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ANLAMA DÜZEYLERİNİN KARŞILAŞTIRILMASI 
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Tez Danışmanı: Doç. Dr. Hatice BAKKALOĞLU 
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Haziran, 2020, xv + 123 sayfa 

 

Bu araştırmada, otizm spektrum bozukluğu (OSB) olan ve tipik gelişen (TG) 

çocukların kendiliğinden taklit, yapılandırılmış taklit ve niyeti anlama düzeyleri 

arasındaki farklılıklar ile OSB olan çocuklarda niyeti anlama düzeyleri, taklit ve 

bozukluğun derecesi arasındaki ilişkilerin incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmanın 

çalışma grubu, yaşları 28-55 ay arasında olan 20 OSB olan ve 18-27 ay arasında olan 20 

TG çocuktan oluşmaktadır. Çalışma grubu, amaçsal örnekleme yoluyla oluşturulmuştur. 

Araştırmada çalışma grubunun belirlenmesi aşamasında ailelerle demografik bilgi formu 

ve Erken Gelişim Evreleri Envanteri (EGE) doldurulmuş, çocukların nesne devamlılığı 

becerileri geliştirilen işlemlerle değerlendirilmiş ve OSB olan çocukların tanılarının 

doğrulanması amacıyla doğrudan gözlem yoluyla Çocukluk Otizmini Değerlendirme 

Ölçeği (ÇODÖ) kullanılmıştır. Çalışma grubunda yer alan çocukların seçiminin ardından, 

araştırma verilerinin toplanmasında çocukların kendiliğinden taklit becerilerinin 

değerlendirilmesi için Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri, yapılandırılmış 

taklit becerilerinin değerlendirilmesi için Yapılandırılmış Taklit İşlemleri kullanılmıştır. 

Niyeti anlama düzeylerinin belirlenmesi için ise bir kısmı alanyazında konuyla ilgili 

çalışmalardan alınan, bir kısmı da araştırmacı tarafından geliştirilen toplam 12 işlem 

uygulanmıştır. Araştırmada elde edilen tüm veriler bilgisayar ortamında SPSS 24 

programında analiz edilmiştir. 

Araştırmada öncelikle çalışma grubunda yer alan OSB olan ve TG çocukların 

EGE’nin Problem Çözme alt ölçeği sonuçlarına göre belirlenmiş olan sözel olmayan 
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bilişsel yeterlilikleri bakımından eş düzeyde olma durumları Bağımsız Örneklemler t 

Testi ile incelenmiş, gruplar arasında sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından 

anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Ardından araştırma sorularına yönelik analizler 

gerçekleştirilmiştir. İlk araştırma sorusu doğrultusunda OSB olan ve TG çocukların 

kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit puanları, Bağımsız Örneklemler t Testi 

kullanılarak karşılaştırılmıştır. İkinci araştırma sorusu doğrultusunda OSB olan ve TG 

çocukların niyeti anlama düzeyleri, yine Bağımsız Örneklemler t Testi kullanılarak 

karşılaştırılmıştır. Üçüncü ve son araştırma sorusu doğrultusunda ise OSB olan 

çocuklarda niyeti anlama işlemlerinden elde edilen puanlar, taklit işlemlerinden elde 

edilen puanlar ve ÇODÖ ile belirlenen bozukluğun derecesi arasındaki ikili ilişkiler 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı ile incelenmiştir. 

Araştırma verilerinin analizleri sonucunda, OSB olan çocukların hem nesneli 

eylemlerin hem de jestlerin kendiliğinden taklidinde TG çocuklara kıyasla sınırlılıklar 

yaşadıkları, ancak yapılandırılmış taklit puanlarının farklılaşmadığı bulunmuştur. Aynı 

zamanda, OSB olan ve TG çocukların taklit gerektirmeyen işlemlerde ve tek eylemden 

oluşan taklide dayalı işlemlerde niyeti anlama düzeylerinin farklılaşmadığı, buna karşın 

sonuçla ilişkili ve ilişkisiz olmak üzere iki eylemden oluşan taklide dayalı işlemlerde 

niyeti anlama düzeylerinin farklılaştığı, TG çocukların bu işlemlerden OSB olan 

çocuklara kıyasla daha yüksek puanlar aldıkları görülmüştür. Bunun yanında, niyeti 

anlamanın değerlendirildiği tüm işlemlerden alınan toplam puanları karşılaştırıldığında 

yine TG çocukların daha yüksek puanlara sahip oldukları görülmüştür. Son araştırma 

sorusuna yönelik analiz sonuçlarında ise OSB olan çocuklarda kendiliğinden ve 

yapılandırılmış taklit puanları arasında pozitif yönlü bir ilişki olduğu, niyeti anlama 

düzeyleri ile kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit puanları arasında anlamlı bir ilişki 

bulunmadığı, taklit gerektirmeyen veya taklide dayalı olan niyeti anlama işlemleri 

puanları ile bozukluğun derecesi arasında anlamlı bir ilişki bulunmazken niyeti anlamanın 

değerlendirildiği tüm işlemlerden elde edilen puanlar ile bozukluğun derecesi arasında 

negatif yönlü bir ilişki olduğu görülmüştür. 

 

Anahtar Sözcükler: Otizm spektrum bozukluğu, niyeti anlama, yapılandırılmış taklit, 

kendiliğinden taklit. 
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ABSTRACT 

 

COMPARISON OF LEVELS OF IMITATING THE MODEL AND 

UNDERSTANDING THE MODEL'S INTENTION IN CHILDREN WITH 

AUTISM SPECTRUM DISORDER AND TYPICALLY DEVELOPING 

CHILDREN 

 

TAYLAN, Samet Burak 

Master’s Degree, Department of Special Education 

Supervisor: Assoc. Prof. Hatice BAKKALOĞLU 

Co-Advisor: Asst. Prof. Meral Çilem ÖKCÜN AKÇAMUŞ 

June, 2020, xv + 123 pages 

 

In this study, it was aimed to investigate the differences between spontaneous 

imitation, elicited imitation and understanding intention in actions of children with autism 

spectrum disorder (ASD) and typically developing (TD) children; and to determine the 

relations between understanding intention in actions, imitation skills and autism severity 

of children with ASD. The study group consisted of 20 children with ASD aged between 

28-55 months and 20 TD children aged between 18-27 months. Study group was formed 

by purposeful sampling method. During the selection of children, demographic 

information form and the Early Development Stages Inventory (EDSI) were filled by 

parents of children, object permanence skills of the children were evaluated with with the 

procedures developed for this study, and Turkish form of Childhood Autism Rating Scale 

(CARS) was used by direct observation to confirm the diagnosis of children with ASD. 

After the selection of the children in the study group, Unstructured Imitation Assessment 

(UIA) used to assess children’s spontaneous imitation skills, Imitation Battery used to 

assess children’s elicited imitation skills, and the 12 procedures for assessment of 

understanding intention in actions, of which some were taken from relevant studies in the 

literature and some were develeoped by the researcher for this study, were used to assess 

children’s understanding intention in actions. All data obtained in this research were 

analyzed with SPSS 24 program. 
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Firstly, non-verbal cognitive abilities of children with ASD and TD children 

according to the results of EDSI’s Problem Solving subscale were investigated by 

Independent Samples t Test, and it was found that the groups have similiar non-verbal 

cognitive skills. After that, analyses to answer the questions of research were conducted. 

In line with the first question, spontaneous and elicited imitation scores of children with 

ASD and TD children were compared by using Independent Samples t Test. For the 

second question, the levels of understanding intention of children with ASD and TD 

children were compared by using Independent Samples t Test. Within the scope of the 

third and last question, the relations between the scores of understanding intentions in 

actions, imitation, and autism severity were determined by using Pearson Correlation 

Coefficient. 

Results of analyses showed that children with ASD have limitations in both 

spontaneous imitation of actions with objects and gestures compared to TD children, but 

there is no difference between elicited imitation scores of children with ASD and TD 

children. There was no difference between groups on the levels of understanding intention 

in actions that do not require imitation and actions that consist one action which requires 

imitation. In contrast, the levels of understanding intention in actions of children with 

ASD and TD children were different in the procedures consisting of two actions, one 

relevant and the other irrelevant, and analyses showed that compared to TD children, 

children with ASD have limitations in this area. In addition to these, when comparing the 

total scores of understanding intention in actions, analyses showed that children with 

ASD were again found to have limitation compared to TD children. It was seen that in 

the results of analyses for the last question of the research, there was a positive and 

meaningful relation between spontaneous and elicited imitation scores of children with 

ASD. In addition, there were no meaningful relations between understanding intention in 

actions and neither spontaneous imitation nor elicited imitation. Finally, there were no 

meaningful relations between autism severity and scores of procedures which do not 

require imitation and require imitation; but there was a meaningful negative relation 

between autism severity and the total scores of understanding intention in actions. 

 

Keywords: Autism spectrum disorder, understanding intention, elicited imitation, 

spontaneous imitation. 
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ÖNSÖZ 

 

Otizm Spektrum Bozukluğu (OSB) olan ve Tipik gelişen (TG) çocuklarda modeli 

taklit etme ve modelin niyetini anlama düzeylerinin karşılaştırılması konulu bu araştırma, 

iki aşamalı olarak gerçekleştirilmiştir. Çalışmanın ilk aşamasında OSB olan ve TG 

çocukların kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit becerileri ile niyeti anlama düzeyleri 

karşılaştırılmış, ikinci aşamasında ise OSB olan çocuklarda niyeti anlama düzeyleri ile 

taklit becerileri ve bozukluğun derecesi arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Çalışmanın 

tamamlanabilmesi, ilk adımından son adımına her aşamasında her biri ayrı öneme sahip 

kişilerin sundukları destekler ile mümkün olmuştur. 

Doğru adımları atabilmem için lisans eğitimimden yüksek lisans tezime kadar 

rehberliklerine başvurduğum, her defasında yoluma tecrübeleri ve bilgileriyle ışık tutarak 

günü, saati ne olursa olsun her zaman desteklerini sunan değerli hocam ve danışmanım 

Doç. Dr. Hatice BAKKALOĞLU ile değerli hocam ve eş danışmanım Dr. Öğr. Üyesi 

Meral Çilem ÖKCÜN AKÇAMUŞ’a sonsuz minnetimi ve teşekkürlerimi sunarım. 

Bu tez çalışmasının projelendirilmesi yoluyla sunulan destek nedeniyle Ankara 

Üniversitesi Bilimsel Araştırma Projeleri Koordinatörlüğü’ne önemli destekleri için 

teşekkür ederim. Her açıdan bana çok şey katan ve bünyesinde çalışma fırsatı bulduğum 

için kendimi çok şanslı hissettiğim Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, Özel 

Eğitim bölümünde çalışan tüm hocalarıma, tez çalışmam boyunca destekledikleri ve 

örnek oldukları için teşekkür ederim. 

Bu tez çalışmasının ilk adımından son adımına kadar sayamayacağım kadar çok 

yerde önemli fikirlerini ve desteğini tüm samimiyetiyle sunan, çalışmanın stresli 

zamanlarında beni sakinleştirip güzel anlarda mutluluğumu çoğaltan biricik eşim ve hayat 

arkadaşım Fadime YANAÇ TAYLAN’a sözlerle ifade edilemeyecek derecede büyük 

minnetimi ve teşekkürlerimi sunarım. 

Bu araştırma yalnızca yüksek lisans eğitimimi tamamlayan bir rapor değil, aynı 

zamanda dünyaya gelişimden bugüne kadar beni yetiştirmiş olan ailemin yıllarca 

sundukları çabalarının da bir ürünü olduğundan üzerimdeki emeklerini ve haklarını asla 

ödeyemeyeceğim annem Nilüfer TAYLAN ve babam Saadet TAYLAN’a; her birinin 

isimleri tek tek aklımda olan, hayatımın herhangi bir yerine dokunmuş tüm arkadaşlarıma 
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ve eğitim yaşantımın her kademesinde yoluma ışık tutmuş tüm öğretmenlerime beni ben 

yapan özellikleri kattıkları ve hayatımda var oldukları için sonsuz teşekkür ederim. 

Çalışmaya katılmaya gönüllü olsun veya olmasın çalışma hakkında iletişime 

geçtiğim tüm çocuklara ve onların ebeveynlerine, çerçevesi sınırlı olan ölçütleri 

karşılayan çocuklara ulaşabilmem için değerli vakitlerini ve emeklerini sunarak 

desteklerini benden esirgemeyen arkadaşlarım Yasemin KEYVAN, Beyzanur BİLEN, 

Hülya SALIK, Ayşenur AKBAŞ ve Emre TAMUR’a, öğrencileri ile veri toplama 

aşamasında uygulamalar yapmama olanak sağlayan ve izin veren Yaman Şirinler ve 

Huzur Özel Eğitim ve Rehabilitasyon Merkezlerinde emek sarf eden her bir personele 

değerli emekleri için sonsuz teşekkür ederim. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu çalışma, naçizane, 

iyiliğin ve güzelliğin saf kaynağı olan çocuklara, 

saf iyiliği ve güzelliği savunan herkese adanmıştır. 
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BÖLÜM 1 

 

GİRİŞ 

 

Yeryüzündeki tüm canlılar kendilerine özgü yollarla ve farklı motivasyonlarla 

birbirleri ile iletişim kurmaktadırlar. Bu iletişimin temel motivasyonu kimi canlılarda 

hayatta kalmak amacıyla grup üyelerini tehlikelere karşı uyarmak, kimi canlılarda grupça 

beslenmek için iş birliği yapmak, kimi canlılarda ise kendilerine ait alanların sınırını 

belirlemek olabilmektedir. Doğadaki diğer canlıların iletişimsel davranışları biçim, 

nitelik ve genel içerik açısından çeşitlilik göstermekteyken; insanların sahip oldukları ve 

çok daha karmaşık olan iletişim biçimi de bazı nitelikler açısından diğer canlılarınkinden 

farklılaşmaktadır. İnsanlar, diğer tüm canlılardan farklı olarak, olayları ve varlıkları 

temsil eden sembolleri barındıran, dile dayalı gelişmiş iletişim becerilerine sahiptir. Bu 

semboller somut varlıkları ve nesneleri, hayali durumları ve düşünceleri, yaşanmış veya 

gelecekte yaşanacak olayları temsil edebilmektedir. İnsanların sahip oldukları bu gelişmiş 

iletişim sistemi, diğer kişilerin düşünceleri ve yargıları üzerine düşünmek (Tomasello, 

2014), davranışlarındaki amaçları ve bu amaca ulaşmada planladıkları yollar üzerine 

çıkarımda bulunmak (Carpenter, Call ve Tomasello, 2005), iletişim ortağının konuşurken 

uyarladığı ses tonundan ve beden hareketlerinden çeşitli anlamlar çıkarabilmek (Sakkalou 

ve Gattis, 2012) gibi karmaşık bileşenleri içinde barındırmakta; aynı zamanda kişinin 

kendi davranışlarını da bu iletişimsel ipuçlarına dayanarak düzenlemesine imkân 

sağlayabilmektedir. Bu denli karmaşık iletişim becerilerinin gelişiminde taklit, ortak 

dikkat ve jestler gibi söz öncesi iletişim becerilerinden, sözel bir dil ile sembolleri 

karmaşık cümlelerde birleştirip iletişim kurmaya kadar devam eden uzun ve çok sayıda 

gelişimsel aşamayı barındıran bir süreç yaşanmaktadır. Bu süreçte iletişim becerilerindeki 

bu ustalık kazanılana kadar, sözel iletişim becerilerine temel oluşturan bazı iletişim 

becerilerin edinimi ve işlevsel kullanımının kazanılması gerekmektedir (Bruner, 1975). 

Dile dayalı iletişim becerilerinin kullanımının öncesinde gelişen bu söz öncesi (pre-

verbal) beceriler, yine iletişimsel işleve sahip olan ancak sözel olmayan becerilerdir. Dilin 

gelişmesinden önce bebekler çeşitli iletişimsel davranışları barındıran bir söz öncesi 

iletişim sistemi geliştirmektedirler (Bates, Benigni, Camaioni, Bretherton ve Volterra, 

1979). 
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Tipik gelişen (TG) çocuklarda sözel dil ortaya çıkmadan önce jestler, ortak dikkat 

ve taklit gibi sözel olmayan ancak iletişim amacı taşıyan bazı davranışlar ortaya 

çıkmaktadır ve alanyazındaki çok sayıda araştırma, sözel olmayan bu iletişimsel 

davranışların dil gelişiminin öncülü ve önemli bir yordayıcısı olduğunu göstermektedir 

(Bopp ve Mirenda, 2011; Iverson ve Goldin-Meadow, 2005; Ökcün Akçamuş, 2015; 

Zambrana, Ystrom, Schjolberg ve Pons, 2013). Bununla birlikte, sözel dilin 

kullanımından önce gelişen ve birer söz öncesi iletişim davranışı olan işaret etme jesti ve 

taklit gibi bazı becerilerin başlangıçlarının kültürden kültüre değişim göstermediği ve 

sosyal-bilişsel gelişim için insana özgü gelişim sürecinin bir parçası olabileceği ifade 

edilmektedir (Lieven ve Stoll, 2013). Bu duruma örnek olarak, Liszkowski, Brown, 

Callaghan, Takada ve de Vos (2012), gerçekleştirdikleri bir çalışmada işaret etme 

davranışını farklı ülkelerden ve farklı kültürlerden çocuklarda gözlemlemişler; işaret 

etme davranışının sıklığı ve biçimi bakımından farklı kültürlerdeki çocuklarda fark 

bulunmadığını ortaya koymuşlardır. Bu doğrultuda, sözel olmayan ve iletişim amaçlı bazı 

davranışların insanların sahip oldukları, kültürden bağımsız gelişen temel bir özellik 

olduğu ifade edilebilir. 

Bebeklerin başlarda vücut refleksleri ile ortaya çıkardıkları bazı davranışlar 

zamanla amaçlı davranışlar haline gelerek bebekler tarafından tekrarlı biçimde 

sergilenmektedir. Ardından bu davranışlar çevredeki bireylerin bu davranışlara yönelik 

tepkilere göre şekillenerek iletişim amacı taşıyan, sözel olmayan iletişim becerilerine 

dönüşmektedir. Bu noktada, amaçlı davranışlar ile iletişim amaçlı davranışlar arasındaki 

ayrımın belirlenmesi önemlidir. Amaçlı davranışlar, bebeğin tekrarlı sesler çıkararak 

kendi sesiyle oynaması ve nesneleri ağzına götürerek, başka yüzeylere vurarak veya 

sürterek manipüle etmesi gibi kendi motivasyonu doğrultusunda bilinçli olarak 

gerçekleştirdiği davranışları ifade ederken iletişim amacı taşıyan davranışlar ise bebeğin 

çevresindeki bir bireyle sosyal etkileşimde bulunduğu davranışlardır. Bebeğin sergilediği 

amaçlı davranışlar, bebeğin çevresindeki diğer bireylerle etkileşime girmek, onlara 

ilgisini veya gereksinimini iletmek, yetişkine bir şey yaptırmak gibi iletişimsel amaçlarla 

kullanılmaya başlandığında bebekler amaçlı iletişim (intentional communication) 

dönemine geçmektedirler. Amaçlı iletişim, söz-öncesi dönemde olan bebeklerin sesler ve 

jestler eşliğinde yetişkine yöneltilen koordineli dikkat (coordinated attention) ile amaçlı 

iletişim kurmaları olarak tanımlanmaktadır (Adamson ve Bakeman, 1991). İletişim ortağı 

ve odak nesne/olay arasında üçlü bakış kurulması (ör. yetişkine, yetişkinin elindeki 

oyuncağa ve tekrar yetişkine bakmak) olarak ele alınan koordineli dikkati (Bakeman ve 
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Adamson, 1984) barındıran amaçlı iletişim, genellikle bu iletişim davranışlarıyla birlikte 

iletişim kuran bireyin iletişim ortağından bir cevap veya kabul beklediği duraksamaları 

da içermektedir (Iverson ve Wozniak, 2016). TG bebeklerde söz öncesi amaçlı iletişim 

dönemi iletişim amaçlı bakış, ses ve jestlerin kullanımı ile ortalama 8. ayda başlamakta 

ve 12. aya kadar devam etmekte; bu dönemi yaklaşık 12. ayda ilk sözcüklerin kullanımı 

ile sözel dil dönemi izlemektedir (Bates, Camaioni ve Volterra, 1975; Owens, 2012). 

Amaçlı iletişime geçiş, tüm bireyler için daha karmaşık iletişim becerilerini kazanmada 

önemli bir dönüm noktasıdır (Brady, Marquis, Fleming ve McLean, 2004; Tomasello, 

Carpenter ve Liszkowski, 2007). İletişim amaçlı olarak ortaya çıkan sesletimler 

(vocalization), bakışlar (gaze), taklit (imitation), ortak dikkat (joint attention) ve 

jestlerden (gesture) oluşan bu söz öncesi iletişim becerileri, amaçlı iletişimin de 

başlamasıyla birlikte, sözel dil gibi daha karmaşık iletişim becerilerinin inşasında bir 

temel niteliği taşımaktadır (Crais ve Ogletree, 2016). Çocuklarda iletişim amaçlı 

davranışların sergilenme sıklığının ve niteliğinin yaşla birlikte artmaya devam ettiği 

bilinmektedir. TG çocuklar 12. ayda dakikada ortalama bir kez ve 18. ayda dakikada 

ortalama iki kez amaçlı iletişim davranışı üretirken; 24. aya geldiklerinde ise dakikada 

ortalama beş kez amaçlı iletişim davranışı sergilemektedirler (Wetherby, Cain, Yonclas 

ve Walker, 1988). 

Erken dönemde gelişen ve sözel olmayan iletişimsel davranışlardan biri, 

jestlerdir. Jestler elleri, parmakları, kolları, yüz ifadelerini ve vücut hareketlerini 

kullanarak iletişim amacıyla üretilen eylemler olarak tanımlanmakta ve türlerine göre 

gösterici (deictic) ve temsili (representational) jestler olmak üzere ikiye ayrılmaktadır 

(Iverson ve Thal, 1998). Gösterici jestler, bir nesneye ya da olaya dikkati çekmek 

amacıyla kullanılan jestlerdir (Bates vd. 1979). Bir çocuk tarafından sergilenen gösterici 

jest, farklı bağlamlarda bir nesne veya etkinliği elde etme amacı veya bir nesneye ya da 

olaya ilişkin ilgisini çevresindeki başka bir bireyle paylaşma amacı taşıyabilmektedir. 

Örneğin, içinde istediği oyuncağın olduğu kutuyu açamayan bir çocuğun kutuyu annesine 

uzatması annesine bir şey yaptırmak amacı taşırken; ışıklı ve sesli ilginç bir oyuncakla 

karşılaştığında oyuncağı annesine göstermesi oyuncağa ilişkin ilgisini paylaşma amacı 

taşımaktadır. Bu nedenle, gösterici jestlerin anlamları, jestin kullanıldığı bağlamdan yola 

çıkarak yorumlanmaktadır (Iverson ve Thal, 1998). Diğer bir jest türü olan temsili jestler 

ise bir nesneyi veya anlamlı bir bağlamı sembolize etmektedirler (Crais, Douglas ve 

Campbell, 2004). Temsili jestler, ortaya çıktığı anda bağlamda olmayan bir nesneyi veya 

olayı belirten hareketlerden veya anlamı kültürel olarak uzlaşıma dayalı olan eylemlerden 
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oluşabilmektedir. Bir çocuğun elini bardağı kavrar gibi yaparak ağzına götürmesi nesne 

olmaksızın ortaya çıkan, nesneyle ilişkili olan ve pandomim bir temsili jest iken, 

parmağını dudağına koyarak “sus” işareti yapması uzlaşıma dayalı bir temsili jest 

örneğidir (Crais vd., 2004). Alanyazında türlerine göre sınıflamanın yanı sıra jestlerin 

işlevlerine göre de sınıflandırıldığı görülmektedir. İletişim amaçlı olarak ortaya çıkan 

jestler, Bruner (1981) tarafından işlevlerine göre sosyal etkileşim (social interaction), 

davranış düzenleme (behaviour regulation) ve ortak dikkat (joint attention) olmak üzere 

üçe ayrılmıştır. Bu sınıflamaya göre sosyal etkileşim işlevi olan jestler sosyal bir oyunu 

ya da rutini başlatma veya birinin dikkatini ikili etkileşim üzerinde devam ettirme amaçlı 

kullanılan jestlerdir. Davranış düzenleme işlevi olan jestler, bir nesneye ulaşmak, birine 

bir şey yaptırmak gibi amaçlarla diğer kişilerin davranışlarını düzenlemeye hizmet 

ederken, ortak dikkat işlevi olan jestler ise bilgi edinme veya yorum yapma amacıyla 

kişilerin dikkatini yönlendirmeye veya bir eylem ya da nesneye ilişkin paylaşılan dikkatin 

yanıtlanmasına hizmet etmektedir (Bruner, 1981). 

TG çocuklarda jestlerin kazanımı ve gelişim sırası türlerine ve işlevlerine göre 

farklılaşmaktadır. Crais ve diğerleri (2004) , gerçekleştirdikleri çalışmada TG çocuklarda 

6-24 aylar arasında jestlerin kazanım sürecini incelemişler ve ilk ortaya çıkan jest türünün 

7. aydan sonra ortaya çıkan gösterici jestler olduğunu belirtmişlerdir. Bununla birlikte, 

çalışmada gösterici jestlerin ilk olarak isteme (davranış düzenleme) amacıyla ortaya 

çıktığı bulunmuştur. Bu gelişimi birden çok gösterici jestin kazanılmasıyla birlikte 12 ay 

civarında ilk sembolik jestlerin ortaya çıkışı izlemektedir (Capone ve McGregor, 2004; 

Crais vd., 2004). 

Erken dönemde ortaya çıkan söz öncesi iletişim becerilerinden bir diğeri olan 

ortak dikkat, paylaşılan etkileşimler sırasında hem iletişim ortağına hem de üzerindeki 

ilginin paylaşıldığı nesne, kişi veya etkinliğe dikkatin yöneltilmesi olarak 

tanımlanmaktadır (Mundy ve Newell, 2007). Ortak dikkat, alanyazında ortak dikkati 

yanıtlama (responding to joint attention) ve ortak dikkat başlatma (initiating joint 

attention) olmak üzere ikiye ayrılmakta ve bu beceriler, amaçlı iletişimin başladığı 

dönemde ortaya çıkmaktadır (Braddock ve Brady, 2016; Mundy ve Newell, 2007). Ortak 

dikkatin yanıtlanması iletişim ortağının bakışının, baş hareketinin ve işaret etme jestinin 

takip edilmesi olarak açıklanmaktadır (Morales vd., 2000). Bebeğin yetişkinin gösterdiği 

bir oyuncağa bakması, bakışını yetişkinin baktığı yere yönlendirmesi ortak dikkatin 

yanıtlanmasına verilebilecek örneklerdendir. Ortak dikkati yanıtlama işlevli davranışlar, 

uygun bağlamlarda, 6 ay gibi erken bir dönemde dahi görülebilmektedir (Ghazvini, 
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Rafiee, Yadegari ve Pourshahbaz, 2015) ve bu dönemdeki ortak dikkat performansının 

gelecekteki dil becerileriyle ilişkili olduğu ifade edilmektedir (Morales, Mundy ve Rojas, 

1998). Ortak dikkati yanıtlama işlevli davranışlar daha erken dönemde gelişirken, ortak 

dikkat başlatma işlevli davranışlar ise ilk olarak yaklaşık 9-10. ay civarında ortaya 

çıkmaktadır (Bates vd., 1975). Ortak dikkat başlatma, bir nesneye ya da etkinliğe ilişkin 

ilgiyi paylaşmak amacıyla birinin dikkatini bakış ve jestleri kullanarak yönlendirme 

olarak tanımlanmaktadır (Mundy vd., 2007). Bir çocuğun ilk kez gördüğü bir nesneyi 

işaret ederek annesine göstermesi ve bir bebeğin oynadığı bir oyuncağa ilişkin ilgisini 

paylaşmak amacıyla annesine uzatması, ortak dikkat başlatma işlevli davranışlara 

verilebilecek örneklerdir. 

Ortak dikkat ve jestler gibi taklit (imitation) de söz öncesi iletişim becerileri 

arasında yer almaktadır. Taklit, çocuklar için hem öğrenme işlevine hem de sosyal 

etkileşim işlevine hizmet eden, bu nedenle de gelişimsel açıdan önemli olan bir beceridir 

(Nadel, 2006). Taklit, öğrenme işleviyle çocukların yeni bilgi ve becerileri edinmelerini; 

sosyal etkileşim işleviyle de çocukların karşılıklı sosyal ve duygusal etkileşimlere dâhil 

olmalarını sağlamaktadır (Uzgiris, 1981). İletişim kurmak için sahip olunan becerilerin 

sınırlı olduğu gelişimin erken dönemlerinde taklit, sosyal etkileşim başlatmak veya 

sürdürmek için bir iletişim aracı görevi görmektedir. Yetişkinin bebeği taklit etmesi ve 

bebeğin bununla ilgilenerek yine taklitle karşılık vermesiyle meydana gelen karşılıklı 

taklit, sosyal etkileşim kurmada bir araç olarak ortaya çıkmaktadır. Böylece sosyal amaca 

hizmet eden taklit, etkili bir iletişimsel paylaşım sağlamakta ve erken dönemlerde 

iletişimsel bir eylem olarak kendini göstermektedir (Uzgiris, 1981). Taklit, 30 aylık 

çocuklarda ikili sosyal etkileşimlerin %70’ini oluştururken 42-46 aylar arasında bu oran 

%31’e kadar düşmektedir (Nadel ve Fontaine, 1989). Nadel (2006), 4 yaştan sonra 

taklidin sosyal etkileşim amacıyla kullanımının son bulduğunu ve bu durumun çocukların 

artık sözel dili kullanmada ustalaşmalarıyla ilişkili olduğunu belirtmiştir. Erken 

dönemlerde görülen, ses veya hareketlerin karşılıklı taklitlerinden oluşan ve hem anne 

hem de bebeği için eğlenceli bir etkileşim olan karşılıklı taklitler, taklidin sosyal etkileşim 

işlevine bir örnektir. Bir çocuğun ebeveynini izledikten sonra bir kutuyu nasıl açacağını 

taklit etmesi ise taklidin yeni becerileri edinmeyi sağlayan öğrenme işlevi için örnek 

olarak verilebilir. 

Çocuklarda sözel dil gelişimi ile erken dönemde gelişen sözel olmayan iletişim 

becerileri arasındaki ilişkiler çok sayıda araştırmayla ortaya konulmuştur (Bopp ve 

Mirenda, 2011; Ingersoll ve Lalonde, 2010; Miniscalco, Rudling, Rastam, Gillberg ve 
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Johnels, 2014; Turan ve Ökcün-Akçamuş, 2013). Ortak dikkat, jestler ve taklit gibi sözel 

olmayan, iletişim amaçlı davranışların gelişimi, dil gelişiminin yanı sıra bilişsel gelişimi 

de etkileyen önemli faktörlerdir (Erstenyuk, Swanson ve Siller, 2014; Harrison, Lu, 

McLean ve Sheinkopf, 2016). Öğrenmeye hazır durumda olan bebekler ve küçük 

çocuklar için öğrenme deneyimlerinin özellikle sosyal etkileşim bağlamlarında 

gerçekleştiği düşünüldüğünde, sosyal etkileşime ve iletişime hizmet eden söz öncesi 

iletişim becerilerinin çocukların gelişimlerindeki önemi ortaya çıkmaktadır. Söz öncesi 

iletişim becerilerinden biri olan taklidin hem öğrenme hem de sosyal etkileşim işlevlerine 

doğrudan hizmet etmesi, taklidi sosyal ve bilişsel gelişim açısından ele alınması gereken 

önemli bir alan haline getirmektedir. Bu nedenle taklit becerileri izleyen bölümde ayrıntılı 

olarak ele alınmıştır. 

 

TG ve OSB Olan Çocuklarda Taklit 

 

Sıklıkla karşılaşılan tanımıyla gözlemlenen davranışların kopyalanması olan taklit 

(Zaghlawan, 2011), özellikle erken çocukluk döneminde önemli ve etkili bir öğrenme 

mekanizmasıdır (Fenstermacher ve Saudino, 2016). Ancak bu tanım taklit becerisini 

somut ve gözlemlenebilen bir beceri olarak ele alırken, tanımın taklidin ortaya 

çıkmasında etkili olan bazı bilişsel süreçleri içermediği görülmektedir. Taklit 

gözlemlenen bir davranışı kopya etmenin yanı sıra taklit edilecek beceriyi seçmeye ve bu 

beceriyi taklit etmeye ilişkin motivasyona olanak sağlayan, gözlemlenen eylemlerdeki 

niyeti ve hedefleri anlamanın da etkin olduğu bir beceridir (Carpenter, 2006). Bu nedenle, 

taklit becerisi için yapılan tanımlara bahsedilen bu bilişsel süreçlerin de dâhil edilerek 

taklidin hem bilişsel hem de davranışsal boyutunun bir bütün olarak ele alınmasının, 

taklidi açıklamada önemli olduğu düşünülmektedir. 

En erken ortaya çıkan taklit davranışlarını inceledikleri araştırmalarında 

doğumunun üzerinden henüz 42 dakika ile 71 saat arasında değişen zamanlar geçmiş olan 

40 yeni doğmuş bebekle çalışan Meltzoff ve Moore (1983), henüz yeni doğmuş olan 

bebeklerin dil çıkarma ve ağız açma davranışlarını taklit ettiklerini ortaya koymuşlardır. 

Bu kadar erken bir dönemde bile gözlemlenebilen yenidoğan taklit yeterliliği, süreç 

içinde gelişmekte ve bebeklerin yeni becerileri edinmelerinde işlevsel olarak 

kullanılmaktadır. Bebeklerin sahip olduğu bu taklit davranışının zamanla kaybolan 

otomatik bir tepki değil, sadece insan davranışlarını taklit etmek suretiyle seçici bir 
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davranış olduğu ve süreçte evrimleşerek geliştiği öne sürülmektedir (Nadel, 2006). İlk 

jest taklitlerinin geliştiği 6-9 ay döneminde nesnelerle yapılan taklit becerileri de 

gelişmeye başlamakta ve bu gelişim 2 yaşına kadar hızla devam etmektedir (Meltzoff, 

1988b). Taklit becerileri, özellikle 9-12 aylar arasında hızlı bir biçimde gelişim 

göstermektedir (Carpenter, Nagell ve Tomasello, 1998; Zmyj, Daum ve Aschersleben, 

2009). Alanyazında, yaşamın ilk yıllarında hızlı bir gelişimin görüldüğü taklit becerilerini 

açıklayan farklı sınıflamalar yer almaktadır. Taklit edilen eylemin gerçekleştirildiği vücut 

bölgesine göre yapılan sınıflamaya göre taklit becerileri nesneli eylem taklidi (object 

imitation), motor taklit (motor imitation) ve ses taklidi (vocal imitation) olmak üzere üç 

kategoride ele alınmaktadır (Rogers, Hepburn, Stackhouse ve Wehner, 2003). Nesneli 

eylem taklitleri nesnelerle yapılan eylemlerin tekrarından oluşmakta; anlamlı nesneli 

eylem taklitleri ve anlamsız nesneli eylem taklitleri olmak üzere ikiye ayrılmaktadır 

(Stone, Ousley ve Littleford, 1997). Anlamlı nesneli eylem taklitleri, nesnenin işleviyle 

ilgili taklitlerdir ve oyuncak tarakla saçını tarama, oyuncak telefonu kulağına götürme 

gibi eylemlerin taklidini içermektedir. Anlamsız nesneli eylem taklitleriyse nesnenin 

işleviyle ilgisi olmayan eylemlerin taklitleridir ve oyuncak sandalyeyi başına koyma, su 

şişesini masada yürütme gibi eylemleri içermektedir. İlk nesneli eylem taklitleri 6-8 ay 

döneminde tanıdık nesnelerle yapılan bir eylemi taklit etmeyle başlamaktadır (Barr, 

Dowden ve Hayne, 1996). Bu gelişimin ardından 9 ay civarında tanıdık olmayan 

nesnelerle yapılan tanıdık eylemlerin taklitleri ortaya çıkmaktadır (Meltzoff, 1985; akt. 

Nadel, 2014). TG çocuklar 17 ay civarında anlamlı eylemleri anlamsız eylemlere göre 

daha çok taklit ederlerken, anlamlı ve anlamsız eylemlerin taklitlerinde 22 ay civarında 

benzer bir performans göstermektedirler (Killen ve Uzgiris, 1981). 

Motor taklitler, nesnesiz olarak gerçekleştirilen büyük veya küçük kas motor 

eylemlerin ve jestlerin taklit edildiği taklit türüdür (Rogers vd., 2003). Motor taklitlere 

iki ayak üzerinde zıplama, alkış yapma, işaret parmağını aşağı yukarı hareket ettirme gibi 

eylemlerin taklitleri örnek verilebilir. Rogers ve diğerleri (2003), dil çıkarma, dudakları 

büzme gibi ağız bölgesiyle ilgili eylemlerin taklitlerinden oluşan oral motor taklitleri 

motor taklitlerden ayrı bir taklit türü olarak ele almışlardır. Ses taklitleri ise başkası 

tarafından üretilen ve iletişimsel amacı olan veya olmayan sesletimlerin taklitlerinden 

oluşmaktadır (Masur ve Olson, 2008). 

Sergilenme süresi açısından yapılan sınıflamaya göre taklit becerileri anında taklit 

(immediate imitation), gecikmiş taklit (delayed imitation) ve ertelenmiş taklit (deferred 

imitation) olmak üzere üçe ayrılmaktadır (Zaghlawan, 2011). Anında taklit taklidi 
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gerçekleştirecek olan bireyin eylemi yapan kişiyle aynı anda harekete geçmesi ve eylemi 

taklit etmesi, gecikmiş taklit gözlemlenen eylemin eylemi gerçekleştiren kişiden kısa bir 

süre sonra taklit edilmesi olarak tanımlanmaktadır. Babasının masaya vurduğunu gören 

bir çocuğun babası ile birlikte masaya vurması anında taklit davranışına, yine aynı 

durumda çocuğun babası masaya vurmayı bıraktıktan kısa bir süre sonra masaya vurması 

da gecikmiş taklit davranışına birer örnektir. Ertelenmiş taklit ise gözlemlenen eylemin 

benzer bir bağlamda ve aradan uzun bir süre geçtikten sonra tekrar model olunmadan 

gerçekleştirilmesi olarak ele alınmaktadır (Nadel, 2014). Annesinin telefonla 

konuşmasını gözlemleyen bir çocuğun davranışın üzerinden uzun bir süre geçmesinin 

ardından başka bir yerde ve zamanda telefonu kulağına koyması, ertelenmiş taklit 

davranışı için örnek olarak gösterilebilir. Herbert ve Hayne (2000), 18 ve 24 aylık toplam 

144 çocukla gerçekleştirdikleri bir çalışmada 18 ay dönemindeki TG çocukların davranışı 

gözlemledikten 14 gün sonra, 24 ay dönemindeki çocukların ise en az 56 gün sonra 

ertelenmiş taklit sergileyebildiğini ortaya koymuştur. İlgili çalışmada aynı zamanda 24 

aylık çocuklardan bazılarının 3 ay gibi uzun bir süre sonrasında bile ertelenmiş taklit 

sergiledikleri ancak aradan 6 ay geçtiğinde ertelenmiş taklit gözlenmediği belirtilmiştir. 

Taklidi sosyal-bilişsel boyutta ele alan araştırmalar, model olan kişilerin 

eylemlerindeki nedenselliğin, sıralı olarak sergilenen eylemlerin ortaya çıkan sonuçla 

olan uyumunun ve modelin niyetinin, taklit eden bireyin taklit sergileyebilmesi için 

oluşturduğu dayanakları ortaya koymayı amaçlamışlardır. İlk taklit davranışlarının ortaya 

çıktığı dönemde henüz model olan kişinin sergilediği eylemler arasından seçim yapma 

görülmezken çocuklar, yaşları ilerledikçe gözlemledikleri bir dizi eylem arasından, model 

olan kişinin zihnine yönelik çıkarımlarda bulunarak, seçim yapmaya başlamaktadırlar. 

Taklit edilecek eyleme yönelik seçim yapma, bebeklerin ve çocukların insan eylemlerinin 

hedef odaklı oluşuna duyarlı varlıklar olması ve başkalarının hedeflerini seçici biçimde 

yeniden üretmeleriyle açıklanmaktadır (Bekkering, Wohlschlager, ve Gattis, 2000; 

Gattis, Bekkering, ve Wohlschlager, 2002). Hedefe ulaşmak amacıyla model olan kişinin 

sergilediği eylemlerden birini seçerek taklit etme, seçici taklit (selective imitation) olarak 

tanımlanmaktadır (Hilbrink, Sakkalou, Ellis-Davies, Fowler, ve Gattis, 2013). Model 

olan kişinin amaçlıymış gibi tepki verdiği eylemlerin yanlışlıkla yapılmış gibi tepki 

verdiği eylemlere göre çocuklar tarafından daha sık taklit edilmesi, seçici taklit için bir 

örnek olarak sunulabilir. Taklit edilecek eylemlerin seçiminde değişimlerin yaşandığı 

taklit gelişiminde, 12-14 aylar döneminde gözlemlenen eylemler arasından yalnızca hedef 

içereni seçerek taklit etme olarak tanımlanan hedef yönelimli taklitler (goal-directed 
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imitation) görülmektedir (Sakkalou, Ellis-Davies, Fowler, Hilbrink ve Gattis, 2013). 

Ardından, 14. ayla birlikte rasyonel taklitler (rational imitation) görülmeye 

başlamaktadır. Rasyonel taklit, modelin neden sergilediğine dair makul bir açıklama 

olması durumunda çocukların hedefe ulaşmada verimsiz olan eylemleri taklit etmeme 

eğiliminde olmaları olarak tanımlanmaktadır (Hoehl vd., 2019). Elleri dolu olduğu için 

şişenin kapağını ağzıyla açmaya çalışan bir modelin şişenin kapağını ağızla açma 

eyleminin yerine şişe kapağını elle açarak taklit etmek, rasyonel taklit için verilebilecek 

bir örnektir. Gelişimle birlikte, gözlemlenen eylem dizisi içindeki nedensel olarak 

ilişkisiz olan eylemlerin de diğerleriyle birlikte taklit edilmesi olarak ele alınan (Keupp, 

Behne ve Rakoczy, 2013) aşırı taklit (over-imitation) görülmeye başlamaktadır. Bir başka 

tanımıyla aşırı taklit, verimliliğine bakılmaksızın gözlemlenen eylem dizisindeki tüm 

eylemlerin kopya edilmesidir (Lyons, Young ve Keil, 2007). Model olan kişinin önce 

masaya vurma ve sonra kutunun kapağını açarak oyuncağı çıkarma eylemlerini 

gözlemleyen çocuğun hem masaya vurma hem de kutunun kapağını açarak oyuncağın 

çıkarma eylemlerini taklit etmesi, aşırı taklit için verilebilecek bir örnektir. Aşırı taklidin 

36 ay dönemindeki çocukların taklitlerinin yaklaşık %25’ini oluşturduğu, bu oranın 6 

yaşa kadar artış gösterdiği ifade edilmektedir (McGuigan, Makinson ve Whiten, 2011; 

Moraru, Gomez ve McGuigan, 2016). Whiten ve diğerleri (2016) hem çocukluk 

döneminde hem de yetişkinlikte görülebilen aşırı taklit sergileme eğiliminin, sosyal 

ortamdan maksimum düzeyde bilgiyi elde etmek için güçlü bir mekanizma sağladığını 

belirtmişlerdir. Bu doğrultuda, aşırı taklidin bir dayanağının sosyal çevreden yeni şeyler 

öğrenmeye yönelik motivasyon olduğu ifade edilebilir. 

Gelişimin erken dönemlerinden itibaren çocuklar, sosyal etkileşimler yoluyla 

öğrenmeye açık varlıklardır ve çocuklar için öğrenmenin önemli yollarından biri taklittir 

(Meltzoff, Kuhl, Movellan ve Sejnowski, 2009). Öğrenme işlevi aracılığıyla taklit, 

çocukların kendileri için yeni olan birçok beceriyi çevrelerindeki davranışları 

gözlemleyerek ve motivasyonları doğrultusunda seçim yaptıktan sonra taklit edip 

deneyimleyerek edinmelerini sağlamaktadır. Diğer bir deyişle, çocuklar gözlemledikleri 

eylemlerin sonuçlarını öngörebilmekte ve bu eylemleri istedikleri sonuçlara ulaşmada 

makul çözümler olarak görüp taklit etmekte; sonuç olarak bu yolla yeni öğrenme 

deneyimleri yaşamaktadırlar (Nadel, 2014). Bu nedenle taklit, yeni becerilerin edinilmesi 

açısından önemli bir yere sahiptir. Taklidin öğrenmeye hizmet ettiğini gösteren 

çalışmalar, taklit becerilerinin gelişimsel açıdan önemini ortaya koymaktadır (Barr ve 

Hayne, 2003). Öğrenme işlevinden farklı olarak sosyal etkileşim işlevi aracılığıyla taklit, 
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bebeklerin erken dönemlerden itibaren çevreleri ile etkileşime girmelerine olanak 

sunmaktadır ve erken dönemdeki sosyal etkileşim işlevli taklidin bebeklik ve erken 

çocukluk döneminde sosyal iletişim becerilerinin gelişimi ile ilişkilidir (Ingersoll, 

2008b). Alanyazında taklit becerilerinin çocukların sosyal iletişim becerilerinin 

gelişimiyle olduğu gibi bilişsel gelişimleriyle de ilişkili olduğunu gösteren çok sayıda 

araştırma bulunmaktadır (Meltzoff ve Williamson, 2013; Wang, Williamson ve Meltzoff, 

2015). Örneğin, Fenstermacher ve Saudino (2016), 24 aylık 311 ikiz çift bebekle 

yaptıkları bir araştırmada çocukların taklit becerileri ile bilişsel gelişim düzeylerinin 

ilişkili olduğunu ortaya koymuştur. Boylamsal bir çalışmada Stone ve diğerleri (1997), 

vücut hareketlerinin taklitleri ile altı ay sonraki ifade edici dil becerilerinin gelişimi 

arasında ilişki olduğunu bulmuşlardır. Barr ve Hayne (2003) ise yaşları 12 aydan 18 aya 

kadar olan çocukların kendilerinden yaşça büyük kardeşlerini ne sıklıkla taklit ettiklerini 

inceledikleri bir çalışmada, çocukların taklit yoluyla günde bir veya iki yeni davranış 

edindiğini belirtmişlerdir. Tüm bu araştırma sonuçları göz önünde bulundurulduğunda, 

taklidin gelişimde önemli bir yapı taşı ve gelişimin önemli bir destekçisi olduğu açıkça 

ortaya çıkmaktadır. Bununla birlikte, taklit becerilerinde yaşanabilecek olası sınırlılıklar 

gelişimsel açıdan ciddi dezavantajlar oluşmasına neden olabilmektedir. Bu doğrultuda, 

taklitte belirgin sınırlılıkların yaşandığı bir grup olan otizm spektrum bozukluğu (OSB) 

olan çocuklarda taklit becerileri, izleyen paragraflarda ayrıntılı biçimde ele alınmaktadır. 

OSB olan çocuklarda, diğer söz öncesi iletişim becerilerine benzer biçimde, taklit 

becerilerinde de önemli düzeyde sınırlılıklar görülmektedir. Özellikle doğal ortamlarda 

ortaya çıkan kendiliğinden taklit becerilerindeki sınırlılıklar, OSB olan bireylerde dikkat 

çekici bir özelliktir (Rogers ve Williams, 2006). Bernabei, Penton, Fabrizi, Camaioni ve 

Perucchini (2003), OSB olan 46 çocuk ile gelişim geriliği olan 45 çocuğun taklit 

becerilerinin karşılaştırıldığı bir çalışmada OSB olan çocukların taklit becerilerinde 

belirgin bir sınırlılık yaşadıklarını bulmuşlardır. Turan ve Ökcün-Akçamuş (2013) ise 

benzer şekilde TG, OSB olan ve gelişim geriliği olan çocukların taklit becerileri ile dil 

gelişimleri arasındaki ilişkiyi incelendikleri çalışmada OSB olan çocukların taklit 

puanlarının diğer gruplardan daha düşük olduğunu ve taklit puanlarının alıcı dil ve ifade 

edici dil gelişimi ile ilişkili olduğunu bulmuşlardır. Williams, Whiten ve Singh (2004), 

OSB olan çocukların taklit becerilerini inceleyen ve toplam 281 çocuğu içeren 21 

araştırma ile sistematik derleme çalışması gerçekleştirmişler; ilgili çalışmaların büyük 

çoğunluğunun bulgularına göre OSB olan çocukların taklit becerilerindeki 

performanslarının diğer gruplara göre büyük ve anlamlı farklarla düşük olduğunu ve 
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birçok çalışmada taklit becerilerindeki sınırlılıkların OSB’nin karakteristik bir özelliği 

olduğunun savunulduğunu belirtmişlerdir. Alanyazında yer alan bu bilgiler 

doğrultusunda OSB olan bireylerde taklit becerilerinde görülen bu sınırlılıkların, taklit ile 

diğer gelişim alanlarının ilişkisi düşünüldüğünde, OSB olan çocuklar için önemle ele 

alınması gereken bir konu olduğu ortaya çıkmaktadır. 

OSB olan çocuklar, farklı taklit türlerinde sınırlılıklar yaşayabilmektedirler. OSB 

olan çocukların özellikle kendiliğinden taklit becerilerinde hem TG hem de gelişim 

geriliği olan akranlarına kıyasla sınırlılıklar yaşadıklarını ortaya koyan çok sayıda çalışma 

bulunmaktadır (Ingersoll, 2008a; Rogers vd., 2003; Vivanti, Trembath ve Dissanayake, 

2014). Aynı zamanda, araştırmalar OSB olan çocuklarda hem nesneli eylemlerin 

(Ingersoll ve Schreibman, 2006) hem de jestlerin (Ingersoll, Lewis ve Kroman, 2007; 

Smith ve Bryson, 2007) kendiliğinden taklidinde sınırlılıklar görüldüğüne işaret 

etmektedir. OSB olan çocukların anında taklidin yanı sıra ertelenmiş taklitte de TG 

akranlarına kıyasla sınırlılıklar yaşadıkları belirtilmektedir (Heimann, Nordqvist, Strid, 

Connant-Almrot ve Tjus, 2016). Alanyazında, kendiliğinden taklitte belirgin sınırlılıklar 

yaşayan OSB olan çocukların yapılandırılmış taklit becerilerine ilişkin araştırmalar da 

bulunmaktadır ve bu araştırmalardan bazıları OSB olan çocukların TG ve gelişim geriliği 

olan akranlarından daha sınırlı düzeyde performansa sahip olduklarını gösterirken (Turan 

ve Ökcün-Akçamuş, 2013) kimi araştırmalar ise OSB olan çocukların yapılandırılmış 

taklit becerilerinin TG akranlarından farklılaşmadığını ortaya koymaktadır (Ingersoll, 

2008a). OSB olan çocukların yapılandırılmış bağlamlardaki taklit sergileme düzeylerinin, 

kendiliğinden taklit sergilemeleri gereken sosyal etkileşimsel bağlamlara göre daha 

yüksek olduğu belirtilmektedir (Ingersoll ve Meyer, 2011). 

Araştırmalar, OSB olan çocukların taklit becerilerindeki sınırlılığın bozukluğun 

derecesi ile negatif yönlü bir ilişkiye sahip olduğunu, çocukların OSB’den etkilenme 

düzeyi arttıkça taklit becerilerinde daha fazla sınırlılık yaşadıklarını göstermektedir 

(Zachor, Ilanit ve Ben Itzchak, 2010; Lainé, Rauzy, Tardif ve Gepner, 2011). Bununla 

birlikte OSB olan çocukların kendiliğinden taklit becerilerindeki performanslarının TG 

akranlarından farklılaşmasının sebepleri olarak çeşitli etkenlerden söz edilmektedir. 

Ingersoll, Schreibman ve Tran (2003) duyusal dönütlerin OSB olan çocukların taklit 

becerilerine etkisini inceledikleri bir çalışmada, yaşları bakımından grupların 

eşleştirildiği 14 TG ve 15 OSB olan çocukla çalışmışlardır. Araştırmada katılımcı 

çocukların taklit becerileri, kendine özgü bir eylemle aktif olan ve bir duyusal uyaran 

ortaya çıkaran üç materyal ile onlara eş olan ancak duyusal uyaran ortaya çıkarmayan üç 
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materyal olmak üzere toplam altı materyal kullanılarak değerlendirilmiştir. Çalışmanın 

sonucunda OSB olan çocukların duyusal bir uyaran ortaya çıkaran nesnelerle 

gerçekleştirilen eylemleri duyusal uyaran ortaya çıkarmayan nesnelerle gerçekleştirilen 

eylemlere göre daha fazla taklit ettikleri bulunmuş; bu durum OSB olan çocukların taklit 

etmedeki temel motivasyonlarının TG akranlarından farklı olarak sosyal değil, daha çok 

dışsal bir uyarana bağlı olduğu şeklinde yorumlanmıştır. Çocukların karşılaştıkları bir 

eylemi taklit etmeleri için gözlem yapma, gözlemlenen davranışlardan birini belirli bir 

motivasyona göre seçme ve bu eylemi belirli bir süre zihinde tutmaya gereksinimleri 

bulunmaktadır. TG çocuklar başka birinin davranışlarını sosyal etkileşim kurma veya 

yeni beceriler öğrenme amacıyla taklit etmeye yönelik bu içsel motivasyona sahipken 

OSB olan çocuklarda durumun TG çocuklardaki gibi olmadığı belirtilmektedir (Ingersoll 

vd., 2003). OSB olan çocuklarda taklit sergilemeye yönelik sosyal motivasyondaki bu 

farklılığın, taklit becerilerinde görülen sınırlılığın altında yatan sebeplerden biri olduğu 

ifade edilmektedir (Vanvuchelen, Van Schuerbeeck, Roeyers ve De Weerdt, 2013). 

Benzer şekilde, OSB olan çocuklarda aşırı taklidin de TG akranlarına kıyasla sınırlı 

düzeyde görüldüğü ve bunun da yine sosyal motivasyonda yaşanan sınırlılıklara bağlı 

olarak ortaya çıktığı belirtilmektedir (Marsh, Pearson, Ropar ve Hamilton, 2013). 

Alanyazında motivasyonun yanı sıra OSB olan çocukların taklitte sınırlılıklar 

yaşamalarına neden olan başka değişkenlerden de söz edildiği görülmektedir. Vivanti ve 

Hamilton (2014), OSB olan çocukların çevrelerindeki eylemleri gözlemledikleri sırada 

görsel kodlamada güçlük yaşadıklarını ve bu nedenle taklitte sınırlılık yaşadıklarını ifade 

etmişlerdir. Görsel kodlamada olduğu gibi, OSB olan çocuklarda gözlemlenen eylemleri 

haritalamadaki yeri nedeniyle taklitte önemli rol oynayan ayna nöron sistemlerde de 

bozukluklar görülebilmekte; bu bozuklukların OSB olan çocukların eylemleri taklit 

etmede güçlük yaşamalarına neden olduğu belirtilmektedir (Vanvuchelen vd., 2013; 

Williams, Whiten, Suddendorf ve Perrett, 2001). Gözlemlenen davranışın taklit yoluyla 

tekrar üretilebilmesi için model olan kişiye dikkatin yöneltilmesi gerekmektedir ve 

dikkatin eyleme veya kişiye yöneltilmesinin, çocuklarda taklit performansını etkilediği 

ifade edilmektedir (Carpenter, Tomasello ve Savage-Rumbaugh, 1995). OSB olan 

çocuklarda ise erken dönemlerden itibaren çevresindeki bireylere ve sergiledikleri 

eylemlere dikkati yöneltmede sınırlılıklar yaşandığı bilinmektedir (Chawarska ve 

Volkmar, 2005; Vanvuchelen vd., 2013). Bu doğrultuda, OSB olan çocukların taklit 

becerilerinde görülen sınırlılıkların altında yatan nedenlerden birinin de çevreye dikkati 

yöneltmedeki sınırlılıklar olduğu düşünülmektedir. 
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OSB olan çocuklarda sosyal motivasyon, görsel kodlama, ayna nöron sistemler ve 

dikkati yöneltmede görülen sınırlılıkların yanı sıra niyeti anlamada da sınırlılıklar 

yaşanabildiğini gösteren çalışmalar bulunduğundan, konunun taklit ile birlikte ele 

alınmasının taklit becerileri açısından kapsamlı bir bakış açısı sağlayacağı 

düşünülmektedir. Taklidin sergilenebilmesi için öncelikle kişilere ve bu kişilerin 

eylemlerine dikkatin yöneltilmesi, bu eylemleri yeniden üretebilmek için doğru görsel 

kodlamanın gerçekleştirilmesi ve bu eylemlerin ayna nöronlar yardımıyla gözlemleyen 

kişinin kendi motor sistemine haritalandırılması gerekmektedir (Vivanti ve Hamilton, 

2014). Ardından, gözlemlenmiş ve taklit edilmeye hazır olunan bu eylemler arasından bir 

motivasyona göre seçim yapılmakta ve davranış yeniden üretilmektedir (Carpenter ve 

Call, 2002; Gardiner, Bjorklund, Greif ve Gray, 2012). Başarılı taklit sergileyen bireyler, 

hızla gerçekleşen bu bilişsel süreçler yardımıyla taklit edilecek olan eylemi seçerken, 

gözlemledikleri kişinin eylemlerindeki niyetini ve bu niyetinin kendi sosyal motivasyonu 

ile olan uyumunu göz önünde bulundurmaktadırlar (Carpenter, 2006). 

Taklit, yalnızca davranışsal sonuçları gözlemlenip ölçülebilen bir davranış değil, 

aynı zamanda temelinde çok çeşitli bilişsel süreçlerin de yattığı karmaşık bir davranıştır 

ve taklidin kendiliğinden ortaya çıkması için motivasyon, izleme, seçim yapma ve zihinde 

tutma gibi süreçler etkili olabilmektedir. Bu süreçlere ek olarak, TG çocuklar neyi taklit 

edeceklerine gözlemlenen eylemlerdeki hedefi, niyeti, ortak dikkat odağını veya 

paylaşılan bilgiyi de anlayarak karar vermektedirler (Carpenter, 2006). Kimi araştırmalar, 

OSB olan çocuklarda taklit edeceği kişinin o davranışla ulaşmak istediği hedefi ayırt 

etmede ve kişinin niyetini anlamada sınırlılıklar görülebildiğine işaret etmektedir 

(Phillips, Baron-Cohen ve Rutter, 1998). Yaşanabilecek olan bu sınırlılıklar nedeniyle 

OSB olan çocukların öğrenmeye önemli derecede hizmet eden kendiliğinden taklit 

becerilerindeki performansları ile TG akranlarının performansları arasında OSB olan 

çocukların olumsuz yönde etkilendiği bir fark oluşabileceği düşünülmektedir. Niyeti 

(intention) ve hedefi (goal) anlamanın gözlemlenen eylemler arasından seçim yaparak 

taklidin kendiliğinden ortaya çıkmasında, dolayısıyla gözlemleyerek öğrenme sürecinin 

yürütülmesinde taşıdığı önem nedeniyle, bu konu izleyen bölümde detaylı olarak ele 

alınmıştır. 
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TG ve OSB Olan Çocuklarda Hedefi ve Niyeti Anlama 

 

Çocuklar taklit ederek deneyimledikleri ve öğrendikleri becerileri çoğu zaman 

gözlemlenen becerinin ortaya çıktığı zaman dilimindeki birçok farklı davranışı izledikten 

sonra seçmektedirler. Doğrudan sosyal öğrenmeye hizmet eden bu seçimi 

gerçekleştirmek içinse bazı kaynaklardan bilgi toplamakta ve bu bilgileri 

yorumlamaktadırlar. Carpenter ve Call (2002), çocukların eylemler, sonuçlar ve hedefler 

olmak üzere üç kaynaktan bilgi elde ettiğini belirtmişlerdir. Bu üç bilgi kaynağından ikisi 

olan eylemler ve bu eylemlerin sonuçları gözlemci konumundaki çocuk için somut olarak 

gözlemlenebilir bilgi kaynaklarıdır. Hedefler ise eylemi gerçekleştiren kişinin ulaşmak 

istediği sonucun zihinsel temsili olduğundan gözle görülemez; ancak bu bilgiye 

gözlemlenebilen diğer bilgi kaynaklarından yola çıkarak ulaşılması mümkündür 

(Carpenter, 2006). Eylemi gerçekleştiren kişinin o eylemde ulaşmak istediği hedefi 

anlayabilmek, gözlemlenen eylemler arasından kazara gerçekleştirilen, asıl amaçla 

ilişkisiz olan ya da istenmeyen sonuçlara ulaşan eylemleri eleyerek kendi amacına ve 

motivasyonuna uygun eylemi taklit etmeyi sağlayacağından; çocuklar için işlevsel olan 

çok sayıda davranışı gözlemleyerek öğrenme yolunu açacak olan önemli bir beceridir. 

Tomasello ve Carpenter, (2005) taklidin ve sosyal öğrenmenin özellikle niyeti anlamaya 

dayalı olduğunu belirtmiş ve niyeti anlamanın öğrenme işlevli taklit için önemini ortaya 

koymuşlardır. Niyeti anlama, kişilerin sergiledikleri eylemlere yönelik zihinsel 

temsillerin üzerine düşünmeyi ve bir sonuca da varmayı içermektedir ve bu yönüyle, 

sosyal öğrenmedeki önemli yerinin yanı sıra, erken dönemlerdeki niyeti anlama 

düzeylerinin inançlar, arzular, niyet ve bilgi gibi içsel zihinsel durumların dışsal eylem 

ve etkileşimi motive ettiğini anlama (Bowman, Thorpe, Cannon ve Fox, 2017) olarak ele 

alınan zihin kuramı gelişiminin öncüllerinden biri olduğu ifade edilmektedir (Meltzoff, 

1999; Olineck ve Poulin-Dubois, 2007). 

Başkalarının eylemlerinde ulaşmak istedikleri hedeflerini anlamak kadar 

niyetlerini anlamak da işlevseldir (Carpenter, 2006). Hedefler, ulaşılmak istenen sonucun 

zihinsel bir temsili iken; hedeften farklı olarak niyet ise eylemi gerçekleştiren kişinin 

istediği sonuca ulaşmak için seçtiği araçların ya da eylem planının zihinsel temsilidir 

(Bratman, 1989). Taklit becerisine sahip olan diğer canlılardan (ör. papağanlar ve insansı 

maymunlar) farklı olarak insanlar, bir eylemin sonucunu mu, gerçekleştirilme biçimini 

mi yoksa her ikisini birden mi taklit edeceklerine karar verirken model alınan kişinin 

hedeflerini ve niyetini göz önünde bulundurmaktadırlar (Carpenter, 2006). Bazı 
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eylemlerin o eyleme özel bir yapılış biçimi olabilmekte ve bu tip eylemlerde istenen 

sonuca ulaşmak için eylemi her defasında aynı özel yolu izleyerek gerçekleştirmek 

gerekebilmektedir. Örneğin, kilitli bir kapıyı açma eylemi ele alındığında; kapının 

açılması istenen sonuçken anahtarı her defasında aynı yöne bakacak şekilde takarak yine 

her defasında aynı yöne çevirmek eylem planıdır ve bu planın istenen sonuca ulaşmak 

için her defasında aynı yolla gerçekleştirilmesi gerekmektedir. Verilen bu örneğe benzer 

durumlarda, model alınan kişinin sergilediği eylemin gerçekleştirilme biçiminin taklit 

edilmesi, sonuca ulaşmanın vazgeçilemez bir parçası olduğundan önemlidir. Buna karşın, 

bazı eylemlerde ise eylemin nasıl gerçekleştirildiği, ulaşılması istenen sonucun elde 

edilmesi için önemli değildir. Bir odanın ışığını açmak için düğmeye işaret parmağıyla, 

avuç içiyle ya da dirsekle basmak sonuç üzerinde değişiklik yaratmayacağından, eylem 

farklı yollar izlenerek gerçekleştirilse de istenen sonuca ulaşılabilir. Diğer bir deyişle, 

sonuca ulaşmakta bir fark yaratmıyorsa gözlemlenen eylemler daha rasyonel biçimde 

taklit edilebilmektedir (Buttelmann, Carpenter, Call ve Tomasello, 2008). Bu gibi 

durumlarda ise öğrenmenin gerçekleşmesi için daha önemli olanın model alınan kişinin 

eylemi gerçekleştirme biçiminden çok eylemin sonucunu taklit etmek olduğu ifade 

edilebilir. Gözlemlenen davranışlar arasından hangi davranışların bu eylemi aynı amaçla 

gerçekleştirebilmek için önemli olduğuna ve hangi davranışın taklit edileceğine karar 

verebilmek için kişilerin eylemlerindeki niyetinin anlaşılması gerekmektedir. Sonuca etki 

etmeyen bu tip eylemlerde, gözlemleyen bireyin neyi taklit edeceğine karar verirken bazı 

çevresel ve sosyal ipuçlarını göz önünde bulundurması gerekmektedir. İnsanların bu 

ipuçlarını aramak amacıyla, gözlemlenen eylemlerdeki niyeti anlayabilmek için eylemi 

sergileyen kişilerin yüzlerine dikkatle baktıkları, buna karşın bu davranışın insana çoğu 

alanda en benzer varlıklar olan şempanzelerde insanlardaki gibi görülmediği 

belirtilmektedir (Myowa-Yamakoshi, Yoshida ve Hirata, 2015). Yine niyeti anlamanın 

çevresel/sosyal ipuçlarıyla ilişkisinin incelendiği bir başka çalışmada, çocukların taklit 

edecekleri eyleme ya da taklit etme biçimine karar verirken sosyal ipuçlarını göz önünde 

bulundurdukları; kazara yapılmış gibi tepki verilen eylemleri daha az taklit ettikleri ve 

amaçlı yapılmış gibi tepki verilen eylemleri daha sık taklit ettikleri ortaya konmuştur 

(Gardiner, Greif ve Bjorklund, 2011). 

Kişilerin davranışlarını yorumlama ve bu davranışlara ilişkin tahminlerde 

bulunma yeterliliği, kişilerin eylemlerinin amaçlılığına yönelik yargılara önemli derecede 

bağlıdır ve bu yargılar, kişilerin eylemlerini yönlendiren kişiye özgü sosyal ya da 

iletişimsel niyetin anlaşılmasına dayalıdır (Ansuini, Cavallo, Bertone ve Becchio, 2016). 
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TG çocuklar, diğer insanların kendileri gibi amaçlı davranışlar sergileyen varlıklar 

olduğunu 6-9 aylar arasında anlamaya başlamakta (Carpenter, Nagell, vd., 1998) ve 

yaşları 12 aya geldiğinde bu anlayışı taklit bağlamlarında izledikleri kişinin ne yapmaya 

çalıştığını anlamak ve gereken eylemleri kopya ederek uygun karşılık verebilmek için 

kullanabilmektedirler (Carpenter, 2006). Alanyazında çok sayıda çalışmada erken 

dönemlerde gelişen bu becerinin doğasının anlaşılması amaçlanmış; birçok çalışmada 

çocukların diğer bireylerin niyetini anlayıp anlamadıklarını değerlendirmek için kazara 

gerçekleştirilen ya da başarısız sonuçlanan eylemleri içeren işlemler uygulanmıştır. Bu 

eylemleri gözlemleyen çocukların taklit yoluyla verdikleri karşılıklar, çocukların o 

eylemi gerçekleştiren kişinin ulaşmak istediği hedefi anlayıp anlamadığını 

gösterebilmektedir. Eylemin olması gereken şeklinin dışında ya da istenmeyen bir sonuca 

ulaşacak şekilde sergilenmesi, eylemin aslında olması gereken şekliyle uyumlu değildir 

ve ayrım yaparak aslında olması gereken şeklini düşünmeyi, aynı eylemi taklit ederken 

bu doğrultuda harekete geçmeyi gerektirmektedir. Konuyla ilgili çalışmalara göre, 18 

aylık çocuklar yetişkin eylemi başarılı bir şekilde tamamlamamış olsa dahi yetişkinin o 

eylemle ulaşmayı hedeflediği sonucu anlayabilmektedirler (Meltzoff, 1995). Aynı şekilde 

başarısız sonuçlanan eylemleri gözlemleyen 15-18 ay arası çocuklar direkt olarak 

gözlemledikleri eylemi taklit etmek yerine model olan kişinin aslında hedeflediği sonucu 

ortaya çıkaracak şekilde taklit sergileyebilmektedirler (Johnson, Booth ve O'Hearn, 

2001). Carpenter, Akhtar ve Tomasello (1998), 14-18 aylar arasındaki TG çocukların aynı 

nesne üzerinde art arda gözlemledikleri kazara gerçekleşen ya da kasten gerçekleştirilen 

eylemlerden kazara olanları eleyerek genellikle kasten gerçekleştirilenleri taklit ettiklerini 

belirtmişlerdir. Bahsedilen çalışmalardan (Carpenter vd., 1998; Johnson vd., 2001; 

Meltzoff, 1995) yola çıkılarak, TG çocukların ilk yaşlarını doldurduktan kısa bir süre 

sonra taklit bağlamlarında kişilerin niyetini anlayabildikleri, gözlemledikleri eylemler 

yarım ya da yanlış sergilenmiş olsa bile bu anlayış sayesinde tam ve doğru şekliyle taklit 

sergileyebildikleri ifade edilebilir. Bu sayede çocuklar çevrelerinde gerçekleşen çok 

sayıda eylem arasından seçim yaparak kendileri için işlevsel olan eylemleri taklit 

edebilmekte ve böylece birçok yeni beceriyi deneyimleme şansı bulmaktadırlar. 

Kişilerin eylemlerinde ulaşmayı hedefledikleri sonucu anlayıp taklit etmenin yanı 

sıra gözlemlenen kişinin eylemi gerçekleştirmek üzere seçtiği araçlar ve eylem planının 

farkında olmak da yeni becerilerin ediniminde avantaj sağlayabilmektedir. Bir yaş 

civarındaki çocuklar, basit düzeyde olmakla birlikte, kişilerin hedefledikleri sonuçları ve 

niyetini anlayabilmekte; bu anlayışı gözlemlenen eylemleri değerlendirip bu eylemlerin 
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hangi yönlerini (yapılış biçimi, sonuç, her ikisi ya da hiçbiri) taklit edeceğine karar 

vermek için kullanabilmektedirler (Carpenter, 2006). Çocuklar bu karar verme 

mekanizmasını çalıştırarak, kişilerin bir eylemi gerçekleştirmek için neden sergilenen 

belli bir yolu seçtiğini sorgulayabilmekte ve bu sorgulamanın sonucunda kişilerin eylemi 

gerçekleştirme biçimlerini aynen kopyalamaya gerek olup olmadığına karar 

verebilmektedirler. TG 18 aylık çocuklar, gözlemledikleri yetişkin alışılmadık bir eylemi 

dikkatini vererek gerçekleştiriyorsa davranışı aynen taklit ederken; gözlemledikleri 

yetişkinin dikkati başka bir nesne/olay üzerindeyken alışılmadık bir eylem sergiliyorsa 

aynen taklit etmek yerine eylemi alışıldık, bilindik şekliyle gerçekleştirebilmektedirler 

(Behne, Carpenter, van Veen ve Tomasello, 2006; akt. Carpenter, 2006). Aktarılan ilgili 

çalışmada, yetişkin ışığı açmak için düğmeye eli yerine kolunu kullanarak basarken eğer 

düğmeye bakıyorsa çocuklar bu alışılmadık davranış biçimini taklit ederek düğmeye 

kollarıyla basmakta; yetişkin bu eylemi gerçekleştirirken dikkati düğme dışında bir 

nesne/olayda ise çocuklar düğmeye basmak için ellerini kullanmaktadırlar. Bu durumda, 

18 aylık çocukların bir kişinin bir eylemi yapış biçimini kopya edip etmeyeceğine 

gözlemledikleri kişinin eylemi o şekilde yapmayı kasıtlı olarak seçip seçmediğini göz 

önünde bulundurarak karar verdikleri ifade edilebilir. Başka bir çalışmada Gergely, 

Bekkering ve Kiraly (2002) 14 aylık çocukların gözlemledikleri bir alışılmadık davranış 

biçimini taklit edip etmeyeceklerine gözlemledikleri yetişkinin neden davranışı 

alışılmadık bir yolla sergilediğini göz önünde bulundurarak karar verdiklerini 

belirtmişlerdir. İlgili çalışmadaki birinci durumda, bir yetişkin ellerini kullanmak 

konusunda bir engeli olmamasına karşın bir panel üzerindeki ışığı yakmak için düğmeye 

başıyla basmayı tercih etmiş ve çocuklar davranışı gözlemledikleri haliyle taklit 

etmişlerdir. İkinci durumda ise yetişkin elleri dolu iken aynı paneldeki düğmeye başıyla 

basmış ve çocuklar gözlemledikleri bu davranışı taklit etmek yerine paneldeki düğmeye 

elleriyle basmayı tercih etmişlerdir. Birinci durumda çocukların gözlemledikleri 

davranışı aynen gözlemedikleri gibi taklit etmelerinin nedeni olarak, yetişkinin neden 

böyle yapmayı seçtiğine ilişkin iyi bir cevap bulamamalarından dolayı bu seçimin, 

kendileri fark etmemiş olsa da, iyi bir sebebi olması gerektiğini düşünmeleri olduğu; buna 

karşın ikinci durumda ise çocukların yetişkinin elleri dolu olduğu için panele başı ile 

dokunduğunu anlayarak kendi elleri boş olduğu için elleri ile basmayı tercih ettikleri ifade 

edilmektedir (Carpenter, 2006). Schwier, van Maanen, Carpenter ve Tomasello (2006) da 

benzer taklit görevlerinin olduğu bir çalışmada, 12 aylık TG çocukların aynı anlayışı 

sergilediğini belirtmişlerdir. Bahsedilen çalışmaların ışığında, çocukların bir davranışın 
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yapılış biçimini mi, sonucunu mu yoksa her ikisini birden mi taklit edeceğine karar 

verirken öncelikle davranışın neden gözlemledikleri şekliyle yapıldığını sorguladıkları 

ifade edilebilir. Böylece TG çocuklar yetişkinin bir eylemde ulaşmak istediği hedefi 

anladığı gibi, o eylemdeki niyetini de anlayarak davranışın hangi yönlerini taklit 

edeceğini seçebilmektedirler. Bu anlayışın kazanımı, gelişime paralel biçimde belirli bir 

sürece yayılmakta; taklide dayalı bağlamlarda çocukların niyeti anlama düzeyleri yaşa 

göre değişim göstermekte ve süreç içinde daha da karmaşıklaşmaktadır. Tomasello ve 

Carpenter (2005), TG çocuklarda taklide dayalı niyeti anlamanın aylara göre gelişimini 

ve bu aşamalarda sergilenen taklit biçimlerini Tablo 1’de sunulduğu gibi 

açıklamaktadırlar. 

 

Tablo 1 

 

Taklide Dayalı Bağlamlarda Niyeti Anlamanın Gelişimi 
Aylar Gelişim düzeyi Sergilenen taklit biçimi 

0-9 ay  Niyet anlama görülmemektedir 

Aynı amaca ulaşmanın hedeflenmediği 

taklitler (otomatik taklit [mimicry], 

benzetim [emulation]) 

12 ay  Hedef odaklı davranışları anlama Öğrenme işlevli taklit 

14-15 ay  Niyeti anlama (rasyonel) 

Öğrenme işlevli taklit veya amaca 

yönelik taklit (amaç benzetimi [goal 

emulation]) 

18 ay 
 Yerine getirilmemiş niyeti anlama 

 Karşılıklı ve iletişimsel niyeti anlama 

Karşılıklı rol alınan taklitler (role 

reversal imitation) 

24 ay 
 Öncelikli niyeti anlama 

 Sembolik niyeti anlama 
Tüm taklitler 

36 ay 
 Sıralı eylemlerde amaçların 

hiyerarşisini anlama 
Tüm taklitler 

Kaynak: Tomasello ve Carpenter, 2005, s. 147 

 

Tablo 1’de görüldüğü gibi, ilk yaşlarını doldurduktan kısa bir süre sonra TG 

çocuklarda niyeti anlamada ve bu anlayışa dayalı bir şekilde bu eylemlerden birini 

seçerek taklit etmede önemli gelişmeler yaşanmaktadır. 

Kendiliğinden taklit için gerekli olan izleme, seçim yapma, gözlemlenen 

eylemlerdeki hedefi ve niyeti anlama gibi süreçlerde yaşanan sınırlılıklar, bazı 

durumlarda OSB olan çocuklarda taklit becerilerindeki sınırlılıklarla birlikte kendini 

gösterebilmektedir. Berger ve Ingersoll (2014), OSB olan çocukların niyeti anlama 

düzeylerini inceledikleri bir çalışmada, yetişkinin eylem sonucunda sunduğu sosyal 
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ipuçlarına dikkat etmeleri koşulunda OSB olan çocukların gözlemledikleri eylemlerdeki 

niyeti TG akranları gibi anladıklarını belirtmişlerdir. Buna karşın, ilgili çalışmada veriler 

OSB olan çocukların sosyal ipuçlarına dikkat edip etmemeleri ayırt edilmeksizin analiz 

edildiğinde ise kasıtlı olarak yapılan ve kazara gerçekleştirilen eylemleri ayırt etmede 

OSB olan çocukların TG akranlarından farklı ve daha düşük düzeyde performans 

sergiledikleri belirtilmiştir. Yetişkinin bir eylemin sonucunda ortaya çıkan duruma 

gösterdiği tepki, çocukların niyeti anlamalarında sosyal bir ipucudur ve Berger ve 

Ingersoll (2014) tarafından gerçekleştirilen çalışmanın sonuçları OSB olan çocukların 

sosyal becerilerde yaşadıkları sınırlılıkların, niyeti anlama düzeyleri üzerinde etkili 

olabileceğine işaret etmektedir. Niyeti ve hedefleri anlamanın ele alındığı başka bir 

çalışmada Boria ve diğerleri (2009), OSB olan çocukların eylemin henüz gerçekleşmemiş 

halinin gösterildiği eylem resimlerinde kişinin ne yapacağını TG akranlarıyla aynı 

düzeyde anladıklarını; ancak resimdeki kişinin bu eylemi neden yapacağına ilişkin soruda 

akranlarıyla aynı anlayışı sergileyemediklerini ortaya koymuşlardır. Bir başka çalışmada 

Peters-Scheffer, Didden, Korzilius ve Verhoeven (2018), OSB olan ve zihinsel 

yetersizliği olan çocukların hedefe ulaşan eylemleri yarım bırakılmış eylemlere göre daha 

fazla taklit ettiklerini, kişinin niyetini anlamayı gerektiren yarım bırakılmış eylemleri ise 

taklit etmekte sınırlılık yaşadıklarını belirtmişlerdir. Niyeti anlamanın farklı yollarla 

incelendiği ilgili çalışmalar (Berger ve Ingersoll, 2014; Boria vd. 2009; Peters-Scheffer 

vd. 2018) ele alındığında, OSB olan çocukların, niyeti anlama düzeylerinde sınırlılıklar 

yaşayabildikleri görülmektedir. Bununla birlikte Peters-Scheffer ve diğerleri (2018), 

OSB olan çocukların gözlemledikleri başarısız sonuçlanmış eylemi hedeflenen sonuca 

ulaştıracak şekilde taklit etme (niyeti anlama) düzeyleri ile OSB derecesinin negatif yönlü 

bir ilişkiye sahip olduğunu ortaya koymuşlardır. 

Bazı çalışmalarda OSB olan çocukların niyeti anlamada TG akranlara kıyasla 

daha düşük performans gösterdiği belirtilirken (Peters-Scheffer vd., 2018), öte yandan, 

bazı çalışmalarda da OSB olan çocuklar ile TG ya da gelişim geriliği olan çocuklar 

arasında kişinin eylemdeki niyetini anlama bakımından fark olmadığını, bu alanda 

OSB’ye özgü bir bozukluk olmadığını (Carpenter, Pennington ve Rogers, 2001; Russel 

ve Hill, 2001) destekleyen bulgulara rastlanmaktadır. Örneğin, Russell ve Hill (2001) 

bilişsel gelişimlerine göre eşleştirildiklerinde OSB olan çocukların niyeti anlamayı ölçen 

kimi işlemlerde TG akranlarından daha düşük performans sergilediklerini ancak yine de 

niyeti anlama konusunda OSB olan gruba özgü bir bozukluk olmadığını belirtmişlerdir. 

Bu sonuçlara benzer şekilde, Carpenter, Pennington ve Rogers (2001), OSB olan 
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çocukların hedefleri veya niyeti anlamaya yönelik işlemlerdeki performanslarının bilişsel 

gelişimleri bakımından eş durumdaki gelişim geriliği olan çocuklardan farklı olmadığını 

belirtmişlerdir. Berger ve Ingersoll (2014), tüm bu bulgulara benzer şekilde, 

çalışmalarında OSB olan çocukların niyeti anlamada TG akranlarından farklılaşmadığı 

bulgusuna ulaşmışlar; ancak çalışmada OSB olan çocukların kasıtlı eylemler ile kazara 

gerçekleşen eylemleri ayırt etmede performanslarının TG akranlarından farklılaştığını da 

ifade etmişlerdir. Sonuç olarak, OSB olan çocukların kişilerin eylemlerindeki niyetini 

anlamada belirgin bir sınırlılık yaşayıp yaşamadıklarının, varsa bu sınırlılıkların hangi 

durumlarda daha belirgin biçimde yaşandığının netlik kazanmadığı göze çarpmaktadır. 

Bu nedenle konunun farklı araştırmalarla incelenmesi gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 

 

Problem 

 

Gözlemlenen eylemleri seçici olarak taklit etme, gözlemleyerek öğrenme ve 

böylece özel bir desteğe gereksinim duymaksızın yeni beceriler edinme açısından önemi 

göz ardı edilemez bir beceridir. Taklit, öğrenen bireyin daha zahmetli olan deneme-

yanılma yoluyla öğrenmesinden daha hızlı ve etkili bir öğrenme aracıdır (Fagard, Rat-

Fischer, Esseily, Somogyi ve O'Regan, 2016). Ancak OSB olan çocuklar, gelişimsel 

açıdan önemli bir yere sahip olduğu bilinen taklit becerilerinde belirgin sınırlılıklar 

yaşayabilmektedirler ve bu alandaki sınırlılıkların OSB olan çocuklarda tanıya özgü bir 

durum olduğu ifade edilmektedir (Williams vd., 2004). Taklitte yaşanan bu sınırlılıkların 

OSB olan çocukların, kendiliğinden taklit ederek birçok yeni beceriyi kolaylıkla öğrenen 

TG çocukların aksine, gözlemleyerek öğrenmede güçlük yaşamalarına neden olacağı 

düşünülmektedir. Bu nedenle, OSB olan çocukların taklitte hangi alanlarda ve ne düzeyde 

sınırlılıklar yaşadıklarının incelenmesi, bu sınırlılıklara ilişkin daha kapsamlı bilgiler 

edinilmesini sağlayacağından önemlidir. 

Taklit, gözlemlenen eylemlerdeki niyetin anlaşılmasını ve bu bilgi doğrultusunda 

bireyin kendi motivasyonuna uygun eylemi seçerek yeniden üretmesini içermektedir 

(Carpenter, Akhtar, vd., 2001). Araştırmalar, niyeti anlamanın öğrenme işlevine hizmet 

eden taklitlerde önemli bir role sahip olduğunu ortaya koymaktadır (Call, Carpenter ve 

Tomasello, 2005; Carpenter, Call ve Tomasello, 2002). Yeni beceriler edinmek için 

gereken ve etkili bir öğrenme aracı olan taklidin niyeti anlama ile olan etkileşimi, niyeti 

anlamayı taklit yoluyla öğrenmenin gerçekleşmesi için önemli bir beceri haline 

getirmektedir. Alanyazındaki çalışmalar, TG çocukların ilk yaşlarını doldurduktan 3-4 ay 
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gibi kısa bir süre sonra, gözlemledikleri eylemlerdeki niyeti anlayarak ve bu bilgiyi 

kullanarak eylemleri taklit edebildiklerini göstermektedir (Carpenter, Akhtar, vd., 1998; 

Johnson vd., 2001; Meltzoff, 1995). TG çocukların niyeti anlamaya ve bu anlayışı taklide 

yansıtmaya başladıkları bu dönemde, gözlemleyerek öğrenmeye ilişkin örnekleri de 

sergilemeye başladıklarını gösteren çalışmalar mevcuttur (Elsner ve Aschersleben, 2003; 

Esseily, Nadel ve Fagard, 2010; Meltzoff, 1988a). Bu duruma örnek bir araştırmada 

Esseily, Rat-Fischer, O'Regan ve Fagard (2013), 16 aylık TG çocuklarda niyeti 

anlamanın, yeni bir nesneyi kullanmayı taklit ederek öğrenmeyi (gözlemleyerek 

öğrenmeyi) desteklediğini belirtmişlerdir. OSB olan çocuklarda taklitte yaşanan 

sınırlılıklar ve niyeti anlamanın taklit içindeki rolü, bu alanı da taklitle birlikte 

incelenmesi gereken önemli bir konu haline getirmektedir. Bununla birlikte, alanyazında 

niyeti anlamanın sıklıkla öğrenme işlevli taklitlerdeki yerine odaklanıldığı, bu yeterliliğin 

zihin kuramı, dil becerileri ve eşgüdümlü/koordine çalışma becerileri gibi alanlarla 

ilişkilerinin incelendiği ve çoğunlukla kendiliğinden taklit ile birlikte ele alındığı 

görülmektedir (Colombi vd., 2009; Olineck ve Poulin-Dubois, 2007; Parish-Morris, 

Hennon, Hirsh-Pasek, Golinkoff ve Tager-Flusberg, 2007). Buna karşın, alanyazında 

sosyal etkileşim işlevli kendiliğinden taklit veya eylemler arasında seçim yapmaya 

ihtiyacın olmadığı yapılandırılmış taklit becerileri ile niyeti anlama düzeyleri arasındaki 

ilişkilerin incelendiği bir çalışmaya rastlanamamıştır. Bu yönüyle, sosyal etkileşim işlevli 

taklitler ve yapılandırılmış bağlamlarda sergilenen taklitler ile niyeti anlama düzeyleri 

arasındaki ilişkilerin de incelenmesinin önemli olduğu düşünülmektedir. 

Alanyazında yer alan bazı araştırmalar OSB olan çocukların niyeti anlamada TG 

akranlarından farklı olmadıklarını ortaya koyarken (Berger ve Ingersoll, 2014; Carpenter 

vd., 2001; Russell ve Hill, 2001), kimi araştırmalar ise niyeti anlama düzeylerinin TG 

akranları kadar iyi olmadığını göstermektedir (Boria vd., 2009; Peters-Scheffer vd., 2018; 

Phillips vd., 1998). OSB olan ve TG çocuklar arasında niyeti anlama açısından fark 

olmadığını gösteren çalışmalarda, iki grup arasında anlamlı bir farka rastlanmasa da 

sıklıkla OSB olan çocukların performanslarının TG akranlarına göre daha düşük olduğu 

göze çarpmaktadır. Konu ile ilgili alanyazında henüz net bir sonuca varılamamış olsa da 

araştırmalar OSB olan çocuklarda niyeti anlamada belirli alanlarda problemler 

yaşanabileceğine işaret etmektedir. İlgili araştırmalarla ortaya konan, henüz tutarlı 

olmayan bu sonuçların araştırmalarda kullanılan işlemlerin niteliğiyle ve OSB olan 

çocukların bozukluktan etkilenme düzeyleriyle bağlantılı olabileceği düşünülmektedir. 

Niyeti anlamanın taklit becerisinde ve dolayısıyla yeni becerilerin edinimindeki önemi 
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göz önünde bulundurulduğunda, OSB olan çocukların niyeti anlamada yaşadıkları olası 

sınırlılıkların ve varsa hangi alanlarda sınırlılıklar olduğunun belirlenmesinin; niyeti 

anlama düzeyleri ile taklit becerileri ve OSB derecesi arasındaki ilişkilerin 

incelenmesinin gelecekte bu sınırlılıklara yönelik destekleyici müdahalelerin 

gerçekleştirilmesinde veya bu alandaki OSB’ye özgü özelliklerin anlaşılmasında önemli 

bir adım olacağı düşünülmektedir. Bu gereksinime katkı sunmak amacıyla, bu çalışmada 

OSB olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin ve kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit 

becerilerinin TG akranlarından farklılaşma durumu, OSB olan çocukların niyeti anlama 

düzeyleri ile taklit becerileri ve OSB derecesi arasındaki ilişkiler incelenmiştir. 

 

Amaç 

 

Bu araştırmanın genel amacı, OSB olan çocuklar ile TG çocukların niyeti anlama 

düzeylerindeki farklılıkların ve OSB olan çocukların niyeti anlama düzeyleri ile taklit 

becerileri ve OSB derecesi arasındaki ilişkilerin incelenmesidir. Araştırmanın genel 

amacı doğrultusunda aşağıdaki soruların yanıtlanması amaçlanmaktadır. 

1. Sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri açısından benzer özellikler gösteren OSB olan 

çocuklar ile TG çocukların kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit becerileri 

arasında fark var mıdır? 

2. Sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri açısından benzer özellikler gösteren OSB olan 

çocuklar ile TG çocukların kişilerin eylemlerindeki niyetini anlama düzeyleri 

arasında fark var mıdır? 

3. OSB olan çocukların yapılandırılmış taklit becerileri, kendiliğinden taklit 

becerileri ve niyeti anlama düzeyleri ile bozukluğun derecesi arasında ilişki var 

mıdır? 

 

Önem 

 

Söz öncesi iletişim becerileri arasında yer alan ve hem etkileşim hem de öğrenme 

işlevine hizmet eden taklit, çok sayıda çalışmayla da ortaya konduğu gibi, dil gelişiminde 

ve bilişsel gelişimde kilit role sahip bir beceridir. Ancak OSB olan çocuklar, TG 

akranlarından farklı olarak taklit becerilerinde sınırlılıklar yaşamaktadırlar (Sigman ve 

Ungerer, 1984; Williams vd., 2004). Gelişim sürecinde taklit becerisinin sahip olduğu bu 

önem, araştırmacıları OSB olan çocuklarda taklit becerilerini desteklemeye yönelik 
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çalışmalar yapmaya itmiştir. Gerçekleştirilen birçok çalışmada uygulanan farklı yöntem 

ve tekniklerin OSB olan çocukların taklit becerilerinde önemli gelişmeler sağladığı, 

bunun yanı sıra taklit becerilerinin gelişimine paralel şekilde dil ve iletişim becerileri ile 

bilişsel gelişimlerine de olumlu etkilerinin olduğu görülmektedir (Bendiouis, Bendiouis, 

Mecherbet ve Pry, 2016; Ingersoll ve Lalonde, 2010). Ancak konuyla ilgili çalışmaların 

büyük çoğunluğunda taklit yalnızca gözlemlenebilir bir davranış olarak ele alınmakta, 

kendiliğinden taklidin ortaya çıkmasında önemli bir yeri olan niyeti anlama gibi bazı 

bilişsel süreçler ise incelenmemektedir. 

Gözle görünür şekilde gerçekleşmeyen bazı bilişsel süreçler taklit becerisinin 

amaçlı olarak ortaya çıkmasına etki etmektedir. Çocukların gözlemledikleri bir davranışı 

taklit edip etmemeye karar vermeleri için öncelikle belirli bir motivasyona göre seçim 

yapmaları gerekmektedir ve OSB olan çocukların taklide yönelik içsel motivasyonda 

sınırlılık yaşadığı belirtilmektedir (Ingersoll vd., 2003). Bu motivasyonu sağlayacak bilgi 

ise o eylemin nasıl ve neden yapıldığının anlaşılmasından yola çıkılarak elde 

edilebilmektedir. Çocukların gözlemledikleri davranışı kendi amaçları doğrultusunda 

taklit edip etmemeye karar vermeleri için bu davranışın hangi sebeple gerçekleştirildiğini 

ve neden gözlemledikleri şekilde gerçekleştiğini, bu davranışın sonucunda neyin 

kazanıldığını ve hangi hedefe ulaşıldığını ayırt etmeleri gerekmektedir. Taklit yoluyla 

öğrenmenin gerçekleşebilmesi için, çocukların bu bilgilere dayalı olarak amaca hizmet 

eden veya etmeyen eylemler arasında olduğu gibi kazara veya kasıtlı gerçekleşen 

eylemler arasında da seçim yapmaları gerekmektedir. TG çocuklar 14 ay gibi erken bir 

dönemde kazara gerçekleşen ve kasten gerçekleşen eylemleri ayırt ederek niyeti 

anlamakta ve edindikleri bu bilgiyi gözlemledikleri eylemi taklit ederken 

kullanabilmektedirler (Carpenter, Akhtar, vd., 1998). 

Niyeti anlama, taklit edilecek eylemi belirli bir motivasyona göre seçmeyi ve 

seçici taklit yoluyla sosyal öğrenmeyi sağlamasının yanı sıra, zihin kuramı gelişiminin de 

temelinde yer alan bir beceri olarak kabul edilmektedir (Miller, 2006). Over ve Gattis 

(2010), niyeti anlamanın OSB olan çocuklarda sözel taklidi etkilediğini belirtmiş ve 

taklidin başkalarının niyetini anlamaya dayalı bir beceri olduğunu savunmuşlardır. Bu 

yönüyle, öğrenme işlevli taklitteki önemine karşın, niyeti anlamanın OSB olan çocukların 

taklit becerilerinde yaşadıkları sınırlılıkların incelendiği çalışmalarda sınırlı düzeyde ele 

alındığı görülmektedir. Bu nedenle taklit becerisinin doğasının tam anlamıyla 

anlaşılabilmesi için niyeti anlamanın da taklit becerileriyle birlikte önemle ele alınması 

gerektiği; OSB olan ve TG çocukların niyeti anlamadaki farklılıkları ile OSB olan 
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çocuklarda niyeti anlama ile kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit becerilerinin ilişkisini 

inceleyen bu çalışmanın da alanyazına bu açıdan katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

 

Sınırlılıklar 

 

Bu çalışma, Ankara’da yaşamakta olan ve 20’si OSB olan ve 20’si TG toplam 40 

çocuğun katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Bu nedenle, araştırmadan elde edilen bulgular 

bu katılımcılardan elde edilen verilerle sınırlıdır. Araştırmada taklidin ve niyeti 

anlamanın değerlendirildiği tüm işlemlerde sunulan yönergeler ve ipuçları, basit cümle 

(ör. “sen de yap”) veya tek sözcük (ör. “olamaz!”) düzeyinde olduğundan araştırmaya 

katılan çocukların alıcı dil düzeyleri incelenmemiş, ancak çocukların ebeveynlerinden 

çocuklarının basit yönergeleri anlıyor olma durumlarına ilişkin bilgi alınmıştır. 

Araştırmaya katılan OSB olan ve TG çocuklar sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri 

bakımından eş olmalarına karşın alıcı dil düzeyleri bakımından grupların eş olma 

durumlarının incelenmemesi, araştırmanın bir diğer sınırlılığı olarak ele alınabilir. 

 

Tanımlar 

 

Otizm Spektrum Bozukluğu: Sınırlı ilgi alanı, tekrarlayıcı davranışlar ile dil ve iletişim 

alanında görülen bozukluklarla karakterize olan, gelişimin erken dönemlerinde ortaya 

çıkan nörogelişimsel bir bozukluktur (APA, 2013). 

Tipik gelişen çocuk: Aileleri tarafından gelişiminde gecikme yaşadığı ifade edilmemiş, 

herhangi bir şüphe ile gelişimsel değerlendirmeye yönlendirilmemiş ve herhangi bir tanısı 

bulunmayan çocuklardır. 

Taklit: Gözlemlenen davranışların kopyalanarak tekrar üretilmesidir (Zaghlawan, 2011). 

Kendiliğinden taklit: Bireyin otomatik bir tepkisi veya bir isteğe karşılık verilen yanıtı 

değil, bunun aksine bireyin gözlemlenen davranışı seçerek ve isteyerek kopya etmesidir 

(Nadel, 2006). 

Yapılandırılmış taklit: Bireye “Benim gibi yap.” ve benzeri bir yönerge verilmesi, 

davranışa model olunması ve ardından birey tarafından davranışın kopya edilmesiyle 

gerçekleştirildiğinden (Ökcün Akçamuş vd., 2018), gözlemlenen ancak bireyin kendisi 

tarafından seçilmeyen bir eylemin dışsal bir yönlendirmeye bağlı olarak yeniden 

üretilmesidir. 
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Niyet: Bir eylemi gerçekleştiren kişinin istediği sonuca ulaşmak için seçtiği araçların ya 

da eylem planının zihinsel temsilidir (Bratman, 1989). 

Hedef: Bir eylemi gerçekleştiren kişinin ulaşılmak istediği sonucun zihinsel bir temsilidir 

(Bratman, 1989). 

Niyeti anlama: Başkalarının hareketlerinin/eylemlerinin amaçlı, hedef odaklı davranışlar 

olduğunun anlaşılmasıdır (Tomasello ve Carpenter, 2005). 
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BÖLÜM 2 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 

OSB olan ve TG çocukların taklit becerilerinin ve niyeti anlama düzeylerinin 

karşılaştırıldığı ve OSB olan çocuklarda niyeti anlama, taklit ve bozukluğun derecesi 

arasındaki ilişkilerin incelendiği araştırmanın bu bölümünde, OSB olan çocukların taklit 

becerilerinin ve niyeti anlama düzeylerinin ele alındığı, ulusal ve uluslararası alanyazında 

yer alan son yıllarda yayımlanmış çalışmalar sunularak güncel araştırma sonuçları rapor 

edilmiştir. Gözlemlenen eylemleri belirli bir motivasyona bağlı olarak seçme ve taklit 

etme, gözlemleyerek öğrenmenin gerçekleşmesi için ilk gerekliliklerdendir ve taklit, 

öğrenen bireyin deneme-yanılma süreciyle zaman kaybetmesine kıyasla daha hızlı ve 

etkili bir öğrenme aracıdır (Fagard vd., 2016). Ancak OSB olan çocuklar, taklit 

becerilerinde sınırlılıklar yaşayabilmektedirler ve bu alandaki sınırlılıkların OSB olan 

çocuklarda tanıya özgü bir durum olduğu öne sürülmektedir (Williams vd., 2004). 

Taklitte yaşanan bu sınırlılıkların OSB olan çocukların gözlemleyerek öğrenmede güçlük 

yaşamalarına neden olacağı düşünülmekte; uluslararası alanyazında da OSB olan 

çocukların taklit becerilerinin incelendiği çok sayıda araştırmanın yer aldığı 

görülmektedir. 

OSB olan, Down Sendromu olan ve TG çocukların taklit becerilerinin incelendiği 

araştırmalarında Heimann ve diğerleri (2016), bilişsel ve dil gelişimleri bakımından eş 

olan bu üç gruptaki katılımcıların kendiliğinden taklit, yapılandırılmış taklit ve ertelenmiş 

taklit becerilerini incelemişlerdir. Araştırmada anlık olarak kodlanan yapılandırılmış ve 

kendiliğinden taklitler için toplam 22 işlem, model olunduktan iki gün sonra gözlemlenen 

ertelenmiş taklitler için ise 5 işlem kullanılmıştır. Araştırmanın sonuçları üç grubun 

kendiliğinden taklit becerileri arasında anlamlı bir fark olmadığını, OSB olan çocukların 

yapılandırılmış taklitte her iki gruptan daha sınırlı performansa sahip olduğunu ve 

ertelenmiş taklitte OSB olan çocukların Down Sendromu olan çocuklarla benzer, TG 

çocuklardan ise daha sınırlı düzeyde taklit sergilediklerini göstermiştir. Araştırmada 

şaşırtıcı bir bulgu olarak OSB olan çocukların kendiliğinden taklitte diğer iki gruba göre 

sınırlılık yaşamamaları işaret edilmiş ve bu sonucun kendiliğinden taklit işlemlerinin yer 

aldığı oyunun, taklit etmeye ilişkin motivasyonu etkilemiş olabileceği görüşü ile 
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açıklanmıştır. Aynı zamanda araştırmaya katılan OSB olan çocukların TG çocuklara göre 

daha yüksek bilişsel gelişim düzeyine sahip olmalarının da kendiliğinden taklide ilişkin 

bu bulgu açısından dikkat çekici olduğu düşünülmektedir. OSB olan çocuklarda taklit 

becerilerinin incelendiği bir başka araştırmada Gonsiorowski, Williamson ve Robins 

(2016), takvim yaşlarına göre eşleştirilmiş OSB olan, TG ve gelişim geriliği olan 

çocuklarla bir nesne üzerinde nesneyle ilişkili ve sıralı olan dört nesneli eyleme model 

oldukları toplam altı işlem gerçekleştirmişlerdir. Araştırmada OSB olan çocukların TG 

akranlarına kıyasla daha sınırlı sayıda eylemi taklit ettikleri ve taklit performanslarının 

gelişim geriliği olan çocuklardan farklılaşmadığı ortaya konmuş; bu bulguların OSB olan 

çocuklarda TG çocuklara kıyasla nesneli eylemlerin taklitlerinde genel bir sınırlılık 

yaşandığı savını destekler nitelikte olduğu belirtilmiştir. Ülkemizde gerçekleştirilen, OSB 

olan çocukların taklit becerilerinin incelendiği bir çalışmada Turan ve Ökcün-Akçamuş 

(2013), gelişimsel yaşlarına göre eşleştirilen OSB olan, gelişim geriliği olan ve TG 

çocuklardan oluşan üç grup ile nesneli, nesnesiz ve oral motor eylemlerin taklitlerini 

içeren toplam 24 taklit işlemi uygulamışlardır. Araştırmada OSB olan çocukların diğer 

iki gruba kıyasla taklitte daha sınırlı performansa sahip oldukları ve OSB olan çocuklarda 

taklit puanlarının alıcı ve ifade edici dil gelişimleri ile ilişkili olduğu ortaya konmuştur. 

OSB olan çocukların taklit becerileriyle OSB’den etkilenme düzeyleri arasındaki 

ilişkinin incelendiği bir araştırmada Zachor ve diğerleri (2010), yaşları 32-51 aylar 

arasında olan OSB tanılı 25 çocuğun taklit becerilerinin bozukluğun derecesi ile negatif 

ilişkili olduğunu bulmuşlardır. Benzer bir başka çalışmada Lainé ve diğerleri (2011) de 

OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi arttıkça daha düşük taklit performansları 

görüldüğünü ortaya koymuşlardır. 

Alanyazında OSB olan çocukların taklit becerilerinin incelendiği araştırma 

sonuçlarının da ortaya koyduğu üzere, OSB olan çocukların taklitte belirgin bir sınırlılık 

yaşadıkları görülmektedir ve bu durum, araştırmacıları bu farklılıkların nedenlerini 

araştırmaya yönlendirmiştir. OSB olan çocuklarda taklit becerilerinde görülen 

farklılıkların nedenlerinin araştırıldığı bir çalışmada Chetcuti, Hudry, Grant ve Vivanti 

(2019), OSB olan çocukların nesneli taklitte yaşadıkları güçlüklerde rol oynayan 

faktörleri incelemişlerdir. Araştırmada katılımcı çocuklara model olan yetişkinin sosyal 

açıdan daha duyarlı ve yanıtlayıcı olduğu durumlar ve bunun tam aksine yetişkinin 

uzaktan model olduğu durumlar oluşturulmuş, bu durumlarda motor karmaşıklık 

düzeyleri düşük (ör. sadece dokunmak) ve yüksek (ör. dokunmak, çevirmek ve 

sürüklemek) olan eylemler ile model olunmuş ve ardından çocukların sergiledikleri 
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taklitler incelenmiştir. Araştırmadan elde edilen sonuçlar, OSB olan çocukların TG 

akranlarına göre daha sınırlı düzeyde taklit sergilediklerini ortaya koymuştur. Ayrıca hem 

OSB olan hem de TG çocuklarda taklit düzeylerinin eylemlere model olan yetişkinin 

sosyal yanıtlayıcılık durumlarıyla ilişkili olmadığı belirtilmiş, beklenenden farklı olan bu 

sonuç sergilenen taklitlerin aslında sosyal etkileşime değil, araştırmada model olunan 

eylemlerin ilgi çekici bir nesneye ilişkin olmasıyla ve öğrenme işlevine hizmet etmesiyle 

açıklanmıştır. Araştırmada aynı zamanda OSB olan çocukların motor karmaşıklığı daha 

yüksek olan eylemleri taklit etmede güçlük yaşadıkları, buna karşın bu güçlüğün TG 

çocuklarda görülmediği de ortaya konmuştur. OSB olan çocuklarda taklit performansının 

ince motor performansları ile ilişkili olduğu belirtilmiş ve bu doğrultuda motor 

güçlüklerin OSB olan çocuklarda taklitte görülen sınırlılıkların önemli bir nedenini 

oluşturduğu savunulmuştur. Motor performansın yanı sıra OSB olan çocuklarda taklitte 

görülen sınırlılıkların bir diğer nedeni olarak da OSB olan çocukların TG akranlarına 

kıyasla dikkatlerini eylemlere model olan kişiye daha sınırlı düzeyde yöneltmeleri olduğu 

ifade edilmektedir (Gonsiorowski vd., 2016). 

Niyeti anlama, taklit yoluyla yeni becerilerin ediniminde önemli bir role sahiptir 

(Call, Carpenter ve Tomasello, 2005; Carpenter, Call ve Tomasello, 2002) ve TG 

çocuklar bu beceriyi ilk yaşlarını doldurduktan 3 - 4 ay gibi kısa bir süre sonra taklit 

bağlamlarında sergilemeye başlamaktadırlar (Carpenter, Akhtar, vd., 1998; Johnson vd., 

2001; Meltzoff, 1995). Niyeti anlamaya ve bunu taklide yansıtmaya başlayan çocuklar, 

gözlemleyerek öğrenmeye ilişkin örnekleri de sergilemeye başlamaktadırlar (Elsner ve 

Aschersleben, 2003; Esseily, Nadel ve Fagard, 2010; Meltzoff, 1988a). Niyeti anlamanın 

öğrenme işlevli taklitlerdeki önemli yerini gösteren bir araştırmada Esseily, Rat-Fischer, 

O'Regan ve Fagard (2013), 16 aylık TG çocuklarda niyeti anlamanın, yeni bir nesneyi 

kullanmayı taklit ederek öğrenmeyi (gözlemleyerek öğrenmeyi) desteklediğini 

belirtmişlerdir. Aynı zamanda araştırmalar, niyeti anlamanın zihin kuramı, dil becerileri 

ve eşgüdümlü/koordine çalışma becerileri gibi alanlarla da ilişkili olduğunu 

göstermektedir (Colombi vd., 2009; Olineck ve Poulin-Dubois, 2007; Parish-Morris, 

Hennon, Hirsh-Pasek, Golinkoff ve Tager-Flusberg, 2007). Hem taklit ve gözlemleyerek 

öğrenme hem de bahsedilen diğer alanlarla olan ilişkileri nedeniyle niyeti anlamada 

görülebilecek olası sınırlılıkların bu alanlarda OSB olan çocuklar için dezavantaj 

oluşturabileceği düşünülmektedir ve bu yönüyle konunun önemle incelenmesi gerekliliği 

ortaya çıkmaktadır. 
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OSB olan çocuklarda niyeti anlama düzeylerinin incelendiği sınırlı sayıda 

araştırmaya rastlanmış ve bu araştırmaların sonuçlarının henüz tutarlılık göstermediği 

görülmüştür. Bazı araştırmalar OSB olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin TG 

akranlarından farklılaşmadığını ortaya koyarken (Carpenter vd., 2001; Russell ve Hill, 

2001) bazı araştırmaların sonuçları ise OSB olan çocukların bu alanda bir sınırlılık 

yaşadıklarına işaret etmektedir (Boria vd., 2009; Peters-Scheffer vd., 2018). Araştırma 

sonuçlarında görülen bu farklılıkların, araştırmalarda niyeti anlama düzeylerinin 

değerlendirilmesinde kullanılan işlemlerden ve çalışma gruplarında yer alan çocukların 

dil ve bilişsel gelişim düzeyleri gibi özelliklerden etkilenerek oluşabileceği 

düşünülmektedir. Bu nedenle, OSB olan çocukların hangi bağlamlarda gözlemledikleri 

eylemlerdeki niyeti anlamada güçlük yaşadıklarını ve hangi bağlamlarda TG 

akranlarından farklılaşmadıklarını belirleyebilmek amacıyla işlemlerin çeşitlendirilmesi 

ve farklı bağlamlarda niyeti anlama düzeylerinin bir arada ele alınması gerekliliği 

doğmaktadır. 

OSB olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin ele alındığı bir araştırmada 

Peters-Scheffer, Didden, Korzilius ve Verhoeven (2018), araştırmaya katılan 2-10 yaş 

arasındaki 100 çocukla uyguladıkları işlemlerde başarılı olarak sonuçlandırdıkları ve 

istedikleri sonuca ulaşmada başarısız oldukları bazı eylemler ile model olmuşlar ve 

çocukların gözlemledikleri bu eylemleri nasıl taklit ettiklerini incelemişlerdir. 

Araştırmada yer alan tüm işlemler tek eylem içermektedir. Araştırmanın sonuçları, OSB 

olan çocukların gözlemledikleri eylemler başarısız sonuçlandığında, bu eylemleri hedefe 

ulaşacak şekilde taklit etmede, sonuçları başarılı olan eylemlere kıyasla daha fazla güçlük 

yaşadıklarını ortaya koymuştur. Araştırmada OSB olan çocukların yaşadıkları bu 

güçlüğün nedeni olarak ise sosyal alanda görülen sınırlılıkları olabileceği belirtilmiş ve 

daha yüksek yanıtlayıcılık düzeyine sahip OSB olan çocukların sonuca ulaşmada 

başarısız olunan eylemleri daha yüksek düzeyde uygun sonuçlara ulaşacak şekilde taklit 

ettikleri ifade edilmiştir. Araştırmanın bir diğer bulgusu olarak ise OSB olan çocuklarda 

bozukluğun derecesi ile niyeti anlama düzeyleri arasında negatif yönlü bir ilişki olduğu 

ortaya konmuştur. Niyeti anlama düzeylerinin incelendiği bir başka araştırmada Huang, 

Chiang ve Hung (2017), OSB olan, TG ve gelişim geriliği olan çocuklar ile sonuca 

ulaşmada gerekli olan ve olmayan eylemleri içeren işlemlerle niyeti anlama düzeylerini 

incelemişlerdir. Araştırmada model olan yetişkinin model olmaya başlamadan önce 

ulaşmaya çalıştığı niyetine ilişkin ipuçları sunan davranışlar (ör. materyali incelemesi) 

sergilemesinin hem TG hem de gelişim geriliği olan çocuklarda niyeti anlama ve model 
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olunan eylemler arasından ilişkili olanları başarılı şekilde taklit etme düzeylerini artırdığı, 

buna karşın OSB olan çocuklarda yetişkinin bu tip ipuçları sunan davranışlar sergilediği 

veya sergilemediği durumlarda niyeti anlama düzeyinin aynı kaldığı bulunmuştur. 

Araştırmanın sonuçları OSB olan çocukların TG ve gelişim geriliği olan çocuklara 

kıyasla ilişkili olan eylemleri seçerek taklit etme düzeylerinin de daha sınırlı olduğunu 

göstermektedir. Berger ve Ingersoll (2014) tarafından gerçekleştirilen bir başka 

çalışmada, model olunan tek eylemden oluşan işlemler yoluyla OSB olan ve TG 

çocukların niyeti anlama düzeyleri incelenmiştir. Araştırmanın sonuçları OSB olan ve TG 

çocukların niyeti anlama düzeylerinin farklılaşmadığını göstermekte, ancak analizlere 

çocukların model olan yetişkine dikkatlerini yöneltme durumları da dahil edildiğinde 

OSB olan çocuklar ve TG çocuklar arasında niyeti anlama düzeyleri bakımından farklılık 

olduğunu ortaya koymaktadır. 

Araştırmanın bu bölümünde de sunulduğu gibi, ulusal ve uluslararası alanyazında 

yer alan araştırmalar OSB olan çocukların taklitte belirgin sınırlıklar yaşadıklarını 

göstermektedir. OSB olan çocuklarda niyeti anlamanın incelendiği araştırmaların 

sonuçlarının ise henüz birbirleriyle tutarlı olmadığı görülmektedir. Taklidin gelişimsel 

açıdan öneminden ve niyeti anlamanın taklitteki rolünden dolayı bu iki konunun taklitte 

belirgin sınırlılıklar yaşayan OSB olan çocuklarda incelenmesi gerektiği 

düşünülmektedir. Bu nedenle, bu araştırmada OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama 

düzeyleri ile taklit becerileri karşılaştırılmış, aynı zamanda OSB olan çocuklarda niyeti 

anlama düzeylerinin farklı taklit türleriyle ve bozukluğun derecesi ile olan ilişkileri 

incelenmiştir. 
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BÖLÜM 3 

 

YÖNTEM 

 

Çalışmanın bu bölümünde, araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve verilerin çözümlenmesine ilişkin bilgiler sunulmuştur. 

 

Araştırma Modeli 

 

OSB olan çocuklar ile TG çocuklarda kişilerin eylemlerindeki niyetini anlama 

düzeyleri, kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit becerileri arasındaki fark ile OSB olan 

çocuklarda niyeti anlama düzeyleri, taklit becerileri ve bozukluğun derecesi arasındaki 

ilişkilerin incelenmesinin amaçlandığı bu çalışma, iki aşamada gerçekleştirilmiştir. 

Birinci aşama nedensel karşılaştırma deseninde gerçekleştirilmiştir. Bir durumun 

neden ortaya çıktığının, bu durumun oluşmasında nelerin etkili olduğunun bulunmaya 

çalışıldığı ve birbiriyle karşılaştırılacak en az iki grubun bulunduğu araştırmalar nedensel 

karşılaştırma araştırması olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2017). Bu araştırmada da OSB olan çocuklar ile TG akranlarının 

niyeti anlama düzeyleri, kendiliğinden taklit ve yapılandırılmış taklit becerileri arasındaki 

farklılıklar incelenmiştir. 

Araştırmanın ikinci aşaması korelasyonel araştırma deseninde planlanmıştır. 

Korelasyonel araştırma türü, iki ya da daha fazla değişken arasındaki ilişkileri belirlemek 

ve neden-sonuç ilişkileri ile ilgili ipuçları elde etmek amacı ile yapılan araştırmalardır 

(Büyüköztürk vd., 2017). Bu araştırmada da OSB olan çocukların niyeti anlama 

düzeyleri, kendiliğinden taklit ve yapılandırılmış becerileri ve bozukluğun derecesi 

arasındaki ilişkiler incelenmiştir. 

 

Çalışma Grubu 

 

Çalışmaya Ankara ilinden takvim yaşları 18-27 ay arasında değişen 20 TG çocuk 

(9 erkek, 11 kız) ile takvim yaşları 28-55 ay arasında değişen ve tanısı üniversite 

hastanelerince konmuş 20 OSB olan çocuk (18 erkek, 2 kız) olmak üzere toplam 40 çocuk 
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dâhil edilmiştir. Araştırmaya katılacak olan çocuklar, belirli ölçütler esas alınarak, 

amaçsal örnekleme yöntemi ile belirlenmiştir. Amaçsal örnekleme yöntemi belirli 

gruplara ilişkin özellikleri ortaya koymak, bu grupların özelliklerini betimlemek ve bu 

gruplar arasında karşılaştırmalar yapmak amacıyla kullanılmaktadır (Büyüköztürk vd., 

2017). Bu araştırmada da ölçütler bakımından sınırları belirli OSB olan ve TG çocukların 

yer aldığı grupların niyeti anlama düzeyleri inceleneceğinden, örneklemi belirleme 

yöntemi olarak amaçsal örnekleme seçilmiştir. 

Çalışmaya dâhil edilen OSB olan çocukların tanılarını doğrulamak amacıyla, 

erken çocuklukta otizm bulgularını belirlemede ve tanılamada kullanılan Childhood 

Autism Rating Scale (CARS) ölçeğinin (Schopler, Reichler, Devellis ve Daly, 1980) 

Türkçeye uyarlanmış formu olan Çocukluk Otizmini Değerlendirme Ölçeği (ÇODÖ) 

kullanılmıştır (İncekaş-Gassaloğlu, Baykara, Avcil ve Demiral, 2016). Araştırmaya 

katılan tüm çocukların karşılaması beklenen ölçütler, bu ölçütlerin gerekçeleri ve 

ölçütlere ilişkin bilgilerin nasıl toplandığı izleyen başlık altında alınmıştır. 

 

Çalışma Grubunun Seçilme Ölçütleri 

 

Çalışma grubuna dâhil edilen çocuklar, aşağıda listelenen ölçütler esas alınarak 

belirlenmiştir. 

 

I. Taklit performansına etki edebilecek bir motor gelişim problemi olmaması için 15 

aydan önce yürümeye başlamış olmak: Demografik Bilgi Formu (EK 6) yoluyla 

çocukların ailelerinden alınan bilgilerle belirlenmiştir. 

II. Sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri açısından en az 18 ay (1:6 yaş) ve en fazla 30 

ay (2:6 yaş) düzeyinde olmak: Ülkemizde 18-30 aylar arası çocukların sözel 

olmayan bilişsel yeterliliklerini ölçen standardize ve norma dayalı bir ölçek 

bulunmadığından, çocukların sözel olmayan bilişsel yeterliliklerinin 

belirlenmesinde Erken Gelişim Evreleri Envanteri’nin (EGE) sözel olmayan 

bilişsel yeterlilik hakkında bilgi sunan Problem Çözme alt ölçeği kullanılmıştır 

(Küçüker, Kapçı ve Uslu, 2015). 

III. Nesne devamlılığını kazanmış olmak: Çocukların nesne devamlılığını kazanmış 

olma durumları, araştırmacı tarafından geliştirilen işlemlerin yer aldığı Nesne 

Devamlılığı Değerlendirme Formu (EK 7) kullanılarak belirlenmiştir. 
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Niyeti anlamanın 14-15 ay gibi erken bir dönemde gelişmeye başlaması 

(Carpenter, Akhtar, vd., 1998) ve 17-18 aylar civarında çocukların bu alanda 

ustalaşmaları (Meltzoff, 1995) sebebiyle, çalışmaya alınan çocukların kronolojik 

yaşlarının ve sözel olmayan bilişsel yeterliliklerinin en az 18 ay (1:6 yaş) düzeyinde 

olması, seçme ölçütü olarak belirlenmiştir. Zihin kuramının üç yaş ve sonrasında 

gelişmeye başlamasından (de Villiers ve Pyers, 2002) ve niyeti anlamanın zihin kuramı 

gelişiminin öncüllerinden biri olmasından dolayı, çalışmaya alınan çocukların seçiminde 

sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri açısından üst sınır olarak henüz zihin kuramının 

gelişmediği 30 ay (2:6 yaş) ölçüt olarak alınmıştır. TG çocuklarda takvim yaşı için 30 ay 

üst sınır olarak kabul edilirken, OSB olan çocuklarda bilişsel gelişimde gecikme de 

görülebildiğinden takvim yaşı için bir üst sınır aranmamış, yalnızca sözel olmayan bilişsel 

yeterlilikleri bakımından en fazla 30 ay düzeyinde olma ölçütü dikkate alınmıştır. 

Araştırmada niyeti anlamanın değerlendirilmesinde kullanılan bazı işlemlerde kapalı 

kutuların içine koyulan nesneler bulunması, araştırmaya katılan çocukların nesne 

devamlılığı becerilerini kazanmış olmalarını gerektirmektedir. Buna ek olarak nesne 

devamlılığının taklit becerisi ile olan ilişkisi (Bernabei vd., 2003) ve bu araştırmada 

taklide dayalı işlemlerin yer alması nedeniyle çocukların çalışmaya dâhil edilmeleri için 

nesne devamlılığını kazanmış olmaları ölçütü koyulmuştur. 

Araştırmaya katılan tüm çocukların ebeveynleri, kendilerine sunulan demografik 

bilgi formlarında çocuklarının 15 aydan önce yürümeye başladığını belirtmişlerdir. Diğer 

seçilme ölçütleri olan OSB olan ve TG çocukların takvim yaşları, sözel olmayan bilişsel 

yeterliliklerine göre bulundukları ay ve nesne devamlılığı puanlarıyla birlikte, OSB olan 

çocukların ÇODÖ puanları Tablo 2’de sunulmuştur. 

 

Tablo 2 

 

Çalışmaya Katılan Çocukların Seçilme Ölçütlerine İlişkin Özellikleri 

Ölçümler Grup N X̅ (SS) Min.-Maks. 
Basıklık 

(SH) 

Çarpıklık 

(SH) 

Takvim yaşı (ay) 
TG 20 21.75 (2.77) 18.00-27.00 -1.30 (.99) .04 (.51) 

OSB 20 43.50 (8,17) 28.00-55.00 -.63 (.99) -.56 (.51) 

Sözel olmayan bilişsel 

yeterlilik düzeyi 

TG 20 21,85 (2.76) 18.00-27.00 -1.25 (.99) -.09 (.51) 

OSB 20 21.65 (2.80) 18.00-27.00 -.21 (.99) 1.06 (.51) 

Nesne devamlılığı 

puanı 

TG 20 3.85 (.37) 3.00-4.00 2.78 (.99) -2.12 (.51) 

OSB 20 3.65 (.49) 3.00-4.00 -1.72 (.99) -.68 (.51) 

ÇODÖ puanı* OSB 20 37.03 (5.70) 30.00-46.50 -1.35 (.99) .47 (.51) 
*ÇODÖ: Çocukluk Otizmini Değerlendirme Ölçeği 
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Tablo 2’de çalışmaya katılan tüm çocukların araştırmaya dâhil etme ölçütleri olan 

sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından 18-30 aylar arasında performansa sahip 

oldukları, nesne devamlılığını ¾ ölçüt ile kazanmış oldukları ve OSB olan çocukların 

ÇODÖ puanlarına göre tanılarının doğrulandığı görülmektedir. Bu doğrultuda, çalışma 

grubunda yer alan tüm çocuklar belirlenmiş olan seçilme ölçütlerini karşılamaktadır. 

Sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından benzer özelliklere sahip OSB 

olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeylerinin karşılaştırılmasının amaçlandığı bu 

araştırmada, grupların sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri EGE’nin Problem Çözme alt 

ölçeği ile incelenmiştir. Grupların bu alandaki düzeylerinin karşılaştırılmasına yönelik 

sonuçlar, Tablo 3’te sunulmuştur. 

 

Tablo 3 

 

OSB Olan ve TG Çocukların Sözel Olmayan Bilişsel Yeterliliklerinin Karşılaştırılması 

Ölçüm Grup N X̅ SS t sd 
Güven Aralığı 

(%95) 

Sözel olmayan bilişsel 

yeterlilik düzeyi 

TG 20 21.85 2.76 
.23* 38 -1.58 - 1.98 

OSB 20 21.65 2.80 
*p > .05 

 

Tablo 3’te görüldüğü üzere, OSB olan ve TG çocuklar arasında sözel olmayan 

bilişsel yeterlilikleri bakımından istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı 

bulunmuştur (t(38) = .23; p > .05). Böylece, araştırmada yer alan OSB olan ve TG 

çocukların oluşturduğu grupların sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından benzer 

özellikler gösterdiği hipotezi doğrulanmıştır. 

 

Veri Toplama Araçları ve İşlemleri 

 

Verilerin toplanmasında kullanılan araç ve işlemler, katılımcıların seçiminde 

kullanılan ve araştırma verilerinin toplanmasında kullanılan araç ve işlemler olmak üzere 

iki gruptan oluşmaktadır. Çalışmanın bu bölümünde öncelikle veri toplama araçlarının 

belirlenmesi ve geliştirilmesi aşamasındaki işlemler açıklanmış, ardından veri toplama 

araçlarına ilişkin ayrıntılı bilgiler sunulmuştur. 

Araştırmada kullanılan ve kullanım izninin gerekli olduğu araç ve işlemler olan 

sözel olmayan bilişsel yeterliliklerin değerlendirildiği EGE, kendiliğinden taklit 

becerilerinin değerlendirildiği YTDİ, OSB olan çocukların tanılarının doğrulanmasında 
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kullanılan ÇODÖ ve yapılandırılmış taklit becerilerinin değerlendirildiği Yapılandırılmış 

Taklit İşlemleri (YTİ) için araçların telif haklarını elinde bulunduran yazarlardan yazılı 

izinleri alınmıştır. EGE, YTDİ, ÇODÖ ve YTİ için kullanım izinlerinin alındığı 

yazışmalara ilişkin kayıtlar, EK 1, EK 2, EK 3 ve EK 4’te sunulmuştur. Araştırmada 

niyeti anlamanın değerlendirildiği, üçü alanyazındaki çalışmalarda aynı amaçla 

kullanılan işlemlerin temel prensipleri dikkate alınarak araştırmacı tarafından geliştirilmiş 

olan 12 işlemin tamamı için uzman görüşüne başvurulmuştur. Uzman görüşüne 

başvurulan işlemlerden beşi için 15 uzmanın 14’ü, geri kalan yedi işlem için görüşüne 

başvurulan 15 uzmanın tamamı uygun olduğu yönünde görüş belirtmiştir. Alınan uzman 

görüşleri doğrultusunda işlemler üzerinde gerekli düzenlemeler gerçekleştirilmiştir (ör. 

“işlemlerde çocukların dikkati standart biçimde çekilmelidir” görüşünün ardından 

işlemlere dikkat çekme aşaması eklenmiştir). Çalışma grubunun belirlenmesinde ve 

araştırma verilerinin toplanması aşamasında kullanılan veri toplama araçları ve işlemler 

izleyen bölümde detaylı biçimde açıklanmıştır. Veri toplama araçları ve işlemlerine ait 

formlar ise çalışmanın ekler bölümünde sunulmuştur. 

 

Katılımcıların Seçiminde Kullanılan Araç ve İşlemler 

 

Araştırmanın bu bölümünde katılımcıların seçiminde kullanılan araç ve işlemler 

açıklanmıştır. Araştırmaya katılacak OSB olan ve TG çocukların seçiminde öncelikle 

ailelerinin izinleri Aile İzin Formu ile alınmış ve çocukların demografik özelliklerine 

ilişkin bilgiler yine aileleri tarafından doldurulan Demografik Bilgi Formu ile 

belirlenmiştir. Katılımcıların araştırmaya dâhil etme ölçütleri olan nesne devamlılığı 

becerileri araştırmacı tarafından geliştirilmiş olan işlemlerle, sözel olmayan bilişsel 

yeterlilikleri Erken Gelişim Evreleri Envanteri ile değerlendirilmiş; OSB olan çocukların 

tanıları ise Çocukluk Otizmini Değerlendirme Ölçeği kullanılarak doğrulanmıştır. 

 

Aile İzin Formu. Araştırmanın amaç ve sürecinin açıklandığı bir form olan Aile 

İzin Formu (EK 5), ailelerin çocuklarının araştırmaya katılmaları konusunda gönüllülük 

esasına dayanarak izinlerinin alınması amacıyla hazırlanmış ve ailelere sunulmuştur. 

 

Demografik Bilgi Formu. Demografik Bilgi Formu (EK 6), araştırmaya katılan 

çocukların demografik bilgilerini ve araştırmaya dahil etme kriterlerine sahip olma 

durumlarının belirlenmesi için yürüme yaşı, takvim yaşı ve tanısı gibi özelliklerine ilişkin 
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bilgileri toplamak amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilmiş ve araştırma verilerinin 

toplanması aşamasında araştırmaya katılan çocukların ebeveynleri tarafından 

doldurulmuştur. 

 

Nesne Devamlılığı Değerlendirme Formu. Çalışmaya dâhil edilen çocukların 

nesne devamlılığını kazanma durumlarının değerlendirilmesi amacıyla dört denemeyi 

içeren bir değerlendirme gerçekleştirilmiştir. Nesne devamlılığı değerlendirmesi, ilgi 

çekici iki nesnenin (oyuncak kuş ve balık) üzerlerinin farklı denemelerde kutu ve bez ile 

örtülmesiyle gerçekleştirilmiştir. İlk denemede araştırmacı ilgi çekici olan bir nesnenin 

(oyuncak kuş veya balık) üzerini nesnenin görünmeyeceği şekilde bezle örterek çocuğun 

bulmasını beklemiştir. Çocuğun nesneyi araması veya bulması için en fazla 10 saniye 

beklendikten sonra nesneler ortamdan kaldırılarak ikinci denemeye geçilmiştir. İkinci 

denemede, ilk denemedeki nesne tekrar ortama sokulmuş ve bu defa üzeri kutu ile 

kapatılarak saklanmış, çocuğun nesneyi bulması beklenmiştir. Diğer denemeler de ilk iki 

denemeyle aynı şekilde, nesneyi değiştirerek ve nesne hem bez hem de kutu ile saklanarak 

tekrarlanmıştır. Bu denemelerde araştırmacı ilgili nesneyi kutu veya bez ile sakladıktan 

sonra sadece “Nereye gitti?” diye sorarak çocuğun gözlerine bakmıştır. Çocuğun her 

durumda nesneyi aramak amacıyla kutuyu/örtüyü kaldırması Nesne Devamlılığı 

Değerlendirme Formu’na (EK 7) 1 puan, bunun dışındaki davranışları 0 puan olarak 

kodlanmış, ¾ ölçütünü karşılayan çocukların nesne devamlılığını kazanmış olduğu kabul 

edilmiştir. 

 

Erken Gelişim Evreleri Envanteri. Çalışmaya dâhil edilen OSB olan ve TG 

çocukların sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından eş oldukları iki grup 

oluşturabilmek amacıyla, katılım gösteren çocukların ebeveynlerinin Erken Gelişim 

Evreleri Envanteri’nin (EGE) (Küçüker vd., 2015) Problem Çözme alt ölçeğini 

doldurmaları sağlanmıştır. EGE, yaşları 3 aydan 72 aya kadar olan çocukların genel 

gelişimlerinin değerlendirildiği; iletişim, kaba motor, ince motor, problem çözme ve 

kişisel-sosyal alt ölçeklerinden oluşan kapsamlı, geçerli ve güvenilir bir tarama aracıdır. 

EGE, Bricker ve diğerleri (1999) tarafından geliştirilen bir gelişim tarama aracı 

olan Ages & Stages Questionnaires (ASQ): A Parent-Completed, Child-Monitoring 

System ölçeğinin ikinci baskısından Kapçı, Küçüker ve Uslu (2010) tarafından Türkçeye 

uyarlanmıştır. Kapçı ve diğerleri (2010) tarafından gerçekleştirilen uyarlama, geçerlik ve 

güvenirlik çalışmasında, EGE formları çocukları en az üç aydır tanıyan öğretmenler ve 
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çocukların ebeveynleri tarafından doldurulmuştur. EGE’nin Türkçe uyarlamasının 

geçerlik güvenirlik çalışmasında EGE’nin ebeveyn ve öğretmenler için değerlendiriciler 

arası uyumunun %87,18 olduğu, test-tekrar test güvenilirliğinin tüm alt alanlar için .82 

ile .97 arasında olduğu, iç tutarlık katsayılarının ise tüm yaş grupları ve alt alanlar için 

.38 ile .95 arasında olduğu belirtilmiştir. Çalışmada EGE’nin ölçüt geçerliği için yapılan 

ölçümlerde de 4 ay ve 6 ay formları hariç tüm yaş grupları ve tüm alanlarda %80’in 

üzerinde uyum oranlarının olduğu belirtilmiştir. 

Araştırmaya katılacak çocukların belirlenmesinde EGE’nin kullanılmasındaki 

temel gerekçe, ebeveynler tarafından doldurulan EGE formlarının çocukların gelişimsel 

özellikleri hakkında güvenilir bilgiler sunuyor olmasıdır (Kapçı vd., 2010). Bu 

araştırmada, çalışma grubunda yer alan çocukların ebeveynlerine EGE Problem Çözme 

alt ölçeği sunularak araştırmacı tarafından ölçekte yer alan maddelere ilişkin detaylı 

açıklamalar yapılmış ve ebeveynlerin formları doldurmaları istenmiştir. 

 

Çocukluk Otizmini Değerlendirme Ölçeği (ÇODÖ). Çalışmaya katılan OSB 

tanısı almış çocukların tanılarının doğrulanması amacıyla, Schopler ve diğerleri (1980) 

tarafından geliştirilen ve Sucuoğlu ve diğerleri (1996) tarafından Türkçeye çeviri ve ilk 

geçerlik-güvenirlik çalışması gerçekleştirilmiş olan ÇODÖ kullanılmıştır. ÇODÖ, OSB 

olan çocukların tanılanmasında ve OSB olan çocukları diğer gelişimsel bozukluklardan 

ayırt etmede kullanılan bir ölçme aracıdır (Yaylaci ve Miral, 2017). Kesme puanının 29.5 

olduğu ve farklı alanları değerlendiren toplam 15 maddeden oluşan ölçekte toplam puan 

15 ile 60 arasında değişebilmekte; toplam puanı 30 ile 36,5 arası olan çocuklar hafif-orta 

düzeyde OSB ve 37 ve daha yüksek olan çocuklar ağır düzeyde OSB olarak 

sınıflandırılmaktadır. ÇODÖ’nün İncekaş-Gassaloğlu ve diğerleri (2016) tarafından daha 

geniş bir örneklem ile gerçekleştirilmiş olan geçerlik ve güvenirlik çalışmasında ölçeğin 

iç tutarlılığına ilişkin Cronbach alfa değerinin .95, test tekrar test güvenirliğinin .98, 

değerlendiriciler arası güvenirliğinin .97 düzeyinde ve istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

bulunmuştur. Bununla birlikte, ÇODÖ’nün geçerliğine ilişkin bulgularına göre ölçeğin 

14. madde dışında tek faktörlü bir yapı ortaya koyduğu; OSB belirtilerinin 

değerlendirilmesinde kullanılan bir başka ölçme aracı olan Otizm Davranış Kontrol 

Listesi ile orta derecede (r = .57) anlamlı korelasyon gösterdiği ifade edilmiştir. 

ÇODÖ’nün orijinal formu olan CARS, OSB tanısı için DSM-5’te yer alan ölçütlerin 

belirlenmesinden uzun bir süre önce geliştirilmiş olmasına rağmen psikometrik özellikleri 

bakımından DSM-5 ile uyumlu bir araçtır ve halen tanı koyma sürecinde işlevini devam 
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ettirdiğinden sıklıkla kullanılmaktadır (Park ve Kim, 2016). ÇODÖ, maddeler ve 

derecelendirme kuralları ile ilgili bilgilendirilmiş olan ve tipik gelişim özelliklerine hâkim 

olan tüm uygulayıcılar tarafından ebeveynden alınan bilgilerle veya doğrudan gözlem 

yoluyla uygulanabilmektedir. Bu araştırmada ÇODÖ çocuklarla yapılan değerlendirme 

oturumlarında, araştırmacı tarafından doğrudan gözlem yoluyla uygulanmış, gözlemlerin 

gerekli bilgiyi sunmadığı durumlarda çocukların ebeveynlerinden alınan bilgiler 

puanlamaya dâhil edilmiştir. Bu araştırmada ÇODÖ ile elde edilen puanlar hem 

araştırmaya katılan OSB olan çocukların tanılarının doğrulanmasında hem de OSB olan 

çocuklarda bozukluğun derecesi ile taklit becerileri ve niyeti anlama düzeylerinin 

arasındaki ilişkilerin incelenmesinde kullanılmıştır. 

 

Araştırma Verilerinin Toplanmasında Kullanılan Araç ve İşlemler 

 

Araştırmanın bu bölümünde, önceki bölümde yer alan araç ve işlemlerden elde 

edilen bilgiler doğrultusunda ölçütleri karşılayıp çalışma grubuna dâhil edilen 

katılımcılarla araştırma verilerinin toplanması için uygulanan işlemler açıklanmıştır. 

Katılımcıların kendiliğinden taklit becerilerinin değerlendirilmesi amacıyla 

Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri, yapılandırılmış taklit becerilerini 

değerlendirmek amacıyla Yapılandırılmış Taklit İşlemleri, niyeti anlama düzeylerinin 

değerlendirilmesi amacıyla ise Niyeti Anlama Düzeyi Değerlendirme Formu 

kullanılmıştır. Tüm bu işlemlere ilişkin detaylı açıklamalar izleyen bölümde sunulmuştur. 

 

Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri (YTDİ). Çocukların sosyal 

etkileşimsel bağlamlarda kendiliğinden taklit becerilerinin değerlendirilmesi için 

kullanılan YTDİ, McDuffie ve diğerleri (2007) tarafından geliştirilmiş ve Ingersoll 

(2010) tarafından uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılmış bir ölçme 

aracıdır. YTDİ’de 10’u nesneli eylem ve 10’u jest olmak üzere toplamda 20 eylem 

taklidini ölçen iki ayrı ölçek bulunmaktadır. Nesneli eylemlerin taklitlerinin yer aldığı 

formdaki işlemler nesne ile gerçekleştirilen balığı ağa düşürme, oyuncak ayıya armut 

yedirme ve topu masada yuvarlama gibi eylemleri içermektedir. Jest taklitlerinin 

değerlendirildiği formdaki işlemler ise oyuncaklarla oynarken nesnesiz olarak 

gerçekleştirilen yemek yedikten sonra karnını ovma, uçak gibi kolları iki yana açma ve 

giden arabayı işaret etme gibi eylemleri içermektedir. İki form için iki ayrı oyuncak seti 
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bulunmaktadır. Oyuncak setlerinin içeriği, EK 8’de sunulan YTDİ formlarında 

belirtilmiştir. 

YTDİ ile gerçekleştirilen değerlendirme oturumunda, oyuncaklar çocuğun 

kolaylıkla ulaşabileceği biçimde konumlandırılmakta ve her oyuncaktan biri yetişkin 

diğeri de çocuk için olmak üzere iki tane bulunmaktadır. Nesnelerle oynamaya 

başlamadan önce çocuğun ortama ve oyuncaklara alışmasını sağlamak için iki dakikalık 

bir ısınma süresi tanınmaktadır. Bu süreçte yetişkin çocuğun sözel olan veya sözel 

olmayan eylemlerinin tamamını taklit etmektedir. Isınma için sunulan zaman içinde 

yetişkin çocuğu taklit etmenin yanı sıra oyununu yorumlayabilmekte ancak herhangi bir 

eyleme model olmamaktadır. Isınma süresinin bitmesinin ardından model olma 

aşamasına geçilmekte ve yetişkin dakikada ortalama bir eylem olacak şekilde hedeflenen 

eylemlere model olmaya başlamaktadır. Yetişkin model olduğu her eylemden önce “Beni 

izle” diyerek çocuğun dikkatini çekmekte ve her eylem için beşer saniyelik aralıklarla 

üçer kez model olunmaktadır. Değerlendirme sırasında çocuk uygun şekilde taklit 

sergilediğinde herhangi bir pekiştireç sunulmamaktadır. Oturum boyunca çocuğun 

yalnızca oyuna katılımı ile dikkati gülümseme ile ya da sözel olarak pekiştirilmektedir. 

Yetişkinin model olduğu eylemlerin her birine karşılık çocuğun sergilediği taklit 

davranışı, YTDİ için hazırlanmış olan değerlendirme formlarına kaydedilmektedir. 

Çocuğun model olunan eylemi aynen taklit etmesi ilgili maddenin karşısına 2 puan, yarım 

ya da benzer şekilde taklit etmesi 1 puan ve hedef eylemi taklit etmemesi ise 0 puan olarak 

kodlanmaktadır. Model olma aşamasında model olunan eylemler arasında bırakılan 1 

dakikalık süreler boyunca, yetişkin ısınma aşamasında olduğu gibi çocuğun sözel olan 

veya olmayan tüm uygun davranışlarını taklit etmeye devam etmektedir. Model olma 

aşaması, tüm eylemlere model olununcaya kadar veya çocuk oyundan rahatsız olup 

ayrılmak isteyinceye kadar sürdürülmektedir. YTDİ ile gerçekleştirilen değerlendirmede 

çocuklar YTDİ Nesneli Taklit Değerlendirmesi ve YTDİ Jest Taklitleri Değerlendirmesi 

formlarından 0 ile 20 arasında, iki formun toplamında ise 0 ile 40 arasında puanlar 

alabilmektedirler. 

 

Yapılandırılmış Taklit İşlemleri (YTİ). Yapılandırılmış taklit becerilerinin 

değerlendirilmesinde Erken Sosyal İletişim ve Etkileşim Ölçeği (Ökcün Akçamuş, 

Acarlar, Alak ve Keçeli Kaysılı, 2019) alt ölçümlerinden olan ve yapılandırılmış taklit 

becerilerinin değerlendirildiği işlemler kullanılmıştır. Yapılandırılmış Taklit İşlemleri 
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(EK 10), nesneli ve nesnesiz olmak üzere toplam 12 eylemi içeren işlemlerden 

oluşmaktadır. Bu işlemlerde yer alan nesnesiz eylem taklitleri elleri masaya vurma, iki el 

ile yumruk açıp kapatma, masada parmakları yürütme, üfleme, dilini çıkarıp sağa sola 

oynatma ve ağzı açıp kapama olmak üzere altı eylemden oluşmaktadır. Nesneli taklit 

işlemleri ise üçü nesnelerin gerçek işlevleriyle ilişkili (oyuncak köpeği masada yürütme, 

oyuncak telefonu kulağına götürme, oyuncak uçağı uçurma), diğer üçü ise nesnelerin 

gerçek işlevlerinden bağımsız (kuru boya kalemini uçurma, legoyu masada yürütme, 

oyuncak mısırı kulağa götürme) olmak üzere altı eylemi içermektedir. 

YTİ’de yer alan tüm işlemler masa başında gerçekleştirilmektedir. Nesneli taklit 

işlemleri çocuğun ilgisini eylemlere çekmek için çantadan oyuncak çıkarma oyunu gibi 

eğlenceli biçimde sunulmaktadır. Her işlem yalnız bir nesne ile uygulanıp işlem bittiğinde 

nesne ortamdan kaldırılmaktadır. YTİ’nin uygulandığı bir değerlendirme oturumunda, 

değerlendirmeye başlamadan önce, çocukla karşılıklı olarak bir masaya oturulur. Çocuk 

masaya oturmayı reddederse masa yerine yerde oturmasına izin verilerek karşılıklı 

oturulur ve bir pano yardımıyla masaya benzer bir alan oluşturulur. Ardından çocuğun 

ilgisini çekmek amacıyla, nesnelerin bulunduğu çanta ağzı açık biçimde çocuğa doğru 

uzatılarak içinden bir nesne almasına izin verilir ve değerlendirmeye nesneli bir işlemle 

başlanır. Çocuk herhangi bir nesne almazsa, çantadan bir nesne çıkarılarak “Bak! Bu bir 

….” denir ve nesne çocuğa verilir. Çocuğun elindeki nesneyi incelemesi için 10-15 saniye 

beklendikten sonra nesne çocuğun elinden alınır ve “Bana bak” veya “Beni izle” denerek 

çocuğun ilgisi çekilir. Çocuğun ilgisi araştırmacıya yöneldiğinde hedef eylem sergilenir. 

Eylem sergilenirken “Böyle yap” denir veya eylemi tamamladıktan sonra “Şimdi senin 

sıran” ya da “Şimdi sen yap” denir. Ardından, çocuğun eylemi taklit etmesi için 4-5 

saniye beklenir. Her bir işlem için üç deneme uygulanır ve taklidi belirli bir yönergeye 

bağlı olarak sergilemesi olasılığına karşın “Böyle yap”, “Şimdi senin sıran” ve “Şimdi 

sen yap” yönergelerinin tümü üç denemede karışık olarak sunulur. Model olunan 

eylemler nesneyle ilişkisi olmayan “hop hop” gibi seslerle desteklenir. Değerlendirmede 

her hareket için çocuk eylemi yetişkinin yaptığı biçimde tekrarlarsa YTİ formuna 2 puan 

kodlanarak diğer işleme geçilir, kısmen tekrar ederse 1 puan kodlanarak işlem tekrarlanır, 

ilgisiz davranışlar sergilerse 0 puan kodlanarak yine işlem tekrarlanır. Çocuğun 2 puan 

almadığı durumlarda eylemler için en fazla üç deneme tamamlandığında çocuğun aldığı 

en yüksek puan o işlem için değerlendirme sonucu olarak kaydedilir ve diğer işleme 

geçilir. Bu puanlama ile çocuk yapılandırılmış taklit işlemlerinden 0 ile 24 arasında bir 

puan almaktadır. 
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Niyeti Anlamanın Değerlendirilmesinde Kullanılan İşlemler. Niyeti 

anlamanın değerlendirildiği işlemlerin dokuzu alanyazındaki ilgili çalışmalardan alınmış 

ve üçü de alanyazındaki çalışmalarda yer alan işlemlerin temel prensiplerine dayalı olarak 

araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Bu araştırma için geliştirilen 3 işlem, alanyazında 

yer alan işlemlere alternatif yeni işlemler katmak ve niyeti anlamanın değerlendirildiği 

her aşama için eşit işlem sayısına ulaşarak her kategoride eşit puan aralığını sağlamak 

amacıyla geliştirilmiştir. İşlemlerin geliştirilmesinin ardından hem alanyazındaki 

çalışmalardan alınan işlemler hem de araştırmacı tarafından geliştirilen işlemler için özel 

eğitim alanında doktorasını tamamlamış 15 uzmanın görüşü alınmış, İşlemlerin beşi için 

uzmanların 14’ü, geriye kalan yedisi için ise uzmanların tamamı uygun olduğu yönünde 

görüş belirtmiştir. 

Çalışmaya katılan çocukların niyeti anlama düzeyleri taklit gerektirmeyen, taklide 

dayalı tek eylemden oluşan ve taklide dayalı iki eylemden oluşan işlemlerle 

değerlendirilmiştir.  Niyeti anlamanın değerlendirildiği bu üç kategoride dörder işlem ve 

toplamda 12 işlem yer almaktadır. Her bir işlemde çocukların işlemdeki tepkisi, 

araştırmacı tarafından puanlanmaktadır. Niyeti anlamanın değerlendirildiği her 

kategoriden 0 ile 4 arasında ve işlemlerin tamamından toplamda 0 ile 12 arasında puan 

alınabilmektedir. Taklit gerektirmeyen, taklide dayalı tek eylemden oluşan ve taklide 

dayalı iki eylemden oluşan tüm işlemlerde hangi davranışın nasıl puanlanması gerektiği 

bilgisi, Niyeti Anlama Düzeyi Değerlendirme Formu (EK 9A) içinde yer almaktadır. 

Niyeti anlamanın değerlendirilmesinde kullanılan materyallerin fotoğrafları, EK 9B’de 

sunulmuştur. 

 

Temelde Niyeti Anlamanın Değerlendirilmesinde Kullanılan, Taklit 

Gerektirmeyen İşlemler. Çalışmaya katılan çocukların, taklit gerektirmeyen bağlamlarda 

niyeti anlama düzeylerinin belirlenmesi için Warneken ve Tomasello (2006) tarafından 

gerçekleştirilen çalışmada yer alan dört işlemden ulaşılamazlık durumu ve fiziki engel 

olmak üzere ikisi ve buna ek olarak bu araştırma için geliştirilen küp düşürme ve kapalı 

kutu işlemleri kullanılmıştır. Bu işlemlerden ulaşılamazlık durumu işleminde, araştırmacı 

oturduğu masada yazı yazarken, kendine ait olan kalemi kazara yere düşürür ve ısrarla 

kaleme ulaşmaya çalışır ancak aradaki masadan dolayı başarısız olur. Araştırmacı ilk 10 

saniyede yalnızca yere düşürdüğü nesneye bakar, 11-20. saniyeler arasında bakışını çocuk 
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ve nesne arasında koordine eder ve 21-30. saniyeler arasında bakışıyla birlikte yaşadığı 

sorunu bir sözcükle (Kalemim!) ifade eder. Seçilen diğer işlem olan fiziki engel işleminde 

araştırmacı iki elini de meşgul edecek şekilde tuttuğu kitapları kapağı kapalı olan dolaba 

koymaya çalışır ve elindeki kitaplarla dolabın kapağına çarpar. Bir önceki işlemde olduğu 

gibi araştırmacı ilk 10 saniyede yalnızca dolap ve kitaba bakar, 11-20. saniyeler arasında 

çocuk ve dolap arasında bakışını koordine eder (tekrarlı olarak dolaba, çocuğa ve tekrar 

dolaba bakar) ve 21-30. saniyeler arasında bakışına yaşadığı sorunu ifade eden bir sözcük 

(Dolap!) ekler. Bu araştırma için geliştirilen küp düşürme işleminde, araştırmacı masanın 

üzerinde duran bir küpün üzerine başka bir küpü koymaya çalışır ancak başarısız olarak 

küpü elinden düşürür. Ardından önceki işlemlerde olduğu gibi, araştırmacı ilk 10 saniye 

yalnızca düşürdüğü küpe bakar, 11-20. saniyeler arasında bakışını küpler ve çocuk 

arasında koordine eder ve son 10 saniyelik süreçte ise bakışını koordine etmenin yanına 

yaşadığı sorunu ifade edecek bir sözcük (Düşürdüm!) ekler. Bu aşamadaki dördüncü ve 

son işlem olan kapalı kutu işleminde ise yetişkin, şeffaf olan ve içinde legoların 

bulunduğu, kapağı kapalı olan bir kutuya iki elinde tuttuğu ve kutudakilerle aynı olan 

legoları koymaya çalışır ancak kapak kapalı olduğu için koyamaz. Bu işlemde de 

araştırmacı önceki işlemlerin tamamında olduğu gibi ilk 10 saniye yalnızca lego ve 

kutuya bakar, sonraki 10 saniyede bakışını legolar ve çocuk arasında koordine eder ve 

son 10 saniyede ise koordineli bakış ile birlikte, yaşadığı sorunu ifade eden bir sözcük 

(Koyamadım!) kullanır. Çocukların 30 saniyelik değerlendirme sürecinde yetişkine 

yardım edecek bir eylemde bulunmaları (dolabın kapağını açmak, düşen kalemi yetişkine 

ulaştırmak, yetişkinin düşürdüğü küpü diğerinin üstüne koymak, lego kutusunun kapağını 

açmak) yetişkinin eylemindeki niyetini anladıklarını belirtir biçimde 1 puan olarak, 

harekete geçmemeleri veya ilgisiz davranış sergilemeleri niyeti anlamadıklarını belirtir 

biçimde 0 puan olarak kodlanır. Temelde niyeti anlamanın değerlendirildiği taklit 

gerektirmeyen işlemlerden toplamda 0 ile 4 arasında puan alınmaktadır. 

 

Niyeti Anlamanın Değerlendirilmesinde Kullanılan Taklide Dayalı Tek Eylemli 

İşlemler. Bu aşamada taklide dayalı olan ve her biri tek bir eylemden oluşan dört işlem 

uygulanmıştır. İşlemlerden üçü (kutu ve çubuk, silindir ve boncuklar, kare ve çubuk) 

Meltzoff (1995) tarafından gerçekleştirilen çalışmada yer alan işlemlerin arasından 

alınmış, biri ise (sıçrayan balık) araştırmacı tarafından bu araştırma için geliştirilmiştir. 
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Tek eylemli ve taklide dayalı olan işlemlerden ilki olan kutu ve çubuk işleminde 

kullanılan materyal, çatı biçimindedir ve yanında kare prizma şeklinde bir çubuktan 

oluşmaktadır. Yüzeylerinden birinin üzerinde, çubuğun geçmesi için kare şeklinde bir 

delik yer almaktadır. Bu işlemde, araştırmacı öncelikle çocuğun ilgisini “Bak! Bu benim 

yeni oyuncağım” diyerek materyale çeker. Ardından materyali masaya koyarak 10 

saniyeliğine incelemesine izin verir. Çocuk materyali inceledikten sonra, araştırmacı 

çubuğu alarak materyalin yüzeyindeki delikten geçirmeye çalışır ve başarısız sonuçlanan 

bir eylem sergileyip (ör. çubuğu deliğe denk getirememe veya çubuğu elinden düşürme) 

“Tüh, yapamadım!” der. Ardından çubuğu çocuğa vererek coşkulu biçimde “Belki sen de 

denemek istersin!” der. Çocuğun bir davranışta bulunması için 10 saniye süreyle beklenir 

ve çocuğun sergilediği ilgisiz herhangi bir davranış veya gözlemlenen başarısız eylemi 

aynen kopya etme için 0, çubuğu yetişkinin amaçladığı gibi delikten geçirme davranışı 

için 1 ile puanlanarak işlem sonlandırılır. 

Seçilen ikinci işlem olan silindir ve boncuklar işleminde kullanılan materyal, 

silindir biçiminde şeffaf ve ağzı açık bir kap ile birlikte ipe dizili boncuklarla 

oluşturulmuş bir halkadan oluşmaktadır. Bu işlemde, araştırmacı öncelikle coşkulu bir 

biçimde “Bak, bu özel bir bardak. Yanında da boncukları var!” diyerek çocuğun dikkatini 

materyale çeker. Ardından 10 saniyeliğinde incelemesi için materyali çocuğa verir. 

Sürenin bitiminin ardından araştırmacı boncuklardan oluşan halkayı alarak kabın içine 

atmaya çalışır ve başarısız bir eylem sergileyip (ör. boncuklu halkayı kabın dışına 

düşürme) “Tüh, yapamadım!” der. Ardından boncuklardan oluşan halkayı çocuğa 

uzatarak coşkulu biçimde “Belki sen de denemek istersin!” der. Çocuğun davranışı için 

10 saniye beklenir ve çocuğun ilgisiz davranış sergilemesi veya gözlemlenen başarısız 

eylemi aynen kopya etmesi durumunda 0 puan, boncukları amaçlandığı gibi bardağın 

içine atması için ise 1 puan verilerek işlem sonlandırılır. 

Seçilen üçüncü işlem olan kare ve çubuk işleminde kullanılan materyal, kare 

şeklinde bir tabakanın üzerinde yer alan kısa ve silindir şeklinde bir çubuk ile üzerinde 

bu çubuğa geçecek şekilde dairesel bir delik olan başka bir kareden oluşmaktadır. Bu 

işlemde, araştırmacı öncelikle coşkulu bir biçimde “Oyuncağımı gördün mü? Haydi 

beraber deneyelim” diyerek çocuğun dikkatini materyale çeker. Araştırmacı, çocuğun 

incelemesi için materyali çocuğun önüne koyar ve 10 saniye bekler. Sürenin bitmesiyle 

birlikte araştırmacı materyali çocuktan alarak masaya koyar ve delikli olan parçayı 

çubuğa geçirmeye çalışarak başarısız bir eylem (ör. delikli parçayı çubuğa geçirememe 

veya elinden düşürme) sergiler ve “Tüh, yapamadım!” der. Ardından materyali çocuğa 
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uzatarak coşkulu bir biçimde “Belki sen de denemek istersin” der ve çocuğun davranışı 

sergilemesi için 10 saniye bekler. Süre bittiğinde çocuğun ilgisiz davranış sergilemesi 

veya gözlemlenen başarısız eylemi aynen kopya etmesi için 0 puan, amaçlandığı gibi 

delikli kareyi çubuğa geçirmesi için 1 puan verilerek işlem sonlandırılır. 

Araştırma için geliştirilmiş ve bu aşamadaki son işlem olan sıçrayan balık 

işleminde kullanılan materyal, dikdörtgen biçiminde tüm yanları kapalı ve opak bir 

kutunun üst yüzeyinde dikey konumlanmış şeffaf bir silindir ile diğer tarafında 

çekildiğinde silindirin içindeki yayın sıçramasını sağlayan bir çemberden oluşmaktadır. 

Şeffaf silindirin tabanında yer alan yayın üzerinde küçük bir oyuncak balık yer 

almaktadır. Bu işlemde, araştırmacı öncelikle coşkulu biçimde silindirin içindeki 

oyuncağı gösterir ve “Bak, balığımı gördün mü?” diyerek çocuğun dikkatini materyale 

çeker. Ardından materyali incelemesi için 10 saniyeliğine çocuğun önüne koyar. Süre 

dolduktan sonra, araştırmacı materyali önüne alarak eliyle çemberi çekmeye çalışır ve 

başarısız bir eylem sergileyerek (ör. çemberin elinden kayması) “Tüh, yapamadım!” der. 

Ardından coşkulu bir biçimde “Belki sen de denemek istersin!” diyerek materyali 

çocuğun önüne koyar. Çocuğun davranışı için 10 saniye beklenir ve ilgisiz davranışlar 

sergileme veya gözlemlenen başarısız eylemi aynen kopya etme için 0 puan, çemberi 

çekerek balığın sıçramasını sağlamaya çalışma için 1 puan verilerek işlem sonlandırılır. 

Niyeti anlamanın değerlendirildiği taklide dayalı tek eylemli işlemlerden toplamda 0 ile 

4 arasında puan alınmaktadır. 

 

Niyeti Anlamanın Değerlendirilmesinde Kullanılan Taklide Dayalı İki Eylemli 

İşlemler. Bu aşamadaki işlemler biri asıl amaçla ilişkili olan ve diğerinin asıl amaçla 

ilişkisiz olduğu iki eylemin art arda sergilendiği işlemlerdir. Kullanılan dört işlemin 

tamamı (tüp, kutu, küre, kubbe) Gardiner (2014) tarafından gerçekleştirilen çalışmadaki 

işlemlerden alınmıştır. Bu aşamada kullanılan işlemlerden ilki olan tüp işlemi, tabandan 

yüksek biçimde yatay konumlanan şeffaf bir tüp, bu tüpün içinde yer alan nesneyi iterek 

dışarı çıkarmaya yarayan bir kol ve nesneyi dışarı çıkarmayla ilişkisi olmayan başka bir 

eylem olarak sürgü kilit aparatı içermektedir. Bu işlemde araştırmacı çocuğun dikkatini 

diğer işlemlerde olduğu gibi materyale çektikten sonra çocuğun materyali incelemesi için 

10 saniye fırsat verir. Sürenin bitiminde, araştırmacı materyali kendi önüne alarak önce 

ilişkisiz eylem olarak sürgü kilidin kolunu itekler, ardından oyuncağı dışarı atmaya 

yarayacak olan kolu itekleyerek oyuncağın dışarı çıkmasını sağlar. Her iki eylemde de 
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amaçlı olarak gerçekleştirildiğini belirtecek şekilde “İşte bu!” denir. Ardından materyal 

çocuğa verilerek “Belki sen de denemek istersin!” denir ve çocuğun davranışı için 10 

saniye beklenir. Çocuğun davranışı önce gerçekleştirdiği işleme göre puanlanarak işlem 

sonlandırılır. Çocuğun önce ilişkisiz eylemi gerçekleştirmesi veya ilgisiz davranışlar 

sergilemesi durumunda 0, önce ilişkili eylemi sergilemesi durumunda ise 1 puan verilir. 

İki eylemli işlemlerde yer alan ikinci işlem olan kutu işleminde kullanılan 

materyal, dikey duran bir dikdörtgenin bir yüzeyinde içine bir nesne konulabilecek 

şekilde tasarlanmış, kapağı alttan çekerek açılabilen şeffaf bir kutu ile diğer yüzeyinde 

nesneye ulaşmayla ilgisiz olan eyleme hizmet eden metal bir menteşeden oluşmaktadır. 

Bu işlemde araştırmacı çocuğun dikkatini materyale çekip 10 saniyeliğine incelemesine 

izin verdikten sonra materyali önüne alır ve önce ilişkisiz eylem olarak menteşeyi hareket 

ettirir. Ardından ilişkili eylem olarak içindeki nesneyi kutunun dışına çıkarmak için 

kutunun altındaki kapağı sürükleyerek açar. Her iki eylemden sonra da amaçlı olarak 

gerçekleştirildiğini belirtecek şekilde “İşte bu!” denir. Ardından materyal çocuğa 

verilerek “Belki sen de denemek istersin!” denir ve çocuğun yanıtı için 10 saniye beklenir. 

Çocuğun davranışı iki eylem içeren işlemlerin ilkinde olduğu gibi puanlanarak işlem 

sonlandırılır. 

İki eylemli işlemlerin üçüncüsü olan küre işleminde kullanılan materyal, bir 

düzlemde yuvarlanmadan durabilen, içine erişmek için dışa doğru açılan bir kapak ile 

içine erişmeyle ilgisi olmayan ancak üzerine sabitlenmiş bir döner koldan oluşan şeffaf 

bir küredir. Bu işlemde araştırmacı çocuğun ilgisini materyale çekip incelemesi için 10 

saniyeliğine bekledikten sonra, materyali önüne alarak önce ilişkisiz eylem olan kolu 

çevirir ve ardından ilişkili eylem olarak, kürenin içindeki nesneyi almak için kapağı açar. 

Her iki eylemden sonra da amaçlı olarak gerçekleştirildiğini belirtecek şekilde “İşte bu!” 

denir. Ardından materyal çocuğa verilerek “Belki sen de denemek istersin!” denir ve 

çocuğun yanıtı için 10 saniye beklenir. Çocuğun davranışı bu aşamadaki ilk işlemde 

olduğu gibi puanlanarak işlem sonlandırılır. 

Bu aşamadaki dördüncü ve son işlem olan kubbe işlemi, dairesel bir taban üzerine 

konulmuş şeffaf bir kubbeden oluşmaktadır. Bu kubbenin üzerinde, içine koyulan nesneyi 

kubbenin üzerindeki delikten dışarı çıkarmak için hareket ettirilebilen bir kol ile nesneyi 

dışarı çıkarmayla ilgisi olmayan bir düğme bulunmaktadır. Bu işlemde araştırmacı 

çocuğun ilgisini materyale çekip 10 saniyeliğine incelemesine izin verdikten sonra, 

materyali önüne alır ve önce ilişkisiz eylem olarak düğmeye basar. Ardından araştırmacı 

kolu hareket ettirerek kubbenin içindeki nesneyi delikten dışarı çıkarır. Her iki eylemden 
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sonra amaçlı olarak gerçekleştirildiğini belirtecek şekilde “İşte bu!” denir. Ardından 

materyal çocuğa verilerek “Belki sen de denemek istersin!” denir ve çocuğun yanıtı için 

10 saniye beklenir. Çocuğun davranışı bu aşamadaki diğer işlemlerde olduğu gibi 

puanlanarak işlem sonlandırılır. Niyeti anlamanın değerlendirildiği taklide dayalı iki 

eylemden oluşan işlemlerden toplamda 0 ile 4 arasında puan alınmaktadır. 

 

Verilerin Toplanması 

 

Araştırmada verilerin toplanma süreci, izinlerin alınması, araştırmaya katılacak 

çocukların belirlenmesi ve araştırma verilerinin toplanması olmak üzere üç ana aşamada 

gerçekleştirilmiştir. Veri toplama süreci, Şekil 1’de görselleştirilerek sunulmuştur. 

 
*EGE: Erken Gelişim Evreleri Envanteri, ÇODÖ: Çocukluk Otizmi Değerlendirme Ölçeği, YTDİ: 

Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri, YTİ: Yapılandırılmış Taklit İşlemleri 

Şekil 1. Veri toplama süreci 

Araştırmanın veri toplama aşamasına başlanmadan önce Ankara Üniversitesi Etik 

Kurul Başkanlığı’na araştırmanın etik açıdan uygunluğunun incelenmesi için başvuruda 

bulunulmuş, çalışmanın etik kurallara uygun olduğu (EK 11) belirlendikten sonra Ankara 

İzinlerin Alınması

•Ankara Üniversitesi'nden etik kurul onayının alınması

•Ankara İl Millî Eğitim Müdürlüğü'nden araştırma izninin
alınması

Katılımcıların Belirlenmesi

•Kurum yöneticileri, öğretmenler ve aileler ile görüşme

•Oturumların gerçekleştirileceği yer ve zamanın planlanması

Verilerin Toplanması*

•1. Oturum: Demografik Bilgi Formu, EGE Problem Çözme
Alt Ölçeği ve ÇODÖ ile katılımcıların seçilme ölçütlerine
ilişkin özelliklerinin belirlenmesi ve YTDİ ile kendiliğiden
taklit becerilerinin değerlendirilmesi

•2. Oturum: Niyeti Anlama Düzeyi Değerlendirme Formu ile
niyeti anlama düzeylerinin belirlenmesi ve YTİ ile
yapılandırılmış taklit becerilerinin değerlendirilmesi
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İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden eğitim kurumlarında araştırma verilerinin toplanması 

için gerekli izin alınmıştır (EK 12). Araştırmaya dahil etme ölçütlerini sağlayan OSB olan 

çocukların belirlenmesi amacıyla Ankara’da bulunan özel özel eğitim ve rehabilitasyon 

merkezlerinin yönetici ve öğretmenleriyle görüşmeler yapılmış ve ölçütleri sağlayan 

çocukların araştırmaya katılma izinleri için ebeveynlerle görüşülmüştür. Ebeveynlerle 

yapılan görüşmede araştırmanın amacı ve yapılacak değerlendirmeler hakkında bilgi 

verilmiş, çocuklarının araştırmaya katılımını kabul eden ebeveynler tarafından Aile İzin 

Formu ile birlikte Demografik Bilgi Formu doldurulmuştur. Araştırmaya katılacak TG 

çocuklara ulaşmak için ise kreş ve gündüz bakımevlerinin yöneticileri ve öğretmenleri ile 

görüşmeler yapılmış, araştırmaya dâhil etme ölçütlerine uyan TG çocuğa sahip ve 

çocuklarının araştırmaya katılımına gönüllü olan ebeveynler ile Aile İzin Formu ve 

Demografik Bilgi Formu doldurulmuştur. Değerlendirme oturumları, her bir çocukla bir 

oturum en fazla 40 dakika sürecek şekilde ve farklı günlerde gerçekleştirilen iki oturum 

olarak planlanmış ve uygulanmıştır. 

Değerlendirme oturumları, araştırmacı tarafından OSB olan çocuklarla çocukların 

eğitim hizmeti aldıkları özel eğitim ve rehabilitasyon merkezlerinde ve TG çocukların 

devam ettikleri kurumlarda veya ailelerinin talepleri doğrultusunda evlerinde bireysel 

olarak gerçekleştirilmiştir. Ailelerinin kamera kaydına izin verdiği katılımcılarla (20 

OSB, 10 TG) gerçekleştirilen değerlendirme oturumları, sonrasında kodlayıcılar arası 

güvenilirlik ile uygulama güvenilirliği analizlerinin gerçekleştirilebilmesi amacıyla 

kamera kaydına alınmıştır. Gerçekleştirilen ilk değerlendirme oturumunda, ebeveynlere 

EGE’nin Problem Çözme alt ölçeğini doldurmaları istenmiş, çocukların kendiliğinden 

taklit becerileri Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri (YTDİ) ile 

değerlendirilmiş ve çocukların nesne devamlılığı becerileri değerlendirilmiştir. İlk 

oturumdan farklı bir günde gerçekleştirilen ikinci oturumda ise, öncelikle niyeti 

anlamanın değerlendirildiği işlemler Niyeti Anlama Düzeyi Değerlendirme Formu 

aracılığı ile uygulanmış, ardından çocukların yapılandırılmış taklit becerileri 

Yapılandırılmış Taklit İşlemleri uygulanarak değerlendirilmiştir. 

 

Verilerin Çözümlenmesi 

 

Verilerin analizinde öncelikle grupların kendi içlerinde diğer tüm değişkenler 

bakımından normal dağılım gösterme durumları incelenmiştir. Bu doğrultuda, 

incelenecek değişkenlerin basıklık ve çarpıklık değerleri hesaplanmıştır. Alanyazında 
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değişkenlerin normal dağılım göstermesi için basıklık ve çarpıklık değerlerinin standart 

hatalarına oranının 1.96 dan küçük olmasının (Field, 2013) ve basıklık ve çarpıklık 

değerlerinin -2 ile +2 aralığında olmasının kabul edilebilir olduğu belirtilmektedir 

(George ve Mallery, 2010). Araştırmada incelenen değişkenlere ilişkin betimsel 

istatistiklerin bulgular kısmında sunulduğu Tablo 4 incelendiğinde, OSB olan ve TG 

çocukların YTDİ, niyeti anlama ve YTİ alt alanları puanları ile toplam puanlarının 

tamamı için ve OSB olan çocukların ÇODÖ puanları için hesaplanan basıklık ve çarpıklık 

değerlerinin -2 ile +2 aralığında olduğu görülmektedir. 

Verilerin normal dağılım gösterme durumlarının incelenmesinin ardından, 

araştırma sorularına yönelik analizler yapılmıştır. Gruplar arası karşılaştırmalar 

yapılmasına ve değişkenler arası ilişkilerin incelenmesine yönelik analizler değişkenlerin 

her iki grupta birlikte normal dağılım gösterdiği için parametrik yöntemlerle 

gerçekleştirilmiştir. Araştırma sorularına yönelik analizlerden önce, OSB olan ve TG 

çocukların sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından eş olma durumları, Bağımsız 

Örneklemler t Testi ile karşılaştırılarak incelenmiştir. Çalışmada yer alan grupların sözel 

olmayan bilişsel yeterliliklerinin incelenmesinin ardından, araştırma sorularına yönelik 

analizler gerçekleştirilmiştir. İlk araştırma sorusu doğrultusunda OSB olan ve TG 

çocukların yapılandırılmış ve kendiliğinden taklit becerileri, ikinci araştırma sorusu 

doğrultusunda OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeyleri Bağımsız 

Örneklemler t Testi ile karşılaştırılmıştır. Kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit ile niyeti 

anlama alanlarında OSB olan ve TG çocuklar arasındaki karşılaştırmalarda ortaya çıkan 

farklılıkların büyüklüğünü belirlemek amacıyla, etki büyüklüğü hesaplamaları 

gerçekleştirilmiştir. Etki büyüklüğü, gruplar arasındaki farklılıkların büyüklüğünün 

belirlenmesini sağlamaktadır ve etki büyüklüğünü belirleme yollarından biri olan eta kare 

ile elde edilen sonuçlar küçük etki (η2 = .01), orta etki (η2 = .06) ve büyük etki (η2 = .14) 

olmak üzere üç farklı etki büyüklüğünü ortaya koymaktadır (Pallant, 2017). Ardından, 

son araştırma sorusuna yanıt bulmak amacıyla OSB olan çocukların niyeti anlama toplam 

ve alt alanlarındaki puanları, YTDİ toplam ve alt alanlarındaki puanları, YTİ toplam ve 

alt alanlarındaki puanları ile bozukluğun derecesini gösteren ÇODÖ puanları arasındaki 

ilişkiler Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı ile incelenmiştir. Araştırma 

verilerinin analizinde, SPSS 24 paket programı kullanılmıştır. 
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Güvenirlik 

 

Araştırmanın verilerinin toplanması ve analizine ilişkin güvenirliğin belirlenmesi 

amacıyla, uygulama güvenirliği ve kodlayıcılar arası güvenirlik hesaplamaları 

yapılmıştır. Güvenirlik hesaplamalarının yapılabilmesi için, çalışma grubundaki OSB 

olan ve TG çocukların yer aldığı iki gruptan da dörder çocuk olmak üzere tüm verilerin 

%20’sine karşılık gelen toplamda 8 çocuğa ilişkin değerlendirme oturumları seçkisiz 

olarak belirlenmiş ve bağımsız bir gözlemci tarafından incelenmiştir. Uygulama 

güvenirliği ve kodlayıcılar arası güvenirlik formlarına ve bu formlar yoluyla güvenirlik 

analizlerinin gerçekleştirilmesine yönelik bilgiler izleyen bölümde detaylı şekilde 

sunulmuştur. 

 

Uygulama Güvenirliği 

 

Çalışmada verilerin güvenilir biçimde toplanıp toplanmadığının belirlenmesi 

amacıyla, araştırmacı tarafından nesne devamlılığı değerlendirmesinin (EK 13), 

YTDİ’nin (EK 14), niyeti anlamanın değerlendirilmesine yönelik işlemlerin (EK 15) ve 

YTİ’nin (EK 16) uygulanmasına yönelik uygulama güvenirliği formları hazırlanmıştır. 

İlgili formlar değerlendirme sırasında uygulanan işlemlerde araştırmacıdan yerine 

getirmesi beklenen davranışlar ile bu davranışların ortaya çıkma durumlarının ‘Evet - 

Hayır’ şeklinde kodlandığı maddeleri içermektedir. Uygulama güvenirliği formları, özel 

eğitim alanında uzman bağımsız bir gözlemcinin önceden seçkisiz olarak belirlenmiş olan 

değerlendirme oturumlarının video kayıtlarının izlenmesi ve araştırmacı davranışlarını 

kodlaması yoluyla doldurulmuştur. Bağımsız gözlemci tarafından doldurulmuş olan 

uygulama güvenirliği formlarından elde edilen bilgilerle “Gözlemlenen Uygulamacı 

Davranışı / Planlanan Uygulamacı Davranışı x 100” formülü kullanılarak ayrı ayrı tüm 

değerlendirme işlemlerine ilişkin uygulama güvenirliği belirlenmiştir (Billingsley, White 

ve Munson, 1980; akt. Tekin-İftar ve Kırcaali-İftar, 2012). Gerçekleştirilen hesaplamalar 

sonucunda, uygulama güvenirliği sonuçlarının nesne devamlılığının değerlendirilmesine 

yönelik işlemlerde %96.67 (ranj = %93-100), kendiliğinden taklidin değerlendirildiği 

YTDİ’de %97.09 (ranj = %94-100), niyeti anlamanın değerlendirildiği işlemlerde 

%98.77 (ranj = %96-100) ve yapılandırılmış taklit becerilerinin değerlendirildiği YTİ 

işlemlerinde %98.13 (ranj = %91-100) olduğu belirlenmiştir. 
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Kodlayıcılar Arası Güvenirlik 

 

Çalışmada, toplanan verilerin güvenilir biçimde kodlanıp kodlanmadığının 

belirlenmesi amacıyla, kodlayıcılar arası güvenirlik verileri toplanmıştır. Bu doğrultuda, 

araştırmacı tarafından veri toplama aşamasındaki değerlendirme oturumlarında 

kullanılmış olan ve çalışmanın eklerinde sunulan Nesne Devamlılığı Değerlendirme 

Formu, YTİ Formu, Niyeti Anlama Düzeyi Değerlendirme Formu ve YTDİ formları özel 

eğitim alanında uzman olan bağımsız bir gözlemci tarafından, önceden seçkisiz olarak 

belirlenmiş video kayıtlarının izlenmesi yoluyla doldurulmuştur. Bağımsız gözlemci, 

ilgili formları tüm işlemler için araştırmacı ile aynı ölçütleri esas alarak doldurmuştur. 

Bağımsız gözlemci tarafından doldurulan formlardan elde edilen bilgiler ile, her bir 

değerlendirme işlemi için “Görüş Birliği / Görüş Ayrılığı x 100” formülü (Tekin-İftar ve 

Kırcaali-İftar, 2012) kullanılarak kodlayıcılar arası güvenirlik hesaplanmıştır. 

Kodlayıcılar arası güvenirliğin belirlenmesi için gerçekleştirilen hesaplamalar 

sonucunda, araştırmacı ve bağımsız gözlemcinin gözlemleri arasındaki tutarlılık 

oranlarının nesne devamlılığının değerlendirilmesinde %96.88 (ranj = %75-100), 

kendiliğinden taklidin değerlendirildiği YTDİ’de %94.38 (ranj = %80-100), niyeti 

anlamanın değerlendirilmesinde %98.96 (ranj = %92-100) ve yapılandırılmış taklit 

becerilerinin değerlendirildiği YTİ’de %97.92 (ranj = %83-100) olduğu belirlenmiştir. 

Sonuç olarak, uygulama güvenirliği ve kodlayıcılar arası güvenirlik analizleri 

araştırma verilerinin toplanmasında işlemlerin yüksek oranda tutarlı biçimde 

uygulandığına ve gözlemlere ilişkin kodlamaların yüksek oranda güvenilir biçimde 

gerçekleştirildiğine işaret etmektedir. 
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BÖLÜM 4 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

OSB olan ve TG çocukların kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit becerileri ile 

niyeti anlama düzeylerinin karşılaştırıldığı; OSB olan çocuklarda niyeti anlama 

düzeyleriyle taklit becerileri arasındaki ilişkilerin incelendiği çalışmanın bu bölümünde, 

öncelikle araştırmada ele alınan değişkenlere yönelik betimsel istatistikler Tablo 4’te 

sunulmuştur. Ardından her bir araştırma sorusuna yönelik bulgular sırayla sunularak 

alanyazındaki araştırmalar çerçevesinde tartışılmıştır. 

 

Tablo 4 

 

Araştırma Değişkenlerine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Ölçümler* Grup N X̅ (SS) Min.-Maks. 
Basıklık 

(SH) 

Çarpıklık 

(SH) 

YTDİ jest taklidi 

puanı 

TG 20 4.70 (1.95) 2.00-8.00 -1.01 (.99) .33 (.51) 

OSB 20 2.55 (3.40) 0.00-11.00 1.24 (.99) 1.40 (.51) 

YTDİ nesneli taklit 

puanı 

TG 20 11.25 (3.46) 5.00-17.00 -.59 (.99) .11 (.51) 

OSB 20 8.80 (3.69) 5.00-16.00 -1.10 (.99) .72 (.51) 

YTDİ toplam puanı 
TG 20 15.95 (3.95) 9.00-23.00 -.69 (.99) -.07 (.51) 

OSB 20 11.35 (6.53) 5.00-26.00 -.08 (.99) 1.03 (.51) 

YTİ nesnesiz taklit 

puanı 

TG 20 5.00 (2.87) 1.00-12.00 .33 (.99) .63 (.51) 

OSB 20 6.00 (4.10) 0.00-12.00 -1.31 (.99) .10 (.51) 

YTİ nesneli taklit 

puanı 

TG 20 7.10 (3.02) 1.00-12.00 -.26 (.99) -.16 (.51) 

OSB 20 5.70 (4.00) 1.00-12.00 -1.39 (.99) .35 (.51) 

YTİ toplam puanı 
TG 20 12.10 (4.98) 3.00-22.00 -.38 (.99) -.07 (.51) 

OSB 20 11.70 (7.63) 2.00-24.00 -1.32 (.99) .31 (.51) 

TGNAİ puanı 
TG 20 2.35 (.93) 1.00-4.00 -.39 (.99) .49 (.51) 

OSB 20 1.80 (1.11) 0.00-4.00 .07 (.99) .44 (.51) 

TDNAİ-1 puanı 
TG 20 2.35 (1.09) 1.00-4.00 -1.13 (.99) .29 (.51) 

OSB 20 2.50 (1.19) 0.00-4.00 -.67 (.99) -.31 (.51) 

TDNAİ-2 puanı 
TG 20 2.05 (.95) 0.00-4.00 .19 (.99) -.11 (.51) 

OSB 20 1.25 (.97) 0.00-3.00 -.82 (.99) .22 (.51) 

NAİ toplam puanı 
TG 20 6.75 (1.62) 4.00-10.00 -.71 (.99) .29 (.51) 

OSB 20 5.55 (2.06) 1.00-10.00 .46 (.99) .08 (.51) 

ÇODÖ OSB 20 37.03 (5.70) 30.00-46.50 -1.35 (.99) .47 (.51) 
*YTDİ: Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri, YTİ: Yapılandırılmış Taklit İşlemleri, TGNAİ: 

Taklit Gerektirmeyen Niyeti Anlama İşlemleri, TDNAİ-1: Taklide Dayalı Tek Eylemli Niyeti Anlama 

İşlemleri, TDNAİ-2: Taklide Dayalı İki Eylemli Niyeti Anlama İşlemleri, NAİ: Niyeti Anlama İşlemleri, 

ÇODÖ: Çocukluk Otizmini Değerlendirme Ölçeği 
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Araştırmada ele alınan değişkenlere ilişkin betimsel istatistiklerin sunulduğu 

Tablo 4’te yer alan bilgiler incelendiğinde; tüm değişkenlerde en düşük ve en yüksek 

basıklık değerlerinin -1.39 ve 1.24 olduğu, en düşük ve en yüksek çarpıklık değerlerinin 

-.31 ve 1.40 olduğu görülmektedir. George ve Mallery (2010), verilerin normal dağılım 

göstermesi için basıklık ve çarpıklık değerlerinin -2 ile +2 aralığında olmasının kabul 

edilebilir olduğunu ifade etmişlerdir. Bununla birlikte, Field (2013) basıklık ve çarpıklık 

katsayılarının standart hatalarına oranlarının 1.96’dan küçük olmasının verilerin normal 

dağılım gösterdiğinin kabul edilmesinde yeterli olduğunu ifade etmiştir. Alanyazındaki 

bu bilgiler doğrultusunda, araştırmada ele alınan değişkenlere ilişkin ölçümlerin normal 

dağılım gösterdiği kabul edilmiş ve araştırma sorularına yönelik analizler bu doğrultuda 

gerçekleştirilmiştir. 

 

OSB Olan ve TG Çocukların Kendiliğinden ve Yapılandırılmış Taklit Becerileri 

Arasındaki Farklılıklar 

 

OSB olan ve TG çocukların yer aldığı grupların YTDİ ile belirlenmiş olan 

kendiliğinden taklit becerilerindeki puanları ve YTİ ile belirlenen yapılandırılmış taklit 

puanları Bağımsız Örneklemler t Testi ile karşılaştırılmış, analiz sonuçları Tablo 5’te 

sunulmuştur. 

 

Tablo 5 

 

OSB Olan ve TG Çocukların Kendiliğinden ve Yapılandırılmış Taklit Becerilerinin 

Karşılaştırılması 

Ölçümler** Grup N X̅ SS t sd 
Güven Aralığı 

(%95) 

YTDİ jest taklidi 

puanı 

TG 20 4.70 1.95 
2.46* 38 .38 - 3.92 

OSB 20 2.55 3.40 

YTDİ nesneli taklit 

puanı 

TG 20 11.25 3.46 
2.16* 38 .16 - 4.74 

OSB 20 8.80 3.70 

YTDİ toplam puanı 
TG 20 15.95 3.95 

2.69* 38 1.14 - 8.06 
OSB 20 11.35 6.53 

YTİ nesnesiz taklit 

puanı 

TG 20 5.00 2.87 
-.89 38 -3.27 - 1.27 

OSB 20 6.00 4.10 

YTİ nesneli taklit 

puanı 

TG 20 7.10 3.02 
1.25 38 -.87 - 3.67 

OSB 20 5.70 4.00 

YTİ toplam puanı TG 20 12.10 4.98 
.20 38 -3.73 - 4.53 

OSB 20 11.70 7.63 
*p < .05; **YTDİ: Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri, YTİ: Yapılandırılmış Taklit İşlemleri 
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Tablo 5’te yer alan sonuçlar incelendiğinde, OSB olan çocukların YTDİ jest 

taklitleri (t(38) = 2.46; p < .05) ve nesneli taklit (t(38) = 2.16; p < .05) puanlarının TG 

çocuklardan anlamlı düzeyde farklılaştığı ve hem YTDİ nesneli taklit (X̅(TG) = 11.25; 

X̅(OSB) = 8.80) hem de jest taklitlerindeki (X̅(TG) = 4.70; X̅(OSB) = 2.55) puanlarının TG 

çocuklara göre daha düşük olduğu görülmektedir. Grupların YTDİ alt alanlarındaki puan 

ortalamaları arasındaki farklar için etki büyüklüğü hesaplandığında, jest taklitleri puanları 

arasında büyük (η2 = .14), nesneli taklit puanları arasında ise orta seviyede bir fark (η2 = 

.11) olduğu bulunmuştur. t testi sonuçları OSB olan ve TG çocukların YTDİ toplam 

puanlarının da anlamlı düzeyde farklılaştığını (t(38) = 2.69; p < .05) ve OSB olan 

çocukların YTDİ toplam puanlarının (X̅ = 11.35) TG çocuklara (X̅ = 15.95) göre daha 

sınırlı olduğunu göstermektedir. YTDİ toplam puanları arasındaki farklar için etki 

büyüklüğü hesaplandığında, YTDİ toplam puanları bakımından gruplar arasındaki farkın 

büyük (η2 = .16) olduğu görülmüştür. Alanyazında OSB olan çocukların kendiliğinden 

taklit becerilerinde TG çocuklara (Ingersoll, 2008a) ve gelişim geriliği olan çocuklara 

(Rogers vd., 2003) kıyasla sınırlılıklar yaşadıklarını ortaya koyan çok sayıda çalışma 

bulunmaktadır. Bu çalışmalara örnek verilebilecek bir araştırmada Vivanti ve diğerleri 

(2014) OSB olan, gelişim geriliği olan ve TG çocukların taklit becerilerini incelemişler, 

OSB olan çocukların bilişsel becerileri bakımından eş düzeyde oldukları gelişim geriliği 

olan çocuklara ve takvim yaşı bakımından eşleştirildikleri TG çocuklara kıyasla daha 

sınırlı düzeyde taklit sergilediklerini ortaya koymuşlardır. Konuyla ilgili araştırmalar aynı 

zamanda OSB olan çocukların hem nesneli eylemleri (Ingersoll ve Schreibman, 2006) 

hem de jestleri (Ingersoll, Lewis ve Kroman, 2007) kendiliğinden taklit etmede TG 

çocuklara kıyasla sınırlılıklar yaşadıklarını göstermektedir. Smith ve Bryson (2007) OSB 

olan çocukların jestleri taklit etmede kronolojik yaşlarına göre eşleştirildikleri TG 

çocuklara ve hem kronolojik yaş hem de alıcı dil düzeyine göre eşleştirildikleri gelişim 

geriliği olan çocuklara kıyasla sınırlılıklar yaşadıklarını ortaya koymuşlardır. OSB olan 

çocuklar ile farklı engel gruplarından olan ve TG çocukların taklit becerilerini 

inceledikleri çalışmalarında Rogers ve diğerleri (2003) de OSB olan çocukların nesneli 

eylem taklitlerinde hem diğer engel gruplarında yer alan hem de TG akranlarına göre daha 

sınırlı düzeyde performansa sahip olduklarını belirtmişlerdir. Benzer şekilde, bu 

araştırmada da incelenen kendiliğinden taklit becerilerine ilişkin bulgular alanyazındaki 

ilgili çalışmalarda da yer aldığı gibi OSB olan çocukların hem jestleri hem de nesneli 

eylemleri kendiliğinden taklit etmede TG çocuklara göre anlamlı düzeyde farklılıkla daha 
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sınırlı performansa sahip olduklarını, kendiliğinden taklit toplam puanlarının da TG 

çocuklara kıyasla daha düşük olduğunu göstermektedir. 

Alanyazında OSB olan çocuklarda taklidin incelendiği kimi çalışmalarda, TG 

akranlarına kıyasla kendiliğinden taklit etmede yaşanan sınırlılıkların OSB olan 

çocuklarda tanıya özgü bir özellik olarak ortaya çıktığı ifade edilmektedir (Williams vd., 

2004). Ingersoll ve diğerleri (2003) hem OSB olan hem de TG çocukların, sonucunda 

duyusal uyaran ortaya çıkaran nesnelerle gerçekleştirilen eylemleri duyusal uyaran elde 

etmedikleri eylemlere kıyasla daha çok taklit ettiklerini ifade etmişlerdir. Bu çalışmada 

kendiliğinden taklit becerilerinin değerlendirildiği YTDİ’de yer alan işlemlerin (ör. teyp, 

zilli tef, düdük) bazıları eylemlerin sonunda duyusal uyaranlar ortaya çıkaran oyuncakları 

içerirken; büyük çoğunluğu sonucunda duyusal bir uyaranın elde edilmediği eylemlerden 

oluşmaktadır. Bu nedenle, bu araştırmada kendiliğinden taklidin değerlendirildiği 

işlemlerde çocukların beklenen performansı sergileyebilmeleri için dışsal bir 

güdüleyiciye değil, taklit etmeye yönelik sosyal motivasyona sahip olmaları 

gerekmektedir. Alanyazında yer alan konuyla ilgili çeşitli çalışmalarda da belirtildiği gibi 

OSB olan çocukların kendiliğinden taklit becerilerinde görülen bu farklılıkların 

eylemlerin niteliğinden daha çok OSB olan çocuklarda sosyal etkileşimsel bağlamlarda 

(Ingersoll, 2008a) ve kendiliğinden taklit için gereken sosyal motivasyonda yaşanan 

sınırlılıklar (Ingersoll vd., 2003) ile ilgili olduğu düşünülmektedir. Bu araştırmadan elde 

edilen bulgular, kendiliğinden taklidin değerlendirildiği işlemlerin büyük çoğunluğunda 

çocukların motivasyonunu ve katılımını pekiştirici bir dışsal uyaranın olmaması ve 

taklidin değerlendirildiği oyunlara katılım için daha çok sosyal bir motivasyonun 

gerekmesi dolayısıyla bu savı destekler niteliktedir. 

Tablo 5’te sunulan yapılandırılmış taklit becerilerine yönelik karşılaştırmanın 

sonuçları, grupların YTİ nesnesiz taklit puan ortalamaları (X̅(TG) = 5.00; X̅(OSB) = 6.00) 

arasında (t(38) = -.89; p > .05) ve nesneli taklit puan ortalamaları (X̅(TG) = 7.10; X̅(OSB) = 

5.70) arasında bir fark olmadığını göstermektedir (t(38) = 1.25; p > .05). t testi sonuçları 

aynı zamanda OSB olan ve TG çocukların YTİ toplam puanları (X̅(TG) = 12.10; X̅(OSB) = 

11.70) arasında da anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya koymaktadır (t(38) = .20; p > 

.05). Grupların YTİ alt alanları ve toplam puanları arasındaki farklar için etki büyüklüğü 

incelendiğinde, YTİ nesnesiz taklit (η2 = .02) ve nesneli taklit puanları (η2 = .04) 

arasındaki farkın küçük olduğu, YTİ toplam puanları arasındaki farkın (η2 < .01) ise 

küçük olarak kabul edilen değerin de altında olduğu görülmüştür. Alanyazında OSB olan 

çocukların yapılandırılmış taklitte kendiliğinden taklitteki kadar yoğun sınırlılık 



 

55 

yaşamadıkları ve yapılandırılmış taklit performanslarının kendiliğinden taklit 

performanslarından daha iyi olduğu belirtilmektedir (Ingersoll ve Gergans, 2007). 

Örneğin, Ingersoll (2008a) sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından eş düzeyde 

olan OSB olan çocuklar ile TG çocukların yapılandırılmış taklit görevlerindeki eylemleri 

taklit etme düzeylerinin farklılaşmadığını belirtmiştir. Bu sonuçların aksine, kimi 

araştırmalarda da OSB olan çocukların yapılandırılmış taklit performanslarının TG 

akranlarına göre anlamlı farklarla daha sınırlı olduğu ifade edilmektedir (Stone vd., 

1997). Örneğin, Turan ve Ökcün-Akçamuş (2013) OSB olan çocukların yapılandırılmış 

taklitteki performanslarının TG çocuklara kıyasla sınırlı olduğunu belirtmişlerdir. Ancak 

grupların sözel olmayan bilişsel yeterlilik düzeyleri bakımından eşleştirildiği bu 

araştırmadan farklı olarak Turan ve Ökcün-Akçamuş (2013) çalışmalarında OSB olan, 

gelişim geriliği olan ve TG çocuklar genel gelişim düzeylerine göre eşleştirildiğini ifade 

etmişlerdir. OSB olan çocukların taklit becerilerinin incelendiği bir başka çalışmada 

Ingersoll ve Meyer (2011), OSB olan çocukların yapılandırılmış bağlamlardaki taklit 

düzeylerinin sosyal-etkileşimsel bağlamlardakine kıyasla daha yüksek olduğunu ifade 

etmişlerdir. Bu durumun OSB olan çocukların yapılandırılmış taklit becerilerinde 

kendiliğinden taklide göre daha yüksek başarı ve TG akranlarıyla benzer performans 

sergilemelerine neden olabileceği düşünülmektedir. Aynı zamanda, çalışma grubunda yer 

alan OSB olan çocukların takvim yaşları 28-55 aylar arasındayken TG çocukların yaşları 

18-27 aylar arasındadır ve bu durum, OSB olan çocukların TG çocuklara göre daha fazla 

nesneyle daha fazla etkileşim yaşamış olma ihtimalini ortaya çıkarmaktadır. Bu 

doğrultuda, OSB olan çocukların TG çocuklarla benzer yapılandırılmış taklit düzeylerine 

sahip olmalarının bir nedeninin nesneyle etkileşim deneyimlerinin farklılaşabilmesi 

olduğu düşünülmektedir. Bu durumun yanı sıra ülkemizde sunulan özel eğitim 

hizmetlerinde OSB tanısı olan öğrenciler için taklit becerileri öncelikli amaçlar arasında 

yer almakta (MEB, 2018) ve yaygın olarak, kolaylıkla öğrenilebilmesi ve 

uygulanabilmesi nedeniyle, uygulamalı davranış analizi ilkelerine dayalı olan 

yapılandırılmış yöntemlerle öğretilmektedir. Bu doğrultuda önemli bir örnek olarak, 

ülkemizde sıklıkla tercih edilen ve ayrık denemelerle öğretim yönteminin ağırlıklı 

biçimde kullanıldığı (Güleç-Aslan, Kırcaali-İftar ve Uzuner, 2009) bir yoğun davranışsal 

eğitim programı olan Otistik Çocuklar İçin Davranışsal Eğitim Programı (OÇİDEP) 

sunulabilir (Kırcaali-İftar, Kurt ve Ülke-Kürkçüoğlu, 2016). Yapılandırılmış taklit 

çalışmalarının kendiliğinden taklide nazaran daha sık tercih edilmesi ve bu çalışmadaki 

OSB olan grubun tamamının özel eğitim ve rehabilitasyon merkezlerinde eğitimlerine 
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devam eden çocuklardan oluşması nedeniyle, OSB olan çocukların eğitsel yaşantılarının 

etkisiyle yapılandırılmış taklit becerilerinde kendiliğinden taklide göre daha fazla 

ilerleme sağlamış olabilecekleri düşünülmektedir. Bu durum, araştırmada yer alan OSB 

olan ve TG çocuklar arasında yapılandırılmış taklit becerileri arasında bir fark 

olmamasına açıklama getirmektedir. Ayrıca, kendiliğinden taklit doğası gereği taklit 

edecek olan bireyin sosyal motivasyona sahip olmasını gerektirirken yapılandırılmış 

taklit kendiliğinden taklitten farklı biçimde, bir dışsal bir uyarana (ör. sözlü yönergeler) 

bağlı olarak ortaya çıkmaktadır (Ökcün Akçamuş vd., 2018). Diğer bir deyişle, 

yapılandırılmış taklitte çocukların gözlemledikleri eylemler arasından kendiliğinden 

seçim yapmalarına gerek olmaksızın dışsal bir yönlendirici uyarana bağlı bir performans 

sergilemeleri beklenmektedir. Bu bilgiler ışığında, grupların bu alandaki 

performanslarının farklılaşmamasının yapılandırılmış taklidin sosyal motivasyondan 

daha çok yönergeye uymayla ortaya çıkması ve araştırmada yer alan grupların benzer 

bilişsel özellikler gösteriyor olmalarından kaynaklandığı düşünülmektedir. 

 

OSB Olan ve TG Çocukların Niyeti Anlama Düzeyleri Arasındaki Farklılıklar 

 

Çalışmaya katılan OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeylerinin 

değerlendirilmesinin amaçlandığı işlemlerden aldıkları puanlar Bağımsız Örneklemler t 

Testi ile karşılaştırılmış, test sonuçlarına ilişkin bilgiler Tablo 6’da sunulmuştur. 

 

Tablo 6 

 

OSB Olan ve TG Çocukların Niyeti Anlama Düzeylerinin Karşılaştırılması 

Ölçümler** Grup N X̅ SS t sd 
Güven Aralığı 

(%95) 

TGNAİ 
TG 20 2.35 .93 

1.70 38 -.11 - 1.21 
OSB 20 1.80 1.11 

TDNAİ-1 
TG 20 2.35 1.09 

-.42 38 -.88 - .58 
OSB 20 2.50 1.19 

TDNAİ-2 
TG 20 2.05 .95 

2.65* 38 .19 - 1.41 
OSB 20 1.25 .97 

NAİ toplam puanı 
TG 20 6.75 1.62 

2.05* 38 .01 - 2.39 
OSB 20 5.55 2.06 

*p < .05; **TGNAİ: Taklit Gerektirmeyen Niyeti Anlama İşlemleri, TDNAİ-1: Taklide Dayalı Tek Eylemli 

Niyeti Anlama İşlemleri, TDNAİ-2: Taklide Dayalı İki Eylemli Niyeti Anlama İşlemleri, NAİ: Niyeti 

Anlama İşlemleri 

 

Tablo 6’da yer alan bulgular incelendiğinde, gruplar arasında niyeti anlamanın 

değerlendirildiği taklit gerektirmeyen işlemlerde (t(38) = 1.70; p > .05) grupların 
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ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farka rastlanmamıştır. Ancak 

grupların taklit gerektirmeyen işlemlerde niyeti anlama puanları (X̅(TG) = 2.35; X̅(OSB) = 

1.80) arasında göze çarpan bir fark olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda, aradaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı olmasa da grupların ortalamaları arasındaki farkın etki 

büyüklüğü hesaplanmış ve farkın orta düzeyde (η2 = .07) olduğu görülmüştür. Bu sonuç, 

bu bulgunun katılımcı sayısından etkilenebileceği, farklı büyüklükteki örneklemlerde 

sonucun farklılaşabileceğini işaret etmektedir. 

Bu araştırmada taklide dayalı olmayan bağlamlarda eylemdeki niyeti anlamanın 

değerlendirildiği işlemler, en yalın açıklamasıyla, yetişkinin yardıma ihtiyaç duyduğu ve 

çocuğun yetişkine yardım etmesini gerektiren eylemleri içermektedir. Benzer işlemlerle 

TG çocukların yardım etme davranışlarını inceleyen Warneken ve Tomasello (2006), 

karşısındaki kişi yabancı da olsa 18 aylık çocukların, yetişkinin başarısız olduğu 

eylemindeki niyetini anlayarak yetişkine yardım ettiklerini ifade etmişlerdir. Alanyazında 

niyeti anlamanın incelendiği çalışmalarda kullanılan işlemlerin çeşitlendiği 

görülmektedir; ancak OSB olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin taklide dayalı 

olmayan işlemlerle incelendiği sınırlı sayıda çalışmaya rastlanmıştır. Liebal, Colombi, 

Rogers, Warneken ve Tomasello (2008) sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından 

eş özelliklerdeki OSB olan ve gelişim geriliği olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin 

taklit gerektirmeyen işlemlerle incelendiği çalışmalarında, gruplar arasında niyeti anlama 

düzeyleri açısından bir fark olmadığını ortaya koymuşlardır. Benzer bir çalışmada OSB 

olan ve TG çocukların yardım etme davranışlarını inceleyen Dunfield, Best, Kelley ve 

Kuhlmeier (2019), OSB olan ve TG çocukların taklit gerektirmeyen eylemlerden oluşan 

işlemlerde yetişkinin niyetini anlama düzeylerinin istatistiksel açıdan farklılaşmadığını 

belirtmişlerdir. İlgili çalışmalara paralel olarak, bu çalışmada da niyeti anlamanın taklit 

gerektirmeyen biçimde değerlendirildiği işlemlerden elde edilen bulgular OSB olan 

çocukların bu alandaki performanslarının sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından 

eş düzeydeki TG çocuklardan farklı olmadığını göstermektedir. Konuyla ilgili bir başka 

çalışmada Broekhof ve diğerleri (2015) taklit gerektirmeyen işlemlerle incelendiğinde 

OSB olan çocukların niyeti anlamada TG akranlarından daha düşük bir performans 

sergilediklerini belirtmişlerdir. Ancak ilgili araştırmada taklide dayalı olmayan işlem bu 

araştırmada yer alan işlemlerden farklı olarak yetişkinin gerçekleştirmeye çalışıp 

başarısız olduğu ve çocuktan yardım beklediği bir işlem değil, yalnızca çocuğa daha yakın 

konumdaki bir nesneyi istediğini belirtir biçimde gösterdiği ve çocukla nesne arasında 

bakışını koordine ettiği (tekrarlı olarak nesneye, çocuğa ve tekrar nesneye baktığı) bir 
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işlemdir. Bu nedenle, bu işlemde çocukların beklenen performansı sergileyebilmeleri için 

öncelikle yetişkinin işaret ettiği yere bakmaları ve koordineli bakışını yanıtlamaları 

gerekmektedir ve OSB olan çocuklarda bu alanda TG çocuklara kıyasla sınırlılıklar 

olduğu bilinmektedir (Chawarska, Macari ve Shic, 2012). Bu durum göz önünde 

bulundurulduğunda, bu araştırmada niyeti anlamanın değerlendirildiği taklit 

gerektirmeyen işlemlerden elde edilen bulguların Broekhof ve diğerleri (2015) tarafından 

gerçekleştirilen araştırmadan farklılaşmasının işlem farklılıklarından kaynaklandığı 

düşünülmektedir. 

Tablo 6’da görüldüğü üzere, taklide dayalı olmayan işlemlerde olduğu gibi taklide 

dayalı olan ve tek eylem içeren işlemlerde de OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama 

düzeylerinin istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde farklılaşmadığı bulunmuştur (t(38) = -

.42; p > .05). Grupların niyeti anlamanın değerlendirildiği taklide dayalı tek eylem içeren 

işlemlerden aldıkları puan ortalamaları (X̅(TG) = 2.35; X̅(OSB) = 2.50) birbirine çok yakındır 

ve aradaki fark için hesaplanan etki büyüklüğü, gruplar arasındaki farkın küçük (η2 < .01) 

olarak kabul edilen düzeyin de altında olduğunu göstermektedir. 

Alanyazında OSB olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin bu çalışmada yer 

alan taklide dayalı tek eylemden oluşan işlemlere benzer işlemlerle incelendiği sınırlı 

sayıda çalışmaya rastlanmıştır. İlgili çalışmalar, OSB olan çocukların taklide dayalı tek 

eylemden oluşan işlemlerde yetişkinin niyetini anlamada TG akranlarından farklı 

olmadıklarını ortaya koymaktadır (Berger ve Ingersoll, 2014; Carpenter vd., 2001). 

Colombi, Rogers ve Young (2005), sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından 

gelişim geriliği olan çocuklarla eşleştirilen OSB olan çocukların tek eylemden oluşan ve 

amaca ulaşmayan eylemlerde yetişkinin niyetini anlayarak eylemleri taklit etme düzeyleri 

açısından farklılık göstermediklerini belirtmişlerdir. Yine OSB olan çocuklarla gelişim 

geriliği olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin tek eylemden oluşan taklide dayalı 

işlemler ile karşılaştırıldığı bir çalışmada Colombi ve diğerleri (2009), OSB olan 

çocukların eylemleri taklit etmede sınırlılık yaşadıklarını ancak niyeti anlama 

düzeylerinin farklılaşmadığını belirtmişlerdir. Benzer şekilde Broekhof ve diğerleri 

(2015), OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeylerini taklide dayalı olan tek 

eylemli bir işlemle değerlendirdikleri çalışmalarında gruplar arasında bu alanda bir fark 

bulunmadığını belirtmişlerdir. Niyeti anlamanın tek eylemden oluşan işlemlerle 

incelendiği bir diğer çalışmada Aldridge, Stone, Sweeney ve Bower (2000), OSB olan 

çocukların tek eylemden oluşan işlemlerde niyeti anlama düzeylerinin TG çocuklara 

kıyasla daha yüksek olduğunu belirmişlerdir. Ancak ilgili çalışmada OSB olan çocuklar 
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takvim yaşları bakımından 28-50 aylar arasındayken TG çocukların yaşları 5-22 ay 

arasında değişmektedir. Aldridge ve diğerlerinin (2000) yaptıkları çalışmada OSB olan 

çocukların işlemlerden daha yüksek puanlar alması beklendik bir sonuçtur; çünkü 

çalışmadaki TG katılımcıların yalnızca biri 16 aydan daha büyük olup takvim yaşı 

ortalaması 11.4’tür ve konuyla ilgili çalışmalar çocuklarda niyeti anlayarak bu anlayışı 

taklide yansıtmanın bu dönemlerde henüz gelişmediğine işaret etmektedir (Bkz. Tablo 1). 

Sonuç olarak, Tablo 6’da görüldüğü gibi, grupların niyeti anlamanın değerlendirildiği 

taklide dayalı olan ve tek eylemden oluşan işlemlerdeki puanlarına ilişkin bulgular, OSB 

olan çocukların bu alanda TG akranlarından anlamlı düzeyde farklılaşmadığını 

göstermekte ve alanyazında yer alan ilgili çalışmaların ortaya koyduğu genel sonuçları 

desteklemektedir. 

Araştırmada OSB olan ve TG çocukların biri ilişkili, diğeri ilişkisiz olan iki 

eylemi içeren taklide dayalı işlemlerdeki niyeti anlama düzeylerinin karşılaştırılmasına 

ilişkin bulgular OSB olan çocukların bu işlemlerde niyeti anlama düzeylerinin TG 

çocuklara kıyasla istatistiksel olarak anlamlı bir farkla (t(38) = 2.65; p < .05) daha sınırlı 

olduğunu ortaya koymaktadır (X̅(OSB) = 1.25; X̅(TG) = 2.05). Farklı bir ifadeyle, OSB olan 

çocuklar gözlemledikleri iki eylem içeren işlemlerde sıra kendilerine geldiğinde, TG 

akranlarına göre daha fazla olmak üzere, ilk olarak ilişkisiz eylemi taklit etmişler veya 

ilişkisiz davranışlar sergilemişlerdir. Grupların ortalamaları arasındaki fark için etki 

büyüklüğü hesaplandığında, bu alanda gruplar arasında büyük (η2 = .16) fark olduğu 

görülmüştür. Bu bulgu OSB olan çocukların, TG çocuklardan farklı olarak, 

gözlemledikleri eylemlerden hangisini taklit edeceklerini seçerken gözlemlenen kişinin 

hedefleri ile uyumlu olan asıl eylemini belirlemede güçlük yaşadıklarına işaret 

etmektedir. 

Bu araştırmada, ilişkili ve ilişkisiz eylemleri içeren taklide dayalı işlemlerde 

yetişkin her iki eylemi de sergilerken eylemin amaçlıymış gibi sergilendiğini belirtir 

biçimde “İşte bu!” demiştir. Niyeti anlamanın hem hedefe yönelik davranışları anlamayı 

hem de kişilerin bu davranışlardaki duygusal tepkilerini anlayarak paylaşabilmeyi bir 

arada içerdiği belirtilmektedir (Tomasello, Carpenter, Call, Behne ve Moll, 2005). 

İlişkisiz olan eyleme de amaçlıymış gibi tepki verilmesinin her iki grup için de 

gözlemlenen eylemler dizisindeki ilişkisiz eylemi elemede bir çeldirici olduğu ifade 

edilebilir. Ancak yine de bu bulgular doğrultusunda iki eylemden oluşan işlemlerde 

ilişkili ve ilişkisiz olan her iki eyleme de amaçlıymış gibi tepki verilmesinin TG çocuklar 

için hedefe yönelik davranışı anlamada ve ilişkili eylemi taklit ederek sonuca ulaşmada 
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OSB olan çocuklara göre daha az yanıltıcı rol oynadığı ifade edilebilir. Başka bir ifadeyle, 

TG çocuklar gözlemledikleri eylemler dizisinde hedef ile ilişkili olan asıl eylemi, ortamda 

kendileri için yanıltıcı olan başka uyaranlar da olsa, OSB olan çocuklara göre daha yüksek 

düzeyde doğrulukla ayırt edebilmektedir. Sonuç olarak, bu bulgular OSB olan çocukların 

hedefe yönelik olarak sergilenen davranışlar arasından asıl davranışın hangisi olduğunu 

anlamada sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından benzer özelliklere sahip 

oldukları TG akranlarına kıyasla sınırlı düzeyde performansa sahip olduklarını ortaya 

koymaktadır. 

Çocukların gözlemledikleri eylemler arasından ulaşılan sonuçlarla ilişkili olan ve 

olmayan eylemlerin hangilerini taklit ettiklerinin incelendiği bir çalışmada Vivanti, 

Hocking, Fanning ve Dissanayake (2017), TG çocukların OSB olan çocuklara göre daha 

fazla sıklıkla hem ilişkili hem de ilişkisiz eylemi taklit ederek aşırı taklit (over-imitation) 

sergilediklerini belirtmişlerdir. Ancak ilgili çalışmada yer alan OSB olan ve TG 

çocukların, bu çalışmadan farklı olarak, benzer bilişsel gelişim düzeylerine sahip 

olmadıkları ve TG çocukların kronolojik yaş ortalamalarının yaklaşık 50 ay civarında 

olduğu görülmektedir. İlgili araştırmada aynı zamanda taklit edilmesi istenen eylemlerin 

çocuklara video kayıt üzerinden izletildiği ve bu durumun çocukların aşırı taklit sergileme 

durumlarına etki edebileceği de ifade edilmiştir. Vivanti ve diğerleri (2017) tarafından 

gerçekleştirilen çalışmada belirtilen aşırı taklit, gözlenen eylemlerin tümünün verimliliğe 

bakılmaksızın bire bir taklit edilmesi olarak tanımlanmaktadır (Lyons vd., 2007). Aşırı 

taklidin 3-6 yaşlar arasındaki değişimini inceleyen araştırmalar aşırı taklidin yaşla birlikte 

artış gösterdiğini, 5 yaşındaki çocukların gözlemledikleri ilişkili ve ilişkisiz eylemlerin 

neredeyse tamamını taklit ettiklerini, buna karşın 3 yaşındaki çocuklarda ilişkisiz 

eylemleri taklit etme oranının yaklaşık %25 olduğunu göstermektedir (McGuigan vd., 

2011; Moraru vd., 2016). Bu araştırmanın bulguları, araştırmaya katılan her iki grubun 

da sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri bakımından 18-27 aylar arasında olduğu OSB olan 

ve TG çocuklarla gerçekleştirilen işlemlerden elde edilmiştir. Elde edilen bulgular 

alanyazında aşırı taklide ilişkin çalışmaların ışığında ele alındığında, gelişimle paralel 

olarak artışın görüldüğü aşırı taklidin bu araştırmadaki gruplarda %25’in üzerinde 

görülmesinin beklenmediği, bu nedenle aşırı taklidin bulgulara önemli derecede etki 

etmeyeceği düşünülmektedir. Sonuç olarak, bu araştırmada sözel olmayan bilişsel 

yeterlilikleri bakımından 18-27 aylar arasında olan OSB olan ve TG çocukların 

gözlemledikleri eylemler arasından sonuçla ilişkili olan ve olmayan eylemler arasından 

seçim yaparak yetişkinin eylemindeki niyetini anlama ve bu anlayışı taklide yansıtma 
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düzeylerinin farklılaştığı; OSB olan çocukların bu alanda TG çocuklara kıyasla 

sınırlılıklar yaşadıkları bulunmuştur. 

Taklide dayalı olan ve olmayan alt alanlardaki karşılaştırmaların ardından, OSB 

olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeylerinin belirlendiği tüm işlemlerden aldıkları 

toplam puanlar incelenmiştir. Tablo 6’da yer aldığı gibi, toplam puanları açısından 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu (t(38) = 2.05; p < .05) ve OSB 

olan çocukların niyeti anlama toplam puanlarının TG akranlarına göre daha düşük olduğu 

görülmüştür (X̅(TG) = 6.75; X̅(OSB) = 5.55). Gruplar arasındaki fark için etki büyüklüğü 

hesaplandığında, OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama toplam puanları arasındaki 

farkın (η2 = .10) orta düzeyde olduğu bulunmuştur. 

Bu araştırmada çocukların niyeti anlama düzeyleri hem taklit gerektirmeyen hem 

de taklide dayalı olan işlemler ile incelenmiştir. Gruplar arasında taklide dayalı olmayan 

ve tek eylemden oluşan taklide dayalı işlemlerde eylemdeki niyeti anlama düzeyleri 

açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmazken, iki eylemden oluşan ve 

eylemler arasından seçim yapmayı gerektiren taklide dayalı işlemlerde istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark olduğu görülmüştür. Bu bulgular doğrultusunda, OSB olan çocukların 

niyeti anlama düzeylerinin sosyal ipuçları ve gözlemlenen eylem sayısı gibi ortamdaki 

birtakım değişkenlerle birlikte değişim gösterebileceği düşünülmektedir. Bunun yanında, 

niyeti anlamanın değerlendirildiği taklide dayalı olan ve olmayan tüm işlemlerden elde 

edilen toplam puanlara ilişkin bu bulgular, kimi alt alanlarında anlamlı bir farklılık 

bulunmasa da OSB olan çocukların çevrelerinde gözlemledikleri eylemlerdeki niyeti 

anlamada genel bir sınırlılık yaşayabileceklerine işaret etmektedir. Niyeti anlamada 

yaşanabilecek bu sınırlılığın OSB olan çocukların kendi gözlemlerine ve 

motivasyonlarına dayalı olarak eylemler arasından seçim yapıp bu doğrultuda taklit 

sergilemelerinin önünde bir engel oluşturabileceği düşünülmektedir. İlgili alanyazın 

incelendiğinde, OSB olan çocukların niyeti anlama düzeylerinin incelendiği çalışmalarda 

sıklıkla ya yalnızca taklit gerektirmeyen işlemlerin (Dunfield vd., 2019; Liebal vd., 2008) 

ya da yalnızca taklide dayalı olan işlemlerin (Carpenter vd., 2001; Colombi vd., 2005) 

kullanıldığı görülmüştür. Taklit gerektirmeyen veya taklide dayalı olan bağlamlarda 

gözlemlenen eylemlerdeki niyeti anlamanın farklı alt yapıları olsa da OSB olan 

çocukların niyeti anlama düzeylerinin her iki türden işlemlerle birlikte incelenmesinin 

konuya bütüncül bir bakış sağlayabileceği ifade edilebilir. Bu doğrultuda, bu araştırmada 

hem taklit gerektirmeyen hem de taklide dayalı olan işlemler birlikte kullanılarak OSB 
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olan çocukların niyeti anlama düzeylerine ilişkin genel bir sonucun ortaya konmasının 

alanyazına bu doğrultuda katkı sağladığı düşünülmektedir. 

 

OSB Olan Çocuklarda Taklit Becerileri, Niyeti Anlama Düzeyleri ve Bozukluğun 

Derecesi Arasındaki İlişkiler 

 

OSB olan çocuklarda taklit becerileri alt alanları ve toplam puanları, kişilerin 

eylemlerindeki niyeti anlama düzeyleri alt alanları ve toplam puanları ile bozukluğun 

derecesinin belirlendiği ÇODÖ puanları arasındaki ikili ilişkiler Pearson Momentler 

Çarpımı Korelasyon Katsayısı ile incelenmiş; bulgular Tablo 7’de sunulmuştur. 

 

Tablo 7 

 

OSB Olan Çocuklarda Taklit Becerileri ve Niyeti Anlama Düzeyleri ile ÇODÖ Puanları 

Arasındaki İlişkiler 
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YTDİ jest 

taklitleri 

puanı 

-           

YTDİ 

nesneli taklit 

puanı 

.70* -          

YTDİ toplam 

puanı 
.91* .93* -         

YTİ nesnesiz 

taklit puanı 
.57* .71* .70* -        

YTİ nesneli 

taklit puanı 
.68* .85* .83* .77* -       

YTİ toplam 

puanı 
.67* .82* .81* .94* .94* -      

TGNAİ 

puanı 
-.18 -.06 -.13 .15 .00 .08 -     

TDNAİ-1 

puanı 
.15 .37 .29 .30 .34 .34 .40 -    

TDNAİ-2 

puanı 
.16 .15 .17 .16 .21 .20 -.15 -.02 -   

NAİ toplam 

puanı 
.07 .25 .18 .33 .30 .33 .70* .78* .38 -  

ÇODÖ puanı -.60* -.61* -.66* -.64* -.70* -.71* -.36 -.40 -.11 -.48** - 
*p < .01; **p < .05; ***YTDİ: Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri, YTİ: Yapılandırılmış 

Taklit İşlemleri, TGNAİ: Taklit Gerektirmeyen Niyeti Anlama İşlemleri, TDNAİ-1: Taklide Dayalı Tek 

Eylemli Niyeti Anlama İşlemleri, TDNAİ-2: Taklide Dayalı İki Eylemli Niyeti Anlama İşlemleri, NAİ: 

Niyeti Anlama İşlemleri, ÇODÖ: Çocukluk Otizmini Değerlendirme Ölçeği 
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Tablo 7’de sunulan bulgular, OSB olan çocuklarda kendiliğinden taklit (YTDİ) 

toplam puanları ile yapılandırılmış taklit (YTİ) toplam puanları arasında pozitif yönlü ve 

istatistiksel olarak anlamlı (r = .81; p < .01) olan yüksek düzeyde ilişki bulunduğunu 

göstermektedir. Aynı şekilde, OSB olan çocukların YTDİ alt alanlarındaki puanları ile 

YTİ alt alanlarındaki puanları arasında da istatistiksel olarak anlamlı (p < .01) olan yüksek 

düzeyde ilişkiler olduğu görülmektedir. YTDİ ve YTİ toplam puanları arasındaki anlamlı 

ilişkinin belirleme katsayısı hesaplandığında, belirleme katsayısının r2 = .66 olduğu, 

dolayısıyla bu iki değişkenin yaklaşık %66’lık bir varyansı paylaştığı görülmüştür. Bu 

bulgu, OSB olan çocukların yapılandırılmış ve yapılandırılmamış taklit düzeylerinin 

belirli oranda birlikte değişim gösterdiğine işaret etmekle birlikte, hangi taklit türünün 

diğerinde ne kadarlık bir değişime yol açtığını göstermemektedir. 

OSB olan çocukların niyeti anlama düzeyleri ile kendiliğinden ve yapılandırılmış 

taklit becerileri arasındaki ilişkiler incelendiğinde, niyeti anlama toplam puanlarıyla 

YTDİ toplam puanlarının (r = .18; p > .05) istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

göstermediği bulunmuştur. Aynı zamanda YTDİ alt alanları ve YTİ alt alanlarının da hem 

niyeti anlamanın değerlendirildiği alt alanlarla hem de toplam puanlarıyla anlamlı bir 

ilişki göstermediği görülmektedir. Bu araştırmada kendiliğinden taklidin 

değerlendirildiği YTDİ, oyun bağlamında ve olumlu bir sosyal etkileşimin sürdürüldüğü 

biçimde uygulanan işlemleri içermektedir. Bu işlemlerin tamamı topu yuvarlamak, zilli 

tefe vurmak, yemek yiyerek karnını sıvazlamak, bebeği uyutup işaret parmağıyla sus 

işareti yapmak gibi tanıdık nesnelerle ilişkili olan tanıdık eylemleri içermektedir ve bu 

işlemlerde yer alan eylemlerin taklitlerindeki temel işlev yeni bir davranışı öğrenmekten 

daha çok sosyal etkileşimi sürdürmektir. Niyeti anlamanın ise özellikle öğrenme işlevli 

taklitlerde önemli bir rol oynadığı bilinmektedir (Call vd., 2005; Carpenter vd., 2002). Bu 

yönüyle, sosyal etkileşimi sürdürme işleviyle ortaya çıkan kendiliğinden taklit ile niyeti 

anlama düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki bulunmamasının beklendik bir sonuç olduğu 

ifade edilebilir. Tablo 7’de yer alan bir diğer bulgu olarak, YTİ toplam puanlarıyla niyeti 

anlama toplam puanları arasında anlamlı bir ilişki olmadığı görülmüştür (r = .33; p > .05). 

Buna ek olarak, YTİ alt alanları ve niyeti anlamanın değerlendirildiği alt alanları veya 

niyeti anlama toplam puanı arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

bulunamamıştır. Bir yönergeye bağlı olarak ortaya çıkan yapılandırılmış taklit becerileri 

ile niyeti anlama düzeyi arasında bir ilişkinin bulunmamasının beklendik bir sonuç 

olduğu ifade edilebilir, çünkü yapılandırılmış taklit doğası gereği seçim yapmayı değil, 

yönergeyle dikkat çekilen davranışı kopyalamayı gerektirmektedir. Diğer bir deyişle, 
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yapılandırılmış taklitte çocukların ilgili davranışı tekrar etmek için yetişkinin 

eylemindeki niyetini ve ulaşmaya çalıştığı sonucun ne olduğunu anlamalarına 

gereksinimleri bulunmamaktadır ve taklidin sergilenmesi için yönergenin takip edilmesi 

yeterlidir. Bu doğrultuda, gözlemlenen eylemler arasından belirli bir motivasyona göre 

seçim yapmadaki önemli rolü bilinen (Carpenter ve Call, 2002) niyeti anlama ile taklit 

etmek için doğası gereği seçim yapmayı gerektirmeyen yapılandırılmış taklit arasında 

anlamlı bir ilişkinin bulunmamasının, yapılandırılmış taklitte gözlemlenen davranışların 

amaçları ve davranışı sergileyen kişinin niyeti üzerine düşünmenin gerekmiyor 

olmasından kaynaklandığı düşünülmektedir. Alanyazında OSB olan çocukların niyeti 

anlama düzeyleri ile zihin kuramı gelişimi, dil becerileri ve ortak amaçlar üzerinde eş 

güdümlü çalışma davranışları gibi farklı alanlar arasındaki ilişkilerin incelendiği 

çalışmalar (Colombi vd., 2009; Olineck ve Poulin-Dubois, 2007; Parish-Morris vd., 

2007) bulunmaktayken, sosyal etkileşim işlevli kendiliğinden taklit veya eylemler 

arasında seçim yapmaya ihtiyacın olmadığı yapılandırılmış taklit becerileri ile niyeti 

anlama düzeyleri arasındaki ilişkilerin incelendiği bir çalışmaya rastlanamamıştır. Bu 

yönüyle, araştırmadan elde edilen bu bulgunun OSB olan çocuklarda taklit becerileri ve 

niyeti anlama düzeyleri arasındaki ilişkileri ortaya koyması nedeniyle alanyazına katkı 

sağladığı düşünülmektedir. 

Kendiliğinden taklit ve yapılandırılmış taklit alt alanları ile bozukluğun derecesi 

incelendiğinde, her iki taklit türündeki alt alanların tümünün OSB derecesinin belirlendiği 

ÇODÖ puanları ile istatistiksel olarak anlamlı olan (p < .01) ilişkiler gösterdiği 

bulunmuştur. Bozukluğun derecesi ile YTDİ jest taklitleri (r = -.60) ve nesneli taklit 

puanları (r = -.61) arasındaki ilişkinin yüksek düzeyde ve negatif yönlü olduğu, yine 

bozukluğun derecesi ile YTİ nesnesiz taklit (r = -.64) ve nesneli taklit puanları (r = -.70) 

arasındaki ilişkinin de yüksek düzeyde ve negatif yönlü olduğu belirlenmiştir. Taklit 

puanları alt alanları ile bozukluğun derecesi arasındaki ilişkiler için belirleme 

katsayılarının YTDİ jest taklitleri ve nesneli taklit puanları için .36 ve .37 olduğu, YTİ 

nesnesiz ve nesneli taklit puanları için ise .41 ve .49 olduğu görülmektedir. Kendiliğinden 

ve yapılandırılmış taklit alt alanlarının yanı sıra hem kendiliğinden taklit toplam 

puanlarıyla (r = -.66; p < .01) hem de yapılandırılmış taklit toplam puanlarıyla (r = -.71; 

p < .01) bozukluğun derecesi arasında yüksek düzeyde, negatif yönlü ve anlamlı bir ilişki 

olduğu bulunmuştur. İlişkiler için belirleme katsayılarının bozukluğun derecesi ile 

kendiliğinden taklit toplam puanları arasında r2 = .44, yapılandırılmış taklit toplam 

puanları arasında r2 = .50 olduğu görülmüştür. Bu bulgular, OSB olan çocuklarda 
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bozukluğun derecesi arttıkça kendiliğinden taklit ve yapılandırılmış taklit düzeylerinin 

düştüğünü göstermektedir. Alanyazın incelendiğinde, OSB olan çocuklarda taklit 

becerileri ve bozukluğun derecesi arasındaki ilişkileri ortaya koyan başka çalışmalar da 

olduğu görülmektedir. OSB olan çocuklarda taklidin yapılandırılmış biçimde 

değerlendirildiği çalışmalarında Zachor ve diğerleri (2010), OSB derecesi ile taklit 

puanları arasında negatif yönlü ve anlamlı bir ilişki bulunduğunu belirtmişlerdir. Aynı 

şekilde Lainé ve diğerleri de (2011) OSB olan çocuklarda taklit performanslarıyla 

bozukluğun derecesi arasında negatif yönlü bir ilişki olduğunu ortaya koymuşlardır. Bu 

araştırmaların yanı sıra, OSB olan çocukların sergiledikleri taklit düzeylerinin OSB olan 

çocukları diğer engel gruplarından ayırt eden ve tanılamada ele alınması gereken bir 

özellik olduğu ifade edilmektedir (Stone, Lemanek, Fishel, Fernandez ve Altemeier, 

1990). Tanılamada taklit becerilerinin ele alındığı bir ölçek olarak, OSB tanısını 

belirlemede kullanılan bir araç olan CARS (Schopler vd., 1980) örnek verilebilir. 

Alanyazında taklit becerilerindeki performansın OSB tanısını belirlemede yeri olan bir 

değişken olduğunun ve OSB derecesi ile negatif yönlü bir ilişki içinde olduğunun ifade 

edildiği görülmektedir. Bu araştırmada elde edilen bulgular da OSB olan çocuklarda 

bozukluğun derecesi ve hem kendiliğinden hem de yapılandırılmış taklit becerileri 

arasındaki negatif yönlü ilişkileri ortaya koymaktadır ve alanyazındaki ilgili çalışmaları 

destekler niteliktedir. 

Tablo 7’de yer alan bulgular incelendiğinde, OSB olan çocuklarda niyeti 

anlamanın değerlendirildiği alt alanlar olan taklit gerektirmeyen işlemler (r = -.36), 

taklide dayalı tek eylemli işlemler (r = -.40) ve taklide dayalı iki eylemli işlemlere ait 

puanlar (r = -.11) ile bozukluğun derecesi arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

bulunmadığı görülmektedir (p > .05). Buna karşın, niyeti anlamanın değerlendirildiği 

işlemlerin tümünden alınan toplam puan ile bozukluğun derecesinin belirlendiği ÇODÖ 

puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı olan, negatif yönlü ve orta düzeyde bir ilişki 

(r = -.48; p < .05) olduğu görülmüştür. Bu bulgular OSB olan çocukların taklit 

gerektirmeyen, taklide dayalı tek eylemden oluşan veya taklide dayalı olup iki eylem 

arasında seçim yapmayı gerektiren bağlamlarda niyeti anlamada bozukluğun derecesi ile 

anlamlı ilişki göstermeyen bir performansa sahip olduklarını gösterirken bu alt alanların 

tümü bir arada ele alındığında bozukluğun derecesi ile niyeti anlama düzeylerinin negatif 

yönlü bir ilişkisi olduğuna işaret etmektedir. Buna göre OSB olan çocuklarda bozukluğun 

derecesi yükseldikçe, alt alanlardaki işlemlerden alınan puanlarda anlamlı değişimler 

olmazken niyeti anlama toplam puanları düşmektedir. Alanyazında OSB olan çocukların 
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niyeti anlama düzeylerinin ele alındığı çalışmalar incelendiğinde,  bozukluğun derecesi 

ve niyeti anlama düzeyleri arasındaki ilişkilerin incelendiği bir çalışmaya rastlanmıştır. 

Peters-Scheffer ve diğerleri (2018), OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi arttıkça 

gözlemlenen başarısız sonuçlanmış eylemleri uygun hedefe ulaşacak şekilde taklit etme 

düzeylerinin azaldığını belirtmişlerdir. Bu araştırmadan elde edilen bulgular, niyeti 

anlamanın incelendiği üç farklı alt alanda bozukluğun derecesi ile anlamlı bir ilişki 

bulunmasa da toplam puanlar ele alındığında anlamlı ve benzer şekilde negatif yönlü bir 

ilişki olduğunu göstermektedir. Peters-Scheffer ve diğerleri (2018) tarafından 

gerçekleştirilen araştırmada kullanılan işlemlerin tamamı tek eylemden oluşan işlemlerdir 

ve bu işlemlerin her birine üçer kez model olunduğu ifade edilmiştir. Araştırmada aynı 

zamanda çalışma grubunun 100 çocuktan oluştuğu görülmüştür. Yöntemsel ve çalışma 

grubunun büyüklüğü açısından görülen bu farklılıkların, araştırma sonuçlarında da 

farklılaşmaya yol açacağı düşünülmektedir. OSB olan çocuklarda niyeti anlama düzeyleri 

ve bozukluğun derecesi arasındaki ilişkilerin ele alındığı başka bir çalışmaya 

rastlanamaması nedeniyle, araştırmadan elde edilen bu bulguların alanyazına bu 

doğrultuda katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

Bu araştırma, OSB olan çocuklar ile TG çocuklarda kişilerin eylemlerindeki 

niyetini anlama düzeyleri, kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit becerileri arasındaki 

fark ile OSB olan çocuklarda niyeti anlama, taklit ve bozukluğun derecesi arasındaki 

ilişkilerin incelenmesi amacıyla gerçekleştirilmiştir. Bu genel amaç doğrultusunda OSB 

olan ve TG çocukların kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit becerileri ve taklit 

gerektiren ve gerektirmeyen çeşitli durumlarda niyeti anlama düzeyleri incelenerek 

karşılaştırılmış, ardından OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi ile taklit becerileri 

ve niyeti anlama düzeyleri arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Araştırmada kendiliğinden 

ve yapılandırılmış taklit becerileri arasında gerçekleştirilen karşılaştırmalara ilişkin 

bulgular, OSB olan çocukların hem jestleri hem de nesneli eylemleri kendiliğinden taklit 

etmede TG akranlarına kıyasla belirgin sınırlılıklar yaşadıklarını, buna karşın 

yapılandırılmış taklit becerilerinin TG akranlarından farklılaşmadığını ortaya koymuştur 

ve bu bulgular, alanyazında benzer araştırmalarla ulaşılan sonuçları destekler niteliktedir 

(Ingersoll, 2008a; Ingersoll vd., 2007; Ingersoll ve Schreibman, 2006). Grupların niyeti 

anlama düzeylerinin karşılaştırıldığı bulgular, alanyazındaki diğer çalışmalarla (Berger 

ve Ingersoll, 2014; Dunfield vd., 2019; Liebal vd., 2008) paralel olarak OSB olan 

çocukların taklit gerektirmeyen işlemlerde ve taklide dayalı olan tek eylemden oluşan 

işlemlerde niyeti anlamada belirgin bir sınırlılık yaşamadıklarını gösterirken, taklide 
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dayalı olup iki eylemden oluşan işlemlerde niyeti anlama düzeylerinin ve niyeti 

anlamanın değerlendirildiği tüm işlemlerden elde edilen toplam puanlarının TG 

akranlarına göre sınırlı olduğunu ortaya koymuştur. Bu bulgular, OSB olan çocukların 

taklit gerektirmeyen veya taklide dayalı olup eylemler arasından seçim yapmayı 

gerektirmeyen bağlamlarda niyeti anlama düzeylerinin TG akranlarıyla benzer olduğunu 

ve davranışlarını bu doğrultuda şekillendirdiklerini göstermektedir. Ancak iki eylemden 

oluşan ve eylemler arasından belirli bir motivasyona göre eleme yapmayı gerektiren 

işlemlerden elde edilen bulgular, OSB olan çocukların gözlemledikleri iki eylem 

arasından ulaşılan sonuçla ilişkili olan asıl eylemi belirlemede TG akranlarıyla aynı 

düzeyde performansa sahip olmadıklarını, bu bağlamlarda niyeti anlayarak taklit 

edecekleri hedefle ilişkili eylemi seçmede güçlük yaşadıklarını ortaya koymuştur. Sonuç 

olarak, OSB olan çocukların gözlemledikleri bir bağlamdaki eylem sayısı ve bu eylemlere 

yönelik tepkilerden oluşan sosyal ipuçları çeşitlendiğinde, bu eylemlerden hangisini taklit 

edeceklerine karar vermekte güçlük yaşadıkları görülmektedir. Aynı zamanda bu üç farklı 

tür işlemlerin tümünden elde edilen toplam puanlarda da OSB olan çocukların TG 

akranlarından istatistiksel açıdan anlamlı farkla sınırlı düzeyde performansa sahip 

oldukları görülmüştür. Toplam puanlara ilişkin bu bulgu, kimi düzeylerde belirgin bir 

sınırlılık yaşamasalar da OSB olan çocukların niyeti anlamada genele yayılan bazı 

problemler yaşayabileceklerine işaret etmektedir. 

Bu araştırmada OSB olan ve TG çocukların kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit 

becerilerine, niyeti anlama düzeylerine ve OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi ile 

hem taklit becerilerinin hem de niyeti anlama düzeylerinin ilişkisine dair bulgular, sınırlı 

sayıdaki bir grup çocukla uygulanan ölçme araçları ve işlemlerle elde edilmiştir. Buna 

bağlı olarak bu araştırmadan elde edilen sonuçlar çalışma grubunun ve kullanılan ölçme 

araçlarının özellikleri çerçevesinde ele alınmalıdır. İlk olarak, bu araştırmada grupların 

sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri standardize, norma dayalı ve pratik uygulanabilir 

oluşuna karşın bilişsel gelişimi değerlendirmek için spesifik olarak geliştirilen ölçme 

araçlarına kıyasla daha sınırlı bilgiler sunan bir tarama aracıyla belirlenmiştir. Bu 

nedenle, konuyla ilgili daha sonra gerçekleştirilecek araştırmalarda grupların bilişsel 

gelişim düzeylerinin belirlenmesinde daha güçlü araçların kullanılması önerilmektedir. 

İkinci olarak, araştırma verilerinin toplanması aşamasında her iki gruptaki 

çocukların jest taklitlerinin değerlendirildiği kendiliğinden taklit işlemlerindeki katılım 

düzeyleri ve motivasyonlarının nesneli taklitlerdekine göre daha düşük olduğu, 

çocukların bu işlemlerde daha çok nesneli taklit sergilemeye yöneldikleri gözlenmiştir. 
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Gelecekte küçük çocuklarda taklidin inceleneceği araştırmalarda yapılandırılmamış 

taklidin incelenmesinde bu durumun göz önünde bulundurulmasının ve işlemlerin bu 

doğrultuda belirlenmesinin, çocukların sergileyebilecekleri gerçek performansa daha 

yakın ölçümler yapılabilmesi açısından önemli olduğu düşünülmektedir. Bunun yanı sıra 

yapılandırılmış taklit becerilerinin değerlendirildiği işlemlerde ise bazı TG çocukların 

işlemler ilerledikçe kaçınma işlevli davranışlar sergiledikleri gözlenmiştir. Kendiliğinden 

taklitte olduğu gibi, gelecek araştırmalarda çocukların yapılandırılmış taklitte 

sergileyebilecekleri gerçek performanslarının belirlenebilmesi için yapılandırılmış taklit 

değerlendirmesindeki bu durumun göz önünde bulundurulmasının önemli olduğu 

düşünülmektedir. 

Üçüncü olarak, bu araştırmada niyeti anlamanın değerlendirildiği işlemlerde 

çocukların dikkatleri araştırmacı tarafından model olunan eylemler üzerine çekilmiştir 

ancak puanlamalar veya analizler çocukların eyleme veya yetişkine dikkatlerini yöneltme 

durumları göz önünde bulundurulmaksızın gerçekleştirilmiştir. Konuya ilişkin bazı 

araştırmalarda çocukların eyleme ve yetişkine dikkat etme durumlarının da incelendiği 

görülmektedir (Berger ve Ingersoll, 2014; Myowa-Yamakoshi vd., 2015). Dikkati model 

olan kişiye veya model olunan eylemlere yöneltmenin, gözlemlenen eylemlere verilecek 

yanıtlar üzerinde değişiklik yaratması mümkün olduğundan, gelecekte gerçekleştirilecek 

çalışmalarda çocukların dikkatlerini yöneltme durumlarının da incelenmesinin daha 

detaylı bilgi sunabileceği düşünülmektedir. 
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BÖLÜM 5 

 

SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

 

OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeylerinin, kendiliğinden ve 

yapılandırılmış taklit becerilerinin karşılaştırıldığı ve OSB olan çocuklarda niyeti anlama, 

taklit ve bozukluğun derecesi arasındaki ilişkilerin incelendiği araştırmanın bu 

bölümünde, araştırma sorularına yanıt olarak elde edilen sonuçlar üç madde ile 

listelenmiştir. Ardından bu sonuçlara dayanarak ileri araştırmalar için öneriler 

sunulmuştur. 

 

Sonuçlar 

 

1- Araştırmaya katılan OSB olan ve TG çocukların taklit becerilerine yönelik 

sonuçlar: 

a. OSB olan ve TG çocukların kendiliğinden taklit becerileri arasında hem 

jestlerin hem de nesneli eylemlerin taklitlerinde istatistiksel açıdan anlamlı 

düzeyde fark bulunmuştur. 

b. OSB olan ve TG çocukların yapılandırılmış taklit becerileri arasında nesnesiz 

veya nesneli eylemlerin taklitlerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

bulunmamıştır. 

2- Araştırmaya katılan OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeylerine 

yönelik sonuçlar: 

a. OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeyleri arasında, taklit 

gerektirmeyen işlemlerde ve taklide dayalı olup tek eylemden oluşan 

işlemlerde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

b. OSB olan ve TG çocukların taklide dayalı olup iki eylem arasından eleme 

yapmayı gerektiren işlemlerde niyeti anlama düzeyleri arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı düzeyde fark bulunmuştur. 

c. OSB olan ve TG çocukların taklit gerektirmeyen ve taklide dayalı olan tüm 

işlemlerden aldıkları toplam puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı 

düzeyde fark bulunmuştur. 
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3- Araştırmaya katılan OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi, taklit becerileri 

ve niyeti anlama düzeyleri arasındaki ikili ilişkilere yönelik sonuçlar: 

a. OSB olan çocukların kendiliğinden ve yapılandırılmış taklit düzeyleri arasında 

pozitif yönlü, yüksek düzeyde ilişkiler olduğu bulunmuştur. 

b. OSB olan çocukların niyeti anlama düzeyleri ile kendiliğinden veya 

yapılandırılmış taklit becerileri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki 

bulunmamıştır. 

c. OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi ile kendiliğinden ve yapılandırılmış 

taklit becerileri arasında negatif yönlü ilişkiler olduğu bulunmuştur. 

d. OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi ile taklit gerektirmeyen veya taklide 

dayalı olan işlemlerde niyeti anlama düzeyleri arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir ilişki bulunmamıştır. 

e. OSB olan çocuklarda bozukluğun derecesi ile niyeti anlamanın 

değerlendirildiği tüm işlemden elde edilen toplam puanlar arasında negatif 

yönlü ve orta düzeyde bir ilişki olduğu bulunmuştur. 

 

Öneriler 

 

OSB olan ve TG çocukların niyeti anlama düzeylerinin, kendiliğinden ve 

yapılandırılmış taklit becerilerinin karşılaştırıldığı ve OSB olan çocuklarda niyeti anlama, 

taklit ve bozukluğun derecesi arasındaki ilişkilerin incelendiği bu araştırmanın sonuçları 

çerçevesinde geliştirilen, ileri araştırmalara ve uygulamalara yönelik öneriler aşağıda 

sunulmuştur. 

 

1. Araştırmada OSB olan ve TG çocukların taklit gerektirmeyen bağlamlarda niyeti 

anlama düzeyleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamış olsa da 

bu işlemlerden aldıkları puanlarının arasında göze çarpan bir fark olduğu 

görülmüştür. Çalışmaya dahil edilen grup küçüldükçe her bir katılımcının sonuca 

etkisi daha fazla olacağından, bulguların bahsedilen alanda ve diğer alanlarda 

katılımcı sayısından etkilenmiş olması muhtemeldir. Hem taklit gerektirmeyen 

hem de taklide dayalı bağlamlarda niyeti anlama düzeylerinin benzer 

özelliklerdeki çocukların yer aldığı daha geniş çalışma gruplarıyla tekrar 

incelenmesinin daha belirgin ve daha genellenebilir sonuçlar ortaya koyacağı 
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düşünülmekte, konuyla ilgili ileri araştırmaların daha geniş grupların katılımıyla 

gerçekleştirilmesi önerilmektedir. 

2. Araştırma sonuçlarının çalışma grubunun iletişim becerilerine ve bilişsel 

gelişimlerine ilişkin özellikleriyle ilişkili olarak değişebileceği düşünülmektedir. 

Bu nedenle, araştırmanın bu alanlarda farklı gelişim özelliklerine sahip 

çocuklardan oluşan çalışma gruplarıyla tekrarlanması önerilmektedir. 

3. Benzer araştırmaların, sözel olmayan bilişsel yeterliliklerinin yanında alıcı dil 

düzeyleri bakımından da eşleştirilmiş gruplarla tekrarlanması önerilmektedir. 

4. Araştırmaya katılan çocukların sözel olmayan bilişsel yeterlilikleri, ülkemizdeki 

araçlardan 18-30 aylar arasını kapsayan ve güncelliğini koruyan seçeneklerin 

sınırlı oluşu nedeniyle dilimize uyarlanmış bir tarama aracıyla incelenebilmiştir. 

Bu nedenle, ileri araştırmalarda katılımcıların bilişsel gelişim düzeylerinin 

belirlenmesinde daha güçlü sonuçlar sunabilecek olan, bilişsel gelişimi ayrıntılı 

olarak değerlendiren ve tanılama aracı olan kullanılan ölçme araçların 

kullanılması önerilmektedir. 

5. Araştırmada taklit becerilerinin kullanıldığı işlemlerde motivasyon ve katılım 

açısından kısmen de olsa problemler yaşanan çocukların olduğu gözlenmiştir. Bu 

nedenle, gerçekleştirilecek diğer araştırmalarda taklit becerilerinin 

değerlendirilmesinde mümkün olduğunca çocukların motivasyonlarını ve 

katılımlarını artıran, böylece çocukların gerçek düzeylerine en yakın sonuçlara 

ulaşmayı sağlayacak işlem/araçların kullanılması önerilmektedir. 

6. Araştırmada niyeti anlamanın değerlendirildiği işlemlerde çocukların dikkatleri 

sergilenen eylemlere çekilse de karşılığında sergiledikleri davranışlar eylemlere 

ya da yetişkine dikkatlerini yöneltme durumları göz önünde bulundurulmaksızın 

ele alınmıştır. Alanyazında eylemlere ya da eylemi sergileyen kişiye dikkati 

yöneltmenin taklit için seçilen eylemi veya taklit etme biçimini 

farklılaştırabileceğinin ifade edildiği çalışmalara rastlanmıştır ve bu nedenle 

gelecekte gerçekleştirilecek çalışmalarda çocukların eylemlere ya da eylemleri 

sergileyen kişiye dikkatini yöneltme durumlarının da ele alınması önerilmektedir. 

7. Araştırmada niyeti anlamanın değerlendirildiği işlemlerde yetişkinin başarısız 

olduğu, sonuçla ilişkili olan veya olmayan eylemlere verdiği tepkilerin çocukların 

yanıtları üzerine bir etkisinin olup olmadığı incelenmemiştir. Alanyazında 

gözlemlenen eylemlere verilen tepkilerin çocuklar için niyeti anlayarak bu 

doğrultuda taklidi şekillendirmede önemli bir sosyal ipucu olduğunu belirten 
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çalışmalar mevcut olduğundan, gelecekteki araştırmalarda bu tip sosyal 

ipuçlarının manipüle edilerek niyeti anlama düzeyleri üzerindeki etkisinin 

incelenmesi önerilmektedir. 

8. Bu araştırmada sergilenen taklitlerin işlevleri ile niyeti anlama düzeyleri 

arasındaki ilişkiler incelenmemiştir. Bu doğrultuda, farklı işlevlere (öğrenme ve 

sosyal etkileşim) hizmet eden taklitlerin farklı tür niyeti anlama düzeyleri ile 

ilişkilerinin incelenmesi önerilmektedir. 

9. Taklide ilişkin araştırmaların kendiliğinden taklit ve gözlemleyerek öğrenme 

arasında önemli bir bağ olduğunu belirttikleri görüldüğünden uygulamacılara 

OSB olan çocukların sosyal öğrenme fırsatlarından yararlanmalarının önünü 

açabilmek için yapılandırılmış taklit becerilerinin yanında kendiliğinden taklit 

becerilerinin de desteklemeleri önerilmektedir. 

10. Niyeti anlamanın gözlemleyerek öğrenmedeki önemli yeri nedeniyle, 

gözlemleyerek öğrenmede sınırlılık yaşayan OSB olan çocukların niyeti anlama 

düzeylerinin uygulamacılar tarafından araştırmada yer alan işlemler veya benzer 

başka işlemlerle değerlendirilmesi önerilmektedir. 
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EK 1. Erken Gelişim Evreleri Envanteri (EGE) Kullanım İzni 
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EK 2. Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri (YTDİ) Kullanım İzni 
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EK 3. Çocukluk Otizmini Derecelendirme Ölçeği (ÇODÖ) Kullanım İzni 
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EK 4. Yapılandırılmış Taklit İşlemleri Kullanım İzni 
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EK 5. Aile İzin Formu 

 

Sayın ebeveyn; 

Otizm spektrum bozukluğu olan çocuklar ile tipik gelişim gösteren çocukların 

kişilerin eylemlerindeki niyetini anlama düzeyleri arasındaki farkların incelendiği bu 

çalışma, Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Özel Eğitim Bölümü Yüksek 

Lisans Programı kapsamında yürütülmektedir. Çocuğunuzun bu çalışmaya katılmasını 

kabul ettiğinizde, araştırmacı tarafından çocuğunuzun taklit becerilerine ve niyeti anlama 

düzeylerine ilişkin değerlendirmeler yapılacaktır. Değerlendirme boyunca toplanacak 

olan çocuğunuza ilişkin tüm bilgiler yalnızca ilgili araştırmacı tarafından bilimsel 

araştırma amacıyla kullanılacak ve gizli tutulacaktır. Çalışmaya katılmaktan çalışmanın 

herhangi bir safhasındayken vazgeçme hakkına sahip olmakla birlikte, bu çalışmaya 

katılarak otizm spektrum bozukluğu olan çocuklarla ilgili yeni ve önemli bilgiler 

toplanmasına katkı sunacağınızı bildirmek isterim. 

Araştırmaya ilişkin tüm sorularınızla ilgili ulaşabilmeniz için araştırmacının 

iletişim bilgileri aşağıda yer almaktadır. 

İlginiz için teşekkürler. 

 

Samet Burak TAYLAN 

Araştırmacının İletişim Bilgileri: 

E-posta: sbtaylan@ankara.edu.tr 

Telefon numarası: (312) 3633350 / 3001 

 

Bahsi geçen çalışmayla ilgili yukarıda yazılanların tümünü okudum ve 

çocuğumun bu çalışmaya katılmasına izin veriyorum. 

Ebeveynin Adı-Soyadı: 

Tarih: 

İmza: 
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EK 6. Demografik Bilgi Formu 

 

Değerli ebeveyn, 

Bu formda, Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Özel Eğitim 

Bölümünde hazırlanan “Otizm Spektrum Bozukluğu Olan ve Tipik Gelişen Çocuklarda 

Modeli Taklit Etme ve Modelin Niyetini Anlama Düzeylerinin Karşılaştırılması” konulu 

yüksek lisans tezi için çalışmaya dahil edilmesine izin verdiğiniz çocuğunuza dair 

araştırma için gerekli olan bazı bilgiler sunmanız talep edilmektedir. Formda yer alan 

bilgiler araştırmacı dışında kimseyle paylaşılmayacak ve yalnızca bu araştırma için 

kullanılacaktır. Lütfen formda talep edilen bilgileri dikkatle doldurunuz. 

Bu çalışmaya ve dolayısıyla bilime sunduğunuz katkıdan dolayı teşekkürler. 

 

Aileye İlişkin Bilgiler 

Anne Baba 

Çalışıyor mu? Çalışıyor mu? 

Evet ☐  Hayır ☐ Evet ☐  Hayır ☐ 

En son mezun olduğu okul düzeyi: En son mezun olduğu okul düzeyi: 

İlköğretim ☐ 

Ortaokul ☐ 

Lise  ☐ 

Önlisans ☐ 

Lisans  ☐ 

Lisansüstü ☐ 

İlköğretim ☐ 

Ortaokul ☐ 

Lise  ☐ 

Önlisans ☐ 

Lisans  ☐ 

Lisansüstü ☐ 

Ailenin toplam geliri ne kadardır? (Türk Lirası cinsinden yazınız) 

………………………………………………………….. 
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Çocuğa İlişkin Bilgiler 

Çocuğunuzun yaşı (Ay olarak 

yazınız) ……………………………………………….. 

Çocuğunuzun cinsiyeti 
……………………………………………….. 

Çocuğunuzun gelişimsel durumu 
Tipik Gelişim 

☐ 

Otizm Spektrum 

Bozukluğu 

☐ 

Çocuğunuz ne zaman yürümeye 

başladı? (Ay olarak yazınız) ……………………………………………….. 

Bu kısımdan sonraki soruları yalnızca Otizm Spektrum Bozukluğu olan çocuğa 

sahip ebeveynler dolduracaktır 

Çocuğunuzun tanılanma yaşı (Ay 

olarak yazınız) ……………………………………………….. 

Çocuğunuzun tanılandığı kurum 
Üniversite Hastanesi 

☐ 

Devlet Hastanesi 

☐ 

Çocuğunuz ek bir tanıya sahip mi? 

Sahipse, ek tanısı nedir? 

 

_____________________________ 

Evet 

☐ 

Hayır 

☐ 
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EK 7. Nesne Devamlılığı Değerlendirme Formu 

 

Değerlendiren: Değerlendirilen çocuğun kodu: 

Değerlendirme tarihi: 

İşlem Puan 

1- Üzeri bezle örtülen kuşu bezi kaldırarak 

bulur 

Çocuk nesneyi aramak için bezin altına 

bakar veya bezi kaldırır 

(1) 

Çocuk nesneyi aramak için bir girişimde 

bulunmaz 

(0) 

2- Üzeri kutuyla örtülen kuşu kutuyu 

kaldırarak bulur 

Çocuk nesneyi aramak için bezin altına 

bakar veya bezi kaldırır 

(1) 

Çocuk nesneyi aramak için bir girişimde 

bulunmaz 

(0) 

3- Üzeri kutuyla örtülen balığı kutuyu 

kaldırarak bulur 

Çocuk nesneyi aramak için kutunun altına 

bakar veya kutuyu kaldırır 

(1) 

Çocuk nesneyi aramak için bir girişimde 

bulunmaz 

(0) 

4- Üzeri bezle örtülen balığı bezi kaldırarak 

bulur 

Çocuk nesneyi aramak için bezin altına 

bakar veya bezi kaldırır 

(1) 

Çocuk nesneyi aramak için bir girişimde 

bulunmaz 

(0) 
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EK 8. Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri 

 

Süreç 

Materyaller: 

 Bu işlemlerde, nesneli taklitler ve jest taklitlerini değerlendiren iki ölçek 

bulunmaktadır. Her ölçek 10 eylem içerir ve bu eylemler eşli oyuncaklar ve 

sözel etiketleyicilerle birlikte sunulmaktadır. 

 Nesneli Taklit Ölçeği  Jest Taklitleri Ölçeği 

 İç içe kaplar (3 kap)  Oyuncak bebek ve battaniye 

 Oyuncak yılan  Küpler 

 Oyuncak ayı ve oyuncak yemek  Kaşık ve kâse 

 Top 
 Oyuncak tost makinesi ve 

ekmek 

 Balık ve ağ  Balık ve olta 

 Oyuncak düdük  Oyuncak ocak 

 Oyuncak tren  Oyuncak araba 

 Yaylı halka  Oyuncak köpek 

 Oyuncak teyp  Topaç 

 Zilli tef  Oyuncak uçak 

 

 Her iki ölçek için de, her materyal setinin birebir aynı iki kopyası değerlendirme 

ortamında kolay ulaşılabilir şekilde konumlandırılmalıdır. 

 Bir seferde yalnızca bir ölçeğe dair oyuncakları sununuz. 

Oda Düzenlemesi 

 Çocuk ve değerlendirmeci yerde oturmalıdır. Çocuk alanda hareket özgürlüğüne 

sahip olmalıdır. Gerekli durumlarda değerlendirme masada yapılabilir. 

 Bir ölçeğe dair tüm oyuncaklar yerde çiftler halinde düzenlenmiş olmalıdır. 

Oyuncaklar, serbestçe erişilebilir olmalıdır. 

Isınma: 2 dakika 

 Çocuğun ısınması için iki dakika veriniz. Bu sürede, çocuğun sesletim, jest, 

nesneyle oyun gibi tüm sözel veya sözel olmayan davranışlarını taklit ediniz 

ancak eylemlere model olmayınız. 
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 Model olmaya başlamadan önce “Oyuncaklarım var, birlikte oynayabiliriz.” 

deyiniz. 

Model Olma 

 Çocuk size, ortama ve materyallere ısındıktan sonra, ortalama dakikada bir kere 

olacak şekilde yeni eylemlere model olmaya başlayınız. 

 Her model oluşunuzdan önce “Beni izle.” diyerek çocuğun dikkatini çekiniz. 

 Her eyleme, çocuğun yanıtı ne olursa olsun, bir seferde üç kez model 

olunmalıdır (3 deneme). Denemeler 5 saniyede bir olacak şekilde sunulmalıdır. 

Her eyleme yalnızca bir durumda model olunmalıdır. Bir eyleme bir kez model 

olup bitirdikten sonra, başka bir zamanda tekrar model olmayınız. 

 Model olunacak eylemler karışık sırayla sunulabilir. 

 Çocuğun o anda elinde olmayan veya etkileşimde olmadığı nesnelerle model 

olunuz. Eğer çocuğun elinde olan veya etkileşim halinde olduğu bir nesne ile 

model olmak zorunda olduğunuz bir durumdaysanız (örn; sadece sunulacak bir 

tek eylem kalmışsa ve çocuk o eylemle ilişkili nesne ile oynuyorsa), eylemden 

sonra forma bu eylem için bir yıldız koyarak belirtiniz. 

 Eyleme model olmadan önce kopya olan oyuncak çocuğun görüş alanında 

olmalıdır. 

 Çocuğa beklenti ile bakınız ancak çocuğun davranışı taklit edip etmemesi ile 

ilgili bir yorumda bulunmayınız. Çocuk göz kontağı kurduğunda gülümsenebilir, 

ancak gülümseme çocuğun taklit etmesi veya etmemesine takiben olmamalıdır. 

Doğru taklit için övgü/pekiştireç sunulmamalıdır. 

 Oyuncağınızı tutmaya devam ediniz, böylece çocuk da eşi olan oyuncağı almaya 

mecbur kalacaktır. 

 Model olma süreci her bir eyleme model olunana kadar veya çocuk rahatsız olup 

çıkmak isteyene kadar sürmelidir. 

 Çocuk eylemi taklit ederse, üçüncü kez model olunana kadar sosyal bir amaçla 

(örn; çocuğa yöneltilmiş şekilde) eylemi sergilemeye devam ediniz. Eylemle 

birlikte sunulan sesletim etkileşimi olabildiğince doğal tutacak şekilde 

değiştirilebilir. 

 Çocuğun dikkati ve oynayışı için belirli aralıklarla sözlü pekiştirmeler sununuz. 

Bu pekiştirmeler taklitin peşi sıra olmamalıdır. 
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Eylemler Arasında 

 Eyleme üç kez model olunup çocuğa yanıtlama fırsatı sunulduktan sonra, 

çocuğun davranışlarını taklit etmeye devam ediniz. Çocuğun sözcük üretimleri, 

uygun olduğunda, taklit edilmelidir (örn; yorumlar, değerlendirene soru 

sorulmayan durumlarda) 

YTDİ için Kaynaklar 

Ingersoll, B. (2008). The effect of context on imitation skills in children with 

autism. Research in Autism Spectrum Disorders, 2, 332-340.  

Ingersoll, B. (2010). Brief Report: Pilot randomized controlled trial of reciprocal 

imitation training for teaching elicited and spontaneous imitation to children 

with autism. Journal of Autism and Developmental Disorders, 40, 1154-

1160. 

Ingersoll, B. & Meyer, K. (2011). Examination of correlates of different imitative 

functions in young children with autism spectrum disorders. Research in 

Autism Spectrum Disorders, 5(3), 1078-1085. 
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YAPILANDIRILMAMIŞ TAKLİT DEĞERLENDİRME İŞLEMLERİ 

NESNELİ TAKLİT DEĞERLENDİRMESİ 

Çocuk______________________ Puanlayıcı___________________ Tarih_______  

Uygulamacı__________________ Değerlendirme Türü____________  

Değerlendirme Sırası__________________ 

Bir Numaralı 

Oyuncak Seti 

Eylem Sözel 

Etiketleyici 

Deneme 

1 

Deneme 

2 

Deneme 

3 

Puan 

İç içe kaplar (3 

kap) 

2 tanesini 

içinden çıkarma, 

3 kez birbirine 

vurma 

Bam, bam, bam 

    

Oyuncak yılan 
Oyuncak yılanı 

boynuna dolama 
Atkım var 

    

Oyuncak ayı ve 

oyuncak yemek 

Oyuncak ayıyı 

besleme 

Ayıcık aç 

(yemek sesi 

çıkarma) 

    

Top 
Topu masada 3 

kez yuvarlama 

Yuvarla, 

yuvarla, yuvarla 

    

Balık ve ağ 
Balığı ağa 

düşürme 

Bir balık 

yakaladım 

    

Oyuncak düdük 
Yukarı-aşağı 2 

kez çevirme 
Huuu 

    

Oyuncak tren 
Treni masadan 

düşürme 

Olamaz, tren 

düştü 

    

Yaylı halka 

Halkayı buruna 

geçirip birini 

aşağı düşürme 

Burnuma bak 

    

Oyuncak teyp 

Teybi çalma ve 

parmakları 

aşağı-yukarı 

hareket ettirme 

Müzik 

çalıyorum 

    

Zilli tef 
Zilli tefe 2 kez 

vurma 
Lay, lay! 

    

    Toplam Puan  
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YAPILANDIRILMAMIŞ TAKLİT DEĞERLENDİRME İŞLEMLERİ 

JEST TAKLİTLERİ DEĞERLENDİRMESİ 

Çocuk______________________ Puanlayıcı___________________ Tarih_______  

Uygulamacı__________________ Değerlendirme Türü____________  

Değerlendirme Sırası__________________ 

İki Numaralı 

Oyuncak Seti 

Oyun 

Eylemi 

Jest Sözel 

Etiketleyici 

Deneme 

1 

Deneme 

2 

Deneme 

3 

Puan 

Oyuncak bebek 

ve battaniye 

Bebeği 

battaniyeyle 

sarma 

Parmağı 

dudağa 

götürme 

Şşş.. Bebek 

uyuyor 

    

Küpler 

Üç küpten 

kule yapma 

ve devirme 

Elini 

yüzüne 

götürme 

Hayır, düştü! 

    

Kaşık ve kase 

Kaseden 

kaşıkla 

yeme 

Karnını 

ovma 
Nefis! 

    

Oyuncak tost 

makinesi ve 

ekmek 

Ekmeği tost 

makinesine 

koyma 

Ellerini iki 

yana açma 
Nereye gitti? 

    

Balık ve olta 
Balığı oltaya 

tutturma 
Alkış 

Evet, bir balık 

yakaladım! 

    

Oyuncak ocak 

Parmakla 

ocağa 

dokunma 

Parmağı 

geri çekme 

ve sallama 

Of, çok sıcak! 

    

Oyuncak araba 
Arabayı ileri 

itme 
İşaret etme Oraya gitti 

    

Oyuncak köpek 
Oyuncağı 

gösterme 

Elini 

kaldırma 

ve köpek 

gibi 

soluma 

Bu bir köpek! 

    

Topaç 
Topacı 

çevirme 

Parmağı 

çevirme 
Dönüyor 

    

Oyuncak uçak 
Uçağı 

gösterme 

Kolları iki 

yana açma 
Bu bir uçak 

    

     Toplam Puan  
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PUANLAMA REHBERI 

 

NESNELİ TAKLİT DEĞERLENDİRMESİ 

 

İç İçe Kaplar (bam, bam, bam) 

-Elindeki kabı yerde olan başka bir kaba vurma= 1 

-Elindeki kabı herhangi bir şeye vurma= 1 

-Elindeki kapların ikisini de birbirine bir veya daha fazla kez vurma= 2 

-Kapların yanlarını birbirine vurma=1 

 

Oyuncak Yılan (Atkım var) 

-Atkıyı boynunun önünde tutma= 1 

-Atkıyı boynunun etrafına sarma= 2 

 

Oyuncak Ayı ve Oyuncak Yemek (Ayıcık aç, yemek yeme sesleri) 

-Kendine ya da değerlendirene yedirme= 1 

-Yemeği ayının ağzına götürme= 2 

 

Top (Yuvarla, yuvarla, yuvarla) 

-Avuç içini topu yuvarlamadan topun üzerine koyar= 1 

-Avuç içini topun üzerine koyarak yuvarlamaya veya hareket ettirmeye çalışır= 2 

 

Balık ve Ağ (Bir balık yakaladım) 

-Balığı değerlendirmecinin ağına koyma= 1 

-Ağın içine başka bir şey koyma= 1 

-Balığı kendi ağına koyma= 2 (Ağı sallaması veya döndürmesi gerekmez) 

 

Oyuncak Düdük (Huu) 

-Düdüğü eline alır ve düdük çocuğun hareket çevirmemesine rağmen ses çıkarır= 1 

-Düdüğü ileri geri sallar= 1 

-Düdüğü en az bir kez, en az 90 derece açıyla olacak şekilde (başaşağı) çevirir= 2 
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Oyuncak Tren (Olamaz, tren düştü) 

-Düşürmeden sürer= 0 

-Treni düşürmeden sınıra kadar sürer= 1 

-Treni en az 2 cm sürer ve masadan düşürür= 2 

Yaylı Halka (Burnuma bak) 

-Burnuna koyar ancak genişletmez= 1 

-Değerlendirmecinin burnuna koyar= 1 

-Burnuna koyar ve genişletir= 2 

Oyuncak Teyp (Müzik çalıyorum) 

-Elini teybe götürür, eline alır ancak çalıştırmaz= 1 

-Elini teybe götürür, eline alır ve düğmelere basarak müzik çalmasını sağlar= 2 

Zilli Tef (Lay, lay) 

-Eliyle tefin üstüne vurur= 1 

-Başka bir nesneyi sallar/vurur= 1 

-Tefi sallar ve en az bir kez vurur= 2 
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JEST TAKLİTLERİ DEĞERLENDİRMESİ 

 

Parmağı dudağa götürme (Şşş.. Bebek uyuyor) 

-Jest olmaksızın ‘şşş’ der= 0 

-Parmağını dudağına götürür= 2 

Elini yüzüne götürme (Hayır, düştü!) 

-Jest olmaksızın ‘Hayır’ ve/veya ‘düştü’ der= 0 

-Ellerini yüzüne götürür= 2 

-Tek elini yüzüne ya da ağzına götürür= 1 

Karnını ovma (Nefis!) 

-‘Nefis’ der= 0 

-Karnını ovar= 2 

-Karnına hafifçe dokunur= 1 

Ellerini iki yana açma (Nereye gitti?) 

-‘Nereye gitti?’ der= 0 

-Ellerini iki yana açar= 2 

Alkış (Evet, bir balık yakaladım!) 

-‘Evet, bir balık yakaladım’ der= 0 

-Bir kez alkışlar= 1 

-En az iki kez alkışlar= 2 

Parmağı geri çekme ve sallama (Of, çok sıcak!) 

-‘Of, çok sıcak’ der= 0 

-Ocağa dokunur ve geri çeker= 2 (tam puan için elini sallaması gerekmez) 

İşaret etme (Oraya gitti) 

- ‘Oraya gitti’ der= 0 

-İşaret eder= 2 

Elini kaldırma ve köpek gibi soluma (Bu bir köpek!) 

-‘Bu bir köpek’ der= 0 

-Soluma= 1 

-Soluyarak veya solumaksızın ellerini kaldırma= 2 

Parmağı çevirme (Dönüyor) 

-‘Dönüyor’ der= 0 

-Parmağını veya elini dairesel şekilde döndürmeyi dener= 2 



 

103 

Kolları iki yana açma (Bu bir uçak) 

- ‘Bu bir uçak’ der= 0 

-Uçak gibi kollarını açma= 2 
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EK 9A. Niyeti Anlama Düzeyi Değerlendirme Formu 

 

Değerlendiren: Değerlendirilen çocuğun kodu: 

Değerlendirme tarihi:  

Kategori İşlem Puan 

Temelde Niyeti 

Anlamaya Dayalı, Taklit 

Gerektirmeyen İşlemler 

 Ulaşılamazlık 

durumu 

Çocuk 30 saniyelik süre içinde nesneyi 

yetişkine vermez veya ilgisiz 

davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk yetişkine ait olan ve yere düşen 

nesneyi 30 saniye içinde yetişkine verir 

(1) 

 Fiziki engel 

Çocuk 30 saniyelik değerlendirme 

süresi içinde ilgisiz davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk 30 saniyelik değerlendirme süresi 

içinde dolabın kapağını açar 

(1) 

 Küp Düşürme 

Çocuk 30 saniyelik değerlendirme 

süresi içinde ilgisiz davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk 30 saniyelik değerlendirme süresi 

içinde yetişkinin düşürdüğü küpü alarak 

diğerinin üstüne koyar 

(1) 

 Kapalı Kutu 

Çocuk 30 saniyelik değerlendirme 

süresi içinde ilgisiz davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk 30 saniyelik değerlendirme süresi 

içinde lego kutusunun kapağını açar 

(1) 
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Taklide Dayalı Tek 

Eylemli İşlemler 

 Kutu ve 

Çubuk 

Çocuk ilgisiz davranışlar sergiler veya 

gözlemlediği davranışı aynen kopya eder 

(0) 

Çocuk çubuğu kullanarak yetişkinin 

amaçladığı gibi butona basar 

(1) 

 Silindir ve 

Boncuklar 

Çocuk ilgisiz davranışlar sergiler veya 

gözlemlediği davranışı aynen kopya eder 

(0) 

Çocuk boncukları yetişkinin amaçladığı gibi 

silindirin içine atar 

(1) 

 Kare ve 

Çubuk 

Çocuk ilgisiz davranışlar sergiler veya 

gözlemlediği davranışı aynen kopya eder 

(0) 

Çocuk delikli kareyi yetişkinin amaçladığı 

gibi çubuğa takar 

(1) 

 Sıçrayan 

Balık 

Çocuk ilgisiz davranışlar sergiler veya 

gözlemlediği davranışı aynen kopya eder 

(0) 

Çocuk yetişkinin amaçladığı gibi halkayı 

çeker 

(1) 

Taklide Dayalı İki 

Eylemli İşlemler 

 Tüp 

Çocuk ilk olarak ilişkisiz olan eylemi 

gerçekleştirir veya ilgisiz davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk ilişkisiz eylemi atlayarak ilk olarak 

ilişkili eylemi sergiler 

(1) 

 Kutu 

Çocuk ilk olarak ilişkisiz olan eylemi 

gerçekleştirir veya ilgisiz davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk ilişkisiz eylemi atlayarak ilk olarak 

ilişkili eylemi sergiler 

(1) 

 Küre 

Çocuk ilk olarak ilişkisiz olan eylemi 

gerçekleştirir veya ilgisiz davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk ilişkisiz eylemi atlayarak ilk olarak 

ilişkili eylemi sergiler 

(1) 

 Kubbe 

Çocuk ilk olarak ilişkisiz olan eylemi 

gerçekleştirir veya ilgisiz davranışlar sergiler 

(0) 

Çocuk ilişkisiz eylemi atlayarak ilk olarak 

ilişkili eylemi sergiler 

(1) 

  



 

106 

 

EK 9B. Niyeti Anlamanın Değerlendirilmesinde Kullanılan Materyaller 

 

Taklit Gerektirmeyen İşlemler 
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Taklide Dayalı Tek Eylemli İşlemler 

    

Kutu ve Çubuk Silindir ve Boncuklar Kare ve Çubuk Sıçrayan Balık 

 

Taklide Dayalı İki Eylemli İşlemler 

    

Tüp Kutu Küre Kubbe 
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EK 10. Yapılandırılmış Taklit İşlemleri Formu 

 

Değerlendirilen Çocuğun Kodu: Değerlendiren:  Tarih:  

Görevler Deneme 1 Deneme 2 Deneme 3 Toplam 

1) Oyuncak uçağı uçurma     

2) Kuru boya kalemini uçurma     

3) Ellerini masaya vurma     

4) Oyuncak koyunu masa üzerinde yürütme     

5) İki el ile yumruk açma kapama hareketi yapma     

6) Masa üzerinde parmaklarını yürütme     

7) Üfleme     

8) Oyuncak mısırı kulağına dayama     

9) Dilini çıkarıp sağa-sola tekrarlı olarak oynatma     

10) Ma-ma-ma sesi çıkarmadan ağzı tekrarlı açıp 

kapama 
    

11) Oyuncak telefonu kulağa dayama     

12) Legoyu masa üzerinde yürütme     

0: Taklit yok  1: Kısmen doğru  2: Doğru tepki 
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EK 11. Etik Kurul Onayı 
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EK 12. Milli Eğitim Müdürlüğü Araştırma İzni 

 

 



 

111 

 

EK 13. Nesne Devamlılığının Değerlendirilmesi Uygulama Güvenirliği Formu 

 

İşlemler Planlanan Araştırmacı Davranışı 
Puanlama 

Evet Hayır 

Değerlendirme Öncesi 

a- Yetişkin çocukla karşılıklı olacak şekilde (yerde veya masada) konumlandı mı? 

b- Çocuğun dikkatini çekmek için açıklama yapıldı mı? (Örn, ‘Şimdi seninle bir oyun 

oynayacağız.’) 

a- ☐ 

b- ☐ 

a- ☐ 

b- ☐ 

1- Oyuncak Kuş 

a- Çocuğun ilgisi nesneye çekildi mi? (Örn, ‘Aa! Bak, bir kuş!’) 

b- Oyuncak kuşun üzeri hiçbir yeri görünmeyecek şekilde bezle örtüldü mü? 

c- Çocuğun oyuncağı bulması için 10 saniye beklendi mi? 

d- Çocuğun oyuncağı bulup bulmamasına bakılmaksızın ikinci bir deneme için kuş tekrar 

gösterilerek çocuğun ilgisi çekildi mi? 

e- İkinci bir deneme olarak, oyuncağın üzerine kutu kapatıldı mı? 

f- Çocuğun oyuncağı bulması için 10 saniye beklendi mi? 

a- ☐ 

b- ☐ 

c- ☐ 

d- ☐ 

e- ☐ 

f- ☐ 

a- ☐ 

b- ☐ 

c- ☐ 

d- ☐ 

e- ☐ 

f- ☐ 

2- Oyuncak Balık 

a- Çocuğun ilgisi nesneye çekildi mi? (Örn, ‘Bak, balığımı gördün mü?’) 

b- Oyuncak balığın üzeri ne hiçbir yeri görünmeyecek şekilde kutu kapatıldı mı? 

c- Çocuğun oyuncağı bulması için 10 saniye beklendi mi? 

d- Çocuğun oyuncağı bulup bulmamasına bakılmaksızın ikinci bir deneme için balık 

tekrar gösterilerek çocuğun ilgisi çekildi mi? 

e- İkinci bir deneme olarak oyuncağın üzerine kutu kapatıldı mı? 

f- Çocuğun oyuncağı bulması için 10 saniye beklendi mi? 

a- ☐ 

b- ☐ 

c- ☐ 

d- ☐ 

e- ☐ 

f- ☐ 

a- ☐ 

b- ☐ 

c- ☐ 

d- ☐ 

e- ☐ 

f- ☐ 

Değerlendirme Sonrası a- Çocuğun katılımı pekiştirildi mi? a- ☐ a- ☐ 
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EK 14. Yapılandırılmamış Taklit Değerlendirme İşlemleri Uygulama Güvenirliği Formu 

 

İşlemler Planlanan Araştırmacı Davranışı 
Puanlama 

Evet Hayır 

Değerlendirme 

Öncesi 

a- Değerlendirmede kullanılacak tüm oyuncaklar biri çocuk, diğeri yetişkin için olmak üzere ikişer 

tane olacak şekilde hazırlanmış mı? 

b- Değerlendirme işlemlerine başlamadan önce çocuğa yaklaşık 2 dakikalık bir ısınma süresi tanındı 

mı? 

c- Isınma süresinde yetişkin çocuğun sözel veya sözel olmayan tüm davranışlarını yeni bir davranışa 

model olmaksızın taklit etti mi? 

d- Model olma denemelerine başlamak için “Oyuncaklarım var, birlikte oynayabiliriz.” denerek 

çocuğun dikkati çekildi mi? 

e- Listede yer alan eylemlere dakikada ortalama bir eylem için olacak şekilde model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

Nesneli Taklit 

1- Kapları içinden 

çıkarma ve 

birbirine vurma 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- İç içe olan kaplar içlerinden çıkarıldı mı? 

c- Kaplar “Bam Bam Bam” diyerek üç kez birbirine vuruldu mu? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üç kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

2- Yılanı boynuna 

dolama 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak yılanı boynuna doladı mı? 

c- Yetişkin eylemi gerçekleştirirken “Atkım var” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

3- Ayıyı besleme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak yemeği oyuncak ayıya yedirdi mi? 

c- Yetişkin eylemi gerçekleştirirken “nam nam nam” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 
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4- Topu masada 

yuvarlama 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin topu masada veya yerde üç kez yuvarladı mı? 

c- Yetişkin eylemi gerçekleştirirken “Yuvarla, yuvarla, yuvarla” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

5- Balığı ağa 

düşürme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak balığı balık ağına düşürdü mü? 

c- Yetişkin eylemi gerçekleştirirken ”Bir balık yakaladım” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

6- Düdüğü sağa-

sola iki kez 

sallama 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak düdüğü sağa-sola iki kez salladı mı? 

c- Yetişkin eylemi gerçekleştirirken “Huuuu” sesi çıkardı mı? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

7- Treni masadan 

düşürme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak treni masadan düşürdü mü? 

c- Yetişkin eylem sırasında “Olamaz, tren düştü” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

8- Halkayı burnuna 

geçirip bir ucunu 

aşağı düşürme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak halkaların bir ucunu burnuna geçirip diğer ucunu aşağı düşürdü mü? 

c- Yetişkin eylemi sergilerken “Burnuma bak” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

9- Teyp çalma ve 

parmakları aşağı 

yukarı hareket 

ettirme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak teybi çalıştırdı mı? 

c- Yetişkin parmaklarını aşağı yukarı hareket ettirerek “Müzik çalıyorum” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 
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10- Zilli tefe vurma 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin zilli tefe iki kez vurdu mu? 

c- Yetişkin eylemi gerçekleştirirken “Lay, lay” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

Jest Taklitleri 

1- Parmağı dudağa 

götürme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin bebeği battaniyeyle sardı mı? 

c- Yetişkin parmağını dudağına götürerek “Şşş, bebek uyuyor” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

2- Elini yüzüne 

götürme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin üç küpü üst üste koyarak kule yaptı mı? 

c- Yetişkin kuleyi devirip elini yüzüne götürerek “Olamaz, düştü” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

3- Karnını ovma 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak kaşıkla tabaktan yiyor gibi yaptı mı? 

c- Yetişkin karnını ovarak ‘Nefis’ dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

4- Ellerini iki yana 

açma 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak ekmeği tost makinesine koydu mu? 

c- Yetişkin ellerini iki yana açarak “Nereye gitti?” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

5- Alkış yapma 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin balığı oltaya tutturdu mu? 

c- Yetişkin alkış yaparak “Evet, bir balık yakaladım” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 



 

115 

6- Parmağı geri 

çekme ve sallama 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin parmağıyla oyuncak ocağa dokundu mu? 

c- Yetişkin parmağını hızla geri çekip sallayarak “Of, çok sıcak” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

7- Arabayı işaret 

etme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak arabayı ileri itti mi? 

c- Yetişkin arabayı işaret ederek “Oraya gitti” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

8- Ellerini köpek 

gibi yaparak köpek 

gibi soluma 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak köpeği gösterdi mi? 

c- Yetişkin ellerini göğsünün önüne getirip köpek gibi soluyarak “Bu bir köpek” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

9- Parmağını 

çevirme 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak topacı çevirdi mi? 

c- Yetişkin işaret parmağını havada çevirerek “Dönüyor” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

10- Kolları iki 

yana açma 

a- Yetişkin “beni izle” diyerek çocuğun dikkatini çekti mi? 

b- Yetişkin oyuncak uçağı gösterdi mi? 

c- Yetişkin kollarını iki yana açarak “Bu bir uçak” dedi mi? 

d- Çocuğun yanıtı ne olursa olsun aynı eyleme 5’er saniye arayla üçe kez model olundu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

Değerlendirme 

Sonrası 
a- Yetişkin çocuğun katılımını pekiştirdi mi? a-☐ a-☐ 
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EK 15. Niyeti Anlamanın Değerlendirilmesi Uygulama Güvenirliği Formu 

 

Düzey İşlemler Planlanan Araştırmacı Davranışı 
Puanlama 

Evet Hayır 

Değerlendirme Öncesi 
a- Materyallerin tamamı bir çanta içinde yetişkinin yakınında konumlandırıldı mı? 

b- Çocuğun konumu önemli olmaksızın yetişkin masaya oturdu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

T
a
k

li
t 

G
er

ek
ti

rm
ey

en
 İ

şl
em

le
r
 

1-Ulaşılamazlık 

durumu 

a- Yetişkin oturduğu masada yazı yazdığı kalemi masadan yere düşürdü mü? 

b- Yetişkin ısrarla kaleme ulaşmaya çalıştı mı? 

c- Yetişkin ulaşmaya çalışırken önce 10 saniye boyunca sadece kaleme baktı mı? 

d- Yetişkin sonra 10 saniye boyunca kalem ve çocuk arasında bakışını koordine etti mi? 

e- Yetişkin son 10 saniye içinde bu bakışları sürdürürken toplamda iki kez olmak üzere “Kalemim!” 

dedi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

2-Fiziki engel 

a- Yetişkin iki elinde tuttuğu kitaplarla birlikte dolabın kapağına çarptı mı? 

b- Yetişkin ısrarla dolaba çarpmaya devam etti mi? 

c- Yetişkin önce 10 saniye boyunca sadece dolap ve kitaplara baktı mı? 

d- Yetişkin sonra 10 saniye boyunca dolap ve çocuk arasında bakışını koordine etti mi? 

e- Yetişkin son 10 saniye içinde bu bakışları sürdürürken toplamda iki kez olmak üzere “Dolap!” 

dedi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

3-Küp Düşürme 

a- Yetişkin masanın üzerinde duran küpün üstüne başka bir küp koymaya çalışarak düşürdü mü? 

b- Yetişkin ısrarla küpü üzerine koymaya çalıştı mı? 

c- Yetişkin önce 10 saniye boyunca sadece düşen küpe baktı mı? 

d- Yetişkin sonra 10 saniye boyunca küp ve çocuk arasında bakışını koordine etti mi? 

e- Yetişkin son 10 saniye içinde bu bakışları sürdürürken toplamda iki kez olmak üzere 

“Düşürdüm!” dedi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 
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4-Kapalı Kutu 

a- Yetişkin içi görünen ve legolarla dolu kapalı bir kutuya iki elinde tuttuğu legoları koymaya çalıştı 

mı? 

b- Yetişkin ısrarla legoları kapalı kutuya koymaya çalıştı mı? 

c- Yetişkin Önce 10 saniye boyunca sadece kutuya baktı mı? 

d- Yetişkin sonra 10 saniye boyunca kutu ve çocuk arasında bakışını koordine etti mi? 

e- Yetişkin son 10 saniye içinde bu bakışları sürdürürken toplamda iki kez olmak üzere 

“Koyamadım!” dedi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

T
a
k

li
d

e 
D

a
y
a
lı

 T
ek

 E
y
le

m
li

 İ
şl

em
le

r
 

5-Kutu ve 

Çubuk 

a- Yetişkin “Bak bu benim yeni oyuncağım” diyerek materyali çocuğa verdi mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin materyali aldı mı? 

c- Yetişkin çubuğu delikten geçirmeye çalışıp başarısız bir eylem sergiledi mi? 

d- Yetişkin başarısız eylemin ardından “Tüh, yapamadım” dedi mi? 

e- Yetişkin materyali çocuğa vererek “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

6-Silindir ve 

Boncuklar 

a- Yetişkin “Bak bu özel bir bardak, yanında da boncukları var!” diyerek materyali çocuğa verdi 

mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin materyali aldı mı? 

c- Yetişkin boncukları bardağın içine atmaya çalışıp başarısız bir eylem sergiledi mi? 

d- Yetişkin başarısız eylemin ardından “Tüh, yapamadım” dedi mi? 

e- Yetişkin materyali çocuğa vererek “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

7-Kare ve 

Çubuk 

a- Yetişkin “Oyuncağımı gördün mü? Haydi beraber deneyelim” diyerek materyali çocuğa verdi 

mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin materyali aldı mı? 

c- Yetişkin delikli parçayı çubuğa geçirmeye çalışıp başarısız bir eylem sergiledi mi? 

d- Yetişkin başarısız eylemin ardından “Tüh, yapamadım” dedi mi? 

e- Yetişkin materyali çocuğa vererek “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 



 

118 

8-Sıçrayan Balık 

a- Yetişkin “Bak, balığımı gördün mü?” diyerek materyali çocuğa verdi mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin materyali aldı mı? 

c- Yetişkin çemberi çekmeye çalışıp başarısız bir eylem sergiledi mi? 

d- Yetişkin başarısız eylemin ardından “Tüh, yapamadım” dedi mi? 

e- Yetişkin materyali çocuğa vererek “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

T
a
k

li
d

e 
D

a
y
a
lı

 İ
k

i 
E

y
le

m
li

 İ
şl

em
le

r
 

9-Tüp 

a- Yetişkin “Bak, içinde bir balık var!” diyerek materyali çocuğa verdi mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin matertyali aldı mı? 

c- Yetişkin önce sürgü kilidi hareket ettirip ardından kolu iterek balığı dışarı çıkardı mı? 

d- Yetişkin her iki eylemden de sonra “İşte bu!” dedi mi? 

e- Yetişkin materyali çocuğa verip “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

10-Kutu 

a- Yetişkin “Bak, içinde bir oyuncak var!” diyerek materyali çocuğa verdi mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin matertyali aldı mı? 

c- Yetişkin önce menteşeyi, ardından kutunun altındaki kapağı açarak oyuncağı dışarı çıkardı mı? 

d- Yetişkin her iki eylemden de sonra “İşte bu!” dedi mi? 

e- Yetişkin materyali çocuğa verip “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

11-Küre 

a- Yetişkin “Bak, içinde bir oyuncak var!” diyerek materyali çocuğa verdi mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin matertyali aldı mı? 

c- Yetişkin kutunun üstündeki direksiyonu çevirip ardından kapağı açarak oyuncağı dışarı çıkardı 

mı? 

d- Yetişkin her iki eylemden de sonra “İşte bu!” dedi mi 

e- Yetişkin materyali çocuğa verip “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

12-Kubbe 
a- Yetişkin “Bak, içinde bir araba var!” diyerek materyali çocuğa verdi mi? 

b- Çocuk 10 saniye inceledikten sonra yetişkin matertyali aldı mı? 
a-☐ 

b-☐ 

a-☐ 

b-☐ 
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c- Yetişkin kutunun üstündeki düğmeye basıp ardından kolu hareket ettirerek arabayı dışarı 

çıkardı mı? 

d- Yetişkin her iki eylemden de sonra “İşte bu!” dedi mi? 

e- Yetişkin materyali çocuğa verip “Belki sen de denemek istersin” dedi mi? 

f- Yetişkin çocuğun yanıtı için 10 saniye bekledi mi? 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

Değerlendirme Sonrası a- Yetişkin çocuğun etkinlik boyunca gösterdiği katılımı pekiştirdi mi? a-☐ a-☐ 
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EK 16. Yapılandırılmış Taklit İşlemleri Uygulama Güvenirliği Formu 

 

İşlemler Planlanan Araştırmacı Davranışı 
Puanlama 

Evet Hayır 

Değerlendirme 

Öncesi 
a- Çocuğun dikkati değerlendirmeye çekildi mi? (Örn, ‘Bak oyuncaklar getirdim, haydi beraber oynayalım!’) a-☐ a-☐ 

1- Oyuncak 

uçağı uçurma 

a- Yetişkin oyuncak uçağı çocuğa göstererek “Bak, burada ne var!” dedi mi? 

b- Yetişkin çocuğun oyuncağı incelemesine izin verdi mi? 

c- Yetişkin oyuncağı alarak “Beni izle” dedi mi? 

d- Yetişkin uçağı uçurdu mu? 

e- Yetişkin uçağı uçururken veya eylemi tamamladıktan sonra çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu? 

f- Yetişkin taklit etmesi için oyuncağı kendisiyle çocuk arasındaki mesafenin ortasına gelecek şekilde 

çocuğun önüne koydu mu? 

g- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

2- Kuru boya 

kalemini 

uçurma 

a- Yetişkin boya kalemini çocuğa göstererek “Bak, burada ne var!” dedi mi? 

b- Yetişkin çocuğun boyayı incelemesine izin verdi mi? 

c- Yetişkin boyayı alarak “Beni izle” dedi mi? 

d- Yetişkin boyayı uçurdu mu? 

e- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu?  

f- Yetişkin taklit etmesi için boya kalemini kendisiyle çocuk arasındaki mesafenin ortasına gelecek şekilde 

çocuğun önüne koydu mu? 

g- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

3- Ellerini 

masaya vurma 

a- Yetişkin “Beni izle” dedi mi? 

b- Yetişkin elleriyle masaya vurdu mu? 

a-☐ 

b-☐ 

a-☐ 

b-☐ 
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c- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu?  

d- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

c-☐ 

d-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

4- Oyuncak 

koyunu masa 

üzerinde 

yürütme 

a- Yetişkin oyuncak koyunu çocuğa göstererek “Bak, burada ne var!” dedi mi? 

b- Yetişkin çocuğun koyunu incelemesine izin verdi mi? 

c- Yetişkin oyuncağı alarak “Beni izle” dedi mi? 

d- Yetişkin koyunu yürüttü mü? 

e- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun da yapması için yönerge sundu mu? 

f- Yetişkin taklit etmesi için oyuncağı kendisiyle çocuk arasındaki mesafenin ortasına gelecek şekilde 

çocuğun önüne koydu mu? 

g- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

5- İki el ile 

yumruk açma 

kapama 

hareketi yapma 

a- Yetişkin “Beni izle” dedi mi? 

b- Yetişkin iki eliyle yumruk yaparak ellerini açma-kapama hareketi yaptı mı? 

c- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu? 

d- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

6- Masa 

üzerinde 

parmaklarını 

yürütme 

a- Yetişkin “Beni izle” dedi mi? 

b- Yetişkin parmaklarını masa üzerinde yürütme hareketi yaptı mı? 

c- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu? 

d- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

7- Üfleme 

a- Yetişkin “Beni izle” dedi mi? 

b- Yetişkin sesli bir şekilde üfledi mi? 

c- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu? 

d- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 
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8- Oyuncak 

mısırı kulağına 

dayama 

a- Yetişkin oyuncak mısırı çocuğa göstererek “Bak, burada ne var!” dedi mi? 

b- Yetişkin çocuğun mısırı incelemesine izin verdi mi? 

c- Yetişkin oyuncağı alarak “Beni izle” dedi mi? 

d- Yetişkin mısırı kulağına dayadı mı? 

e- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun da yapması için yönerge sundu mu? 

f- Yetişkin taklit etmesi için oyuncağı kendisiyle çocuk arasındaki mesafenin ortasına gelecek şekilde 

çocuğun önüne koydu mu? 

g- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

9- Dilini 

çıkarıp sağa-

sola tekrarlı 

olarak oynatma 

a- Yetişkin “Beni izle” dedi mi? 

b- Yetişkin dilini çıkarıp sağa-sola tekrarlı olarak oynattı mı? 

c- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu? 

d- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

10- Ma-ma-ma 

sesi 

çıkarmadan 

ağzı tekrarlı 

açıp kapama 

a- Yetişkin “Beni izle” dedi mi? 

b- Yetişkin ses çıkarmaksızın tekrarlı olarak ağız açıp kapama hreketi yaptı mı? 

c- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun taklit etmesi için yönerge sundu mu? 

d- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

11- Oyuncak 

telefonu kulağa 

dayama 

a- Yetişkin oyuncak telefonu çocuğa göstererek “Bak, burada ne var!” dedi mi? 

b- Yetişkin çocuğun telefonu incelemesine izin verdi mi? 

c- Yetişkin oyuncağı alarak “Beni izle” dedi mi? 

d- Yetişkin telefonu kulağına dayadı mı? 

e- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun da yapması için yönerge sundu mu? 

f- Yetişkin taklit etmesi için oyuncağı kendisiyle çocuk arasındaki mesafenin ortasına gelecek şekilde 

çocuğun önüne koydu mu? 

g- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 
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12- Legoyu 

masa üzerinde 

yürütme 

a- Yetişkin legoyu çocuğa göstererek “Bak, burada ne var!” dedi mi? 

b- Yetişkin çocuğun legoyu incelemesine izin verdi mi? 

c- Yetişkin oyuncağı alarak “Beni izle” dedi mi? 

d- Yetişkin legoyu masa üzerinde yürüttü mü? 

e- Yetişkin eylemi sergilerken veya eylem tamamlandığında çocuğun da yapması için yönerge sundu mu? 

f- Yetişkin taklit etmesi için oyuncağı kendisiyle çocuk arasındaki mesafenin ortasına gelecek şekilde 

çocuğun önüne koydu mu? 

g- Eylem için farklı yönergeler sunularak üç kez deneme gerçekleştirildi mi? (Örn, Böyle yap / Şimdi senin 

sıran / Şimdi sen yap) 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 

a-☐ 

b-☐ 

c-☐ 

d-☐ 

e-☐ 

f-☐ 

g-☐ 
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