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Kaynak Bellegi ile Dildeki Kaynak Gostergeleri
Arasindaki Iliskinin 3-6 Yas Cocuklarinda Incelenmesi

Hale Ogel-Balaban Ayhan Aksu-Kog I. Ercan Alp
Orta Dogu Teknik Universitesi Bogazici Universitesi Bogazici Universitesi
Ozet

Bu arastirmanin amact kaynak belleginin gelisimi ile Tiirk¢e’deki kaynak gostergelerinin kullanimi arasinda bir
iliski olup olmadigim incelemektir. Ug, 4, 5 ve 6 yaslarinda anadili Tiirk¢e olan 87 ¢cocuk kaynak bellegini 6lgen (1)
Bilgi Edinme Yéntemini Saptama ve (2) Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme islemlerine, ve Tiirkge’deki kay-
nak gostergelerinin kullanimini 6lgen (1) Dogrudan Deneyimin Anlatimi (-D/ ¢ekim eki ile), (2) Sozel Bildirimden
Edinilen Bilginin Anlatim1 ((7)mls ¢ekim eki ile) ve (3) Cikarimla Edinilen Bilginin Anlatimi (-mls ¢ekim eki ile)
islemlerine katilmislardir. Kaynak bellegi islemlerinde 3 yas cocuklarinin diger yas gruplarindakilere kiyasla diisiik
performans gosterdigi bulunmustur. Dogrudan Deneyimin Anlatim1 Islemi’nde -DI ekinin tiim yas gruplarindaki
cocuklar tarafindan dogru kullanildigi, S6zel Bildirimden Edinilen Bilginin Anlatimi1 ve Cikarimla Edinilen Bilgi-
nin Anlatim1 iglemlerinde ise (I)mls ve -mls kaynak gostergelerinin kullaniminin yasla birlikte arttigi goriilmiistiir.
Cocuklarin sozel bildirim yoluyla edindikleri bilgiyi dogru kaynak gdstergesi kullanarak aktarma basarilarinin Bil-
ginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Islemi’ndeki basar1 diizeylerini yordadigi bulunmustur. Bu islemden elde
edilen bulgular Drummey ve Newcombe’un (2002) ayn1 yoéntemi kullanarak Ingilizce konusan ¢ocuklarla yaptigi
calismasiin bulgulariyla karsilastirlmis ve Tiirkce konusan cocuklarin Ingilizce konusan ¢ocuklara kiyasla daha
erken yasta daha yiiksek basar1 gosterdikleri ortaya konmustur. Bulgular kaynak belleginin gelisimi ve dil ile bilissel
siiregler arasindaki iligkiler baglaminda tartigilmistir.

Anahtar kelimeler: Kaynak bellegi, kaynak géstergeleri, dil ile bilissel siiregler arasindaki iliski

Abstract

This study aimed to explore whether the development of source memory is related to the use of linguistic markers
of evidentiality. Eighty-seven 3-, 4-, 5-, and 6-year-old Turkish-speaking monolingual children participated in two
source memory tasks: (1) Mode of Knowledge Acquisition Task and (2) Source Identification Task, and three lan-
guage tasks (1) Direct Experience Task, (2) Inference Task and (3) Reportative Task. Results of the source memory
tasks revealed lower performance for 3-year-old children compared to older children. On the Direct Experience Task,
children of all ages could use the -DI inflection correctly, but in the other two language tasks younger children dis-
played lower performance than older children in using the correct evidentiality markers. Children’s performance in
using (I)mls on the Reportative Task was found to predict their performance on the Source Identification Task. More-
over, children’s performance on this source memory task was compared to English-speaking children’s performance
on the same task in Drummey and Newcombe’s (2002) study. This comparison indicated that Turkish-speaking
children show correct source identification performance at an earlier age compared to English-speaking children.
The findings are discussed in terms of the development of source memory and the relation between language and
cognition.
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Dil, hem bilissel siire¢ler hem de iletisim i¢in ayni
olc¢iide gerekli olan bir temsil sistemidir. Son 30 yilda dili,
dilden bagimsiz gelisen bilissel yap1 ve kavramlarin ifa-
desine yarayan bir arag olarak goren tek yonlii Piaget’ci
goriisiin yerini dilin kavramsal gelisimdeki bigimlendi-
rici roliinii irdeleyen ¢alismalar almistir (Astington ve
Baird, 2005; Bowerman ve Levinson, 2001; Brown ve
Lenneberg, 1954; Gentner ve Goldin-Meadow, 2003;
Halliday, 1975; Nelson, 1996). Slobin’e (1996) gore
diller i¢erdikleri zorunlu ayirimlarla konusanlarini farkl
ayrintilara dikkat etmeye yonlendirirler; dolayisiyla dil
edinimi ayni zamanda “konusmak i¢in diisiinme”nin
de 6grenildigi bir stiregtir. Yeni-Whorf’cu bu yaklasim
1980’lerin ikinci yarisindan itibaren ozellikle diller- ve
kiltiirler-aras1 karsilagtirmali ¢alismalarla ivme kazan-
mistir (Slobin, 1985; 1987; 1996; 2003). Bu aragtirma-
lar, mekansal iliskiler (Choi, McDonough, Bowerman ve
Mandler, 1999), yon belirtme (Brown, 2001; Levinson,
2003), mekanda hareket (Slobin, 1996), zihin kurami
(Lee, Olson ve Torrance, 1999; Shatz, Diesendruck,
Martinez-Beck ve Akar, 2003; Vinden, 1996), nesneleri
tanimlama (Boroditsky, Schmidt ve Phillips, 2003) gibi
cesitli biligsel alanlarda hem gelisim hem de isleyis agi-
sindan dilin farklilik yarattigini géstermektedir.

Dilden etkilenmesi beklenebilecek diger bir alan
da bilginin dogrudan m1 dolayli yoldan m1 edinildigine
ait bilginin saklandig1 kaynak bellegidir. Bu ayrim bazi
dillerde ‘kaynak gostergeleri’ olarak adlandirilabilecek
yapilarla (6rn., Tiirk¢e’deki -mls ve -DI ekleri) dilbilgi-
sel diizeyde zorunlu olarak belirtildigi halde bir¢ok dilde
de konugmacinin isterse belirli sozciiklerle belirtebilece-
§i bir ayrintidir. Hint-Avrupa dillerinde bu ayrim konus-
macinin se¢imine bagliyken Tiirk¢e’de bilginin kaynagi
zorunlu olarak kodlanmaktadir. Bu arastirmada kaynak
bellegi gelisiminin dil ile iligkili olup olmadigi sorgu-
lanmaktadir. Bu soru ¢ergevesinde ¢aligmamizin amaci,
Tiirkge’yi anadili olarak edinen ¢ocuklarda bilginin dog-
rudan m1 dolayli olarak m1 edinildigini belirten kaynak
gostergelerinin edinimi ile kaynak belleginin geligimi
arasinda bir iliski olup olmadigimni ve dolayisiyla dilin
diisiince tlizerindeki olasi etkisini aragtirmaktir.

Izleyen boliimlerde once kaynak bellegi iizerine
yapilmis arastirmalar Ozetlenecek, sonra Tirkge’deki
kaynak gostergeleri tanimlanacak ve de edinim ¢alis-
malarinin sonuglar1 sunulacaktir. Yontem boliimiinden
sonra sonuglar verilecektir. Son olarak da bulgular kay-
nak belleginin gelisimi ve dil arasindaki iligki a¢isindan
tartisilacaktir.

Kaynak Bellegi

Kaynak bellegi bilginin nerede, ne zaman, na-
sil, kim vasitastyla ve hangi duyu yoluyla edinildigine
dair ayrintilart igerir (Lindsay, Johnson ve Kwon, 1991;
Schacter, Koutstall ve Norman, 1997). Kaynak bellegi

farkli biligsel ve iletisimsel yetilerle iliskilidir. Otobi-
yografik bellek sadece gegmiste yaganan deneyimleri ve
olaylar1 icermeyip bunlara dair yer, zaman ve kimlerin
oldugu gibi detaylar1 da kapsadigindan kaynak belleginin
otobiyografik bellegin gelismesi igin gerekli oldugu dne
stiriilmiistiir. Buna bagl olarak da ¢ocukluk amnezisinin
sebeplerinden biri olarak kaynak izleme yetisinin gelig-
memis olmasi gosterilmistir (Drummey ve Newcombe,
2002; Perner, 1993). Kaynak bellegi, edinilen bilginin
dogrulugunu degerlendirmek i¢in de gereklidir. Giiveni-
lir bilgi kaynaklarini secebilmek kaynaklari hatirlamaya
dayanir; bilginin kaynagini bilmek kaynagin giivenilir-
liginin degerlendirilmesine olanak saglar ki bu da hem
bilginin dogruluk derecesi hakkinda fikir verir (Gopnik
ve Graf, 1988; Johnson, Hashtroudi ve Lindsay, 1993;
O’Neill ve Gopnik, 1991; Taylor, Esbensen ve Bennett,
1994) hem de kisinin yanlis bilgilerden etkilenebilirligini
azaltir (Aydin ve Ceci, 2009; Leichtman, Morse, Dixon
ve Spiegel, 2000; Quas, Schaaf, Alexander ve Goodman,
2000; Thierry, Spence ve Memon, 2000; Welch-Ross,
2000). Ayrica, bir bilginin kaynagini hatirlamak bagka
kimler tarafindan bilindigine dair ¢tkarimlar yapilmasi-
na yardimc1 olur ve o bilginin kaynak kisiye veya bilgi-
yi bilen diger kisilere anlatilmasini engeller. Bu ylizden
dogru iletisim i¢in de onemli bir biligsel yetidir (Hoch
ve Loewenstein, 1989; Johnson ve ark., 1993; Roberts,
2000).

Kaynak belleginin gelisimi iki bilesene dayanir: (i)
Bilgi edinmenin farkli yollart oldugunun anlasilmasi ve
(i1) bilginin hangi kaynaktan edinildiginin hatirlanmasi
(Johnson ve ark., 1993; O’Neill ve Gopnik, 1991). Bilgi
edinmenin farkli yollar1 oldugunun ¢ocuk tarafindan ne
zaman anlasildigini sorgulayan arastirmalar, gorsel algi-
nin 3 yas civarinda (Montgomery, 1992; Pillow, 1989;
Pratt ve Bryant, 1990), sozel bildirimin 4 yaslarinda
(Wimmer, Hogrefe ve Perner, 1988), mantiksal ¢ikarimin
ise 5 yas dolaylarinda anlasildigini gdstermistir (Sodian
ve Wimmer, 1987). Ayn1 gelisimsel asamalar, Tiirkge’de
kaynak gostergelerinin edinimini inceleyen g¢aligmalar-
da elde edilen iist-dilsel verilerde de ortaya konmustur
(Aksu-Kog, 1985, 1988; Aksu-Kog ve Alici, 2000).

Kaynak belleginin ikinci bileseni, bilginin hangi
kaynaktan edinildiginin hatirlanmasi, diger bir deyisle,
kaynak saptamasidir. Johnson ve arkadaglarinin (1993)
kaynak izleme modeline gore, kaynak saptama asama-
sinda bilgi edinim siirecine dair bellekte depolanmis olan
kayitlar aktif hale gelir. Bu kayaitlar ses, renk gibi algisal
bilgileri; mekan ve zamana iligskin ayrintilari; anlamdan
kaynaklanan bilgileri; duygusal tepkileri; yeni bilginin
belirlenip var olan bilgilerle birlestirilmesi ve gerekti-
ginde geri ¢cagirilmasi gibi biligsel siireclere dair ayrinti-
lart igerir. Bu bilgilerin aktif hale gelmesiyle karar verme
mekanizmalar1 devreye girer ve kayitlar bir kaynaga at-
fedilerek kaynak saptamasi gerceklesir.
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Kaynak saptamanin gelisimi farkli arastirmalarda
incelenmistir. Gorsel algi, sozel bildirim ve kanittan ¢1-
karim yoluyla edinilen bilginin kaynagini belirlemede 3
yasindaki ¢ocuklarin 4 ve 5 yasindaki ¢ocuklara kiyasla
daha basarisiz olduklar1 bulunmustur (Gopnik ve Graf,
1988; Woolley ve Bruell, 1996). Ayrica, gorsel alginin
kaynak olarak saptanmasinin, kanittan ¢ikarim ve sozel
bildirime kiyasla daha erken yasta basarildigi da gos-
terilmistir (Gopnik ve Graf, 1988; O’Neill ve Gopnik,
1991; Woolley ve Bruell, 1996).

Kaynagin dogru hatirlanmasimi etkileyen 6nemli
bir faktor, bilgi ediniminden sonra ne kadar zaman geg-
tigidir. Bilgi ediniminin hemen ardindan yapilan kaynak
saptamasinin yaklasik 5 dakika kadar sonra yapilana ki-
yasla daha dogru sonuglar verdigi bulunmustur (Gopnik
ve Graf, 1988; Woolley ve Bruell, 1996). Bu bulgular
kaynak bilgisinin bilgi edinme asamasinda kodlanmast
ve kaynak saptama siirecinde geri getirilmesinin kaynak
bellegi igin dnemini gostermektedir. Yine zaman etkeni
tizerinde duran Drummey ve Newcombe (2002) ise so-
zel bildirim yoluyla bilgi edinildiginde bilginin kimden
Ogrenildigini bir hafta sonra dogru olarak hatirlama ye-
tisini aragtirmiglardir. Dort yasindaki ¢cocuklar deneyde
sunulan iki kaynaktan yanlis olani segerek 6 ve 8 yasin-
dakilere kiyasla daha diisiik basar1 gostermisler ve daha
yiiksek oranda anne-baba, 6gretmen gibi deney dis1 kisi-
leri kaynak olarak gostermislerdir. Bu bulgular, bilginin
kimden edinildiginin dogru olarak saptanmasinin 4 ile 6
yas arasinda gelistigini gostermektedir.

Kaynak Géstergeleri

Siklikla incelenen Hint-Avrupa dillerinde goriilme-
yen ancak pek ¢ok Altay, Dogu Asya, Yerli Amerikan ve
Avustralya dilinde bulunan bir ayrim bilginin dogrudan
mi1 dolayli olarak m1 edinildiginin ifadesidir. Bilginin
kaynagini belirten ‘kaynak gostergeleri’ olan dillerde bu
ayrim dilbilgisel yapida kodlanmaktadir. Diger bir de-
yisle, konusan her seferinde, aktardigi bilginin dogrudan
gozlem, bir veriden ¢itkarim veya bagkasindan duyma
gibi farkl tiir bilgi edinim yollarindan hangisine daya-
nilarak ileri stiriildiigiinii zorunlu olarak belirtmektedir.
Dolayisiyla her tiimce ifade ettigi igerige ek olarak bu
igerige nasil ulagilmis oldugunu da belirtmektedir. Bil-
ginin kaynagmm belirtilmesi, konusan kisinin verdigi
bilginin dogruluguna iliskin durusunu da ifade etme-
sini saglar ve bilginin gercekligine dair yaklagimini yan-
sitir.

Kaynak gostergelerinin belirttigi ayrimlar dillere
gore farklilik gostermektedir. Ornegin, Japonca’da kay-
nak gostergeleri sozel bildirim yoluyla edinilmis bilgiyi
diger yontemlerle edinilmis bilgiden dilbilgisel olarak
ayirirken kuzeybati Amazon’da konusulan Tariana di-
lindeki kaynak gostergeleri gorsel algi, gorsel olmayan
algi, ¢ikarim, sozel bildirim ve varsayim olmak iizere
bes degisik kaynak arasindaki farki belirtir (Aikhenvald
ve Dixon, 2003; Chafe ve Nichols, 1986; Johanson ve
Utas, 2000; Matsui ve Fitneva, 2009). Tirk¢e’de de
bilginin kaynagi eylemlere getirilen zaman-goriiniis-
kiplik ¢ekim ekleriyle dilbilgisel yapida kodlanmaktadir.
Tiirkge’deki kaynak gostergeleri dort bilgi edinim yolu
arasindaki ayrimi belirtir (Aksu-Kog, 1988). Gegmis za-
man eki -DJ dogrudan deneyimle edinilen bilgiyi belirtir
ve gercegin temsilini icerir. “Bina yikil-di” ifadesindeki
-DI, aktarilan bilginin kiginin dogrudan algi ve dene-
yimlerine dayanan bilgi oldugunu yansitmaktadir. Bir
diger zaman-goriiniis-kiplik eki olan -mls ise algilanan
bir kanittan ¢ikarim yoluyla dolayli edinilen bilgiyi be-
lirtir ve konusan kisinin zihninsel temsillerinde bir de-
gisiklik oldugunu yansitir. “Bina yikilmig” ifadesindeki
-mls kaynak gostergesi, kiginin binanin yikilma siirecini
gormedigi halde binanin kalintilarin1 gordiikten sonra
yikilmis olduguna dair yaptig: ¢ikarimi icerir. Kiplik eki
(I)mls ise s6zel bildirim vasitasiyla dolayli edinilen bilgi-
yi, diger bir deyisle, sdzel temsile dayanan bilgiyi aktarir.
“Bina yikil-iyor-mug” ifadesindeki (I)mls eki, bu bilginin
kisinin bireysel deneyimi yoluyla degil, baskasinin sdzel
bildirimi vasitasiyla edinildigini ifade etmektedir. Ses-
des olan -mls/(I)mls eklerinin hangi anlam tasidig: ise
kullanim baglaminda agiklik kazanmaktadir.! Kaynak
gostergelerinden -DIr ise kisinin bilgi birikiminden man-
tiksal ¢ikarim yoluyla vardigi sonucu belirtir ve genel-
lenmis zihinsel temsillere dayanan bilgiyi yansitir. “Bina
yikil-mig-t1r” ifadesindeki -DIr eki kiginin binanin y1-
kilma siirecini dogrudan gozlemlemedigi ve yikilma sii-
recine dair higbir fiziksel kanit olmadig: halde daha 6n-
ceki bilgilerinden yaptig1 mantiksal ¢ikarimi ifade eder.?

Arastirmalar, kaynak gostergelerinin ediniminin
belli bir sira izledigini gostermektedir (Aksu-Kog, 1988;
1998; Aksu-Kog¢ ve Alict, 2000; Aksu-Kog ve Ketrez,
2003). Boylamsal yontemle dogal konugma ortaminda
clde edilen veriler incelenerck gergeklestirilmis c¢alis-
malar Tiirk¢e edinen cocuklarm 1;6-2;0 yas dolayinda
ilk edindikleri ekin dogrudan edinilen bilgiyi ifade eden
-DI oldugunu, ve 2;0-2;6 yas civarinda da -mls ekinin

! -mls ve (I)mly ekleri dilbilimciler tarafindan sesdes olan farkli iki ek olarak ele alinmaktadir. -mls eylemlere takilan bir zaman-goriiniis-
kiplik eki, -()mls ise hem ¢ekimli fiillere hem de isim ve sifatlardan olusan yiiklemlere takilan bir kiplik ekidir.

2 Tiirkge nin bu zaman-gériiniis-kiplik ¢ekim ekleri bu ¢aligmada yalmz ‘kaynak gostergeleri’ olarak ele alinmis ve diger islevleri
aragtirmanin kapsaminda belirleyici olmadig goriisiiyle tartisma diginda birakilmustir.
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gozlemlenen bir veriden ¢ikarim yoluyla edinilen bilgiyi
ifadede kullanildigimi gostermektedir. (I)mls ekinin so-
zel bildirim yoluyla edinilen bilgiyi belirtmekte ve -Dir
ekinin mantiksal ¢ikarim yoluyla ulasilan bilgiyi ifade
etmekte kullanimi ise 2;6 ve 3;0 yas arasinda gézlem-
lenmistir (Aksu-Kog, 1988; 1998; Aksu-Kog ve Ketrez,
2003; Capan, 1988; Topbas, Mavis ve Basal, 1997). Bu
islevleri ifade eden kaynak gostergelerinin Bulgarca
(Fitneva, 2009), Korece (Choi, 1995), Japonca (Mat-
sui, Yamamoto ve McCagg, 2006), ve Cince’de (Lee ve
Law, 2001) de benzer bir sira ile ve hemen ayn1 yas do-
neminde edinildigi belirtilmistir. Bu gelisimsel degisim
i¢ yasin baslarinda ¢ocuklarin dogrudan edinilen bilgi
temsilleri ile dolayl edinilen bilgi temsillerini ayirt ede-
bilmeye basladiklarini gostermektedir. Deneysel yontem
kullanilarak yapilan ¢alismalarda kaynak gostergeleri-
nin edinimi daha ge¢ yas araliklarinda ortaya ¢ikmakla
birlikte ayni siray1 takip etmektedir (Aksu-Kog, 1988;
Aksu-Kog ve Alp, 2005). Bu bulgular, kaynak gosterge-
lerinin iglevleri agisindan farklilagarak hem anlama hem
de tiretme diizeyinde kullanimlarinin okuloncesi donem-
de iyice gelistigini gostermektedir.

Arastirmanin Amact

Kaynak gostergelerinin, dil ile bilissel siiregler ara-
sindaki iligkiyi arastirmak i¢in yeni bir alan oldugu agik-
tir (Matsui ve Fitneva, 2009). Bu iliskiyi inceleyen bir
caligma Tiirkge gibi kaynak gostergeleri olan Korece’yi
edinen cocuklarla yapilmistir (Papafragou, Li, Choi ve
Han, 2007). Bu ¢alismada, 3 ve 5 yasindaki ¢ocuklarin
dogrudan edinilen ve s6zel bildirim yoluyla edinilen bil-
giyi kodlayan kaynak gostergelerini anlama yetileri ile
kendilerinin veya bagkalarmin bilgiyi hangi yontemle
edindiklerini belirleme yetileri arasinda bir iliski olma-
dig1 goriilmistiir. Ayrica Korece edinen ¢ocuklarmn kay-
nak belirleme basarilar1 Ingilizce edinen ¢ocuklarikiyle
karsilastirildiginda bir fark bulunmamistir. Bu bulgulara
dayanarak Papafragou ve arkadagslar1 kaynak belleginin
gelisiminin dilden bagimsiz gergeklestigini iddia etmis-
lerdir. Ancak ayni ¢aligmada s6zel bildirimden edinilen
bilgiyi kodlayan kaynak gostergesinin kullanimi ile kay-
nak belirleme yetisi arasinda anlamli bir iliski bulun-
mustur. Tiirk¢e’de yapilan benzer bir ¢alismada ise 5 ile
7 yasindaki ¢ocuklarin kaynak gostergelerini kullanma
yetileri ile gorsel algi, kanittan ¢gikarim ve sozel bildiri-
mi bilgi kaynagi olarak saptama yetileri arasindaki ilis-
kiye bakilmis ve kaynak belleginin gelisiminin kaynak
gostergelerinin kullanimi ile iligkili olmadig1 sonucuna
vartlmistir (Oztiirk ve Papafragou, 2008). Bu bulgularin
gegerliliginin sinanmasi ve dil ile bilissel siirecler arasin-
daki iliskilerin daha etrafl1 bir sekilde arastirilmasi onem
tagimaktadir.

Tiirkge’deki kaynak gostergelerinin erken edinildi-
gi goz oniinde bulunduruldugunda Tiirkge konusan ¢o-

cuklarin 3 yaginda dilde “dogrudan edinilmis - ¢ikarimla
vartlmis bilgi”, “genel olay temsillerine dayanan - sdzel
temsillere dayanan bilgi” ve “6ziimsenmis - yeni bilgi”
arasindaki farklart ayirt edebildikleri sdylenebilir. Bu
da, kaynak gostergeleri olan bir dili kullaniyor olmanin
bilginin hangi yoldan edinildiginin kavranmasinda ve
bilginin kaynaginin hatirlanmasinda etkili olup olmadigi
sorusunu beraberinde getirmektedir. Bu soru baglaminda
calismamizin temel amaci kaynak belleginin gelisimi ile
kaynak gostergelerinin kullanimi arasinda bir iliski olup
olmadigini incelemektir. Yukarida &zetlenen bulgular
dogrultusunda kaynak belleginin ve kaynak gostergeleri-
nin kullaniminin yasla birlikte artacagi ve kaynak goster-
gelerinin dogru kullaniminin kaynak bellegini 6lgen is-
lemlerdeki basar1 diizeyini yordayacagi beklenmektedir.

Yontem

Orneklem

Arastirma, Istanbul’daki orta ve iist sosyoekonomik
diizeydeki ailelerin ¢ocuklarii gonderdikleri 6zel anao-
kullarina devam etmekte olan 87 ¢ocukla gerceklestiril-
mistir. Ug-yas grubundaki 10 kiz ve 11 erkek gocugun
yas ortalamasi 42.6 ay (S = 3.21, ranj = 36-46 ay), 4-yas
grubundaki 11 kiz ve 12 erkek ¢ocugun yas ortalamasi
54.1 ay (§=3.29, ranj = 47.5-58.5 ay), 5-yas grubundaki
11 kiz ve 13 erkek ¢ocugun yas ortalamasi 64.8 ay (S =
3.67, ranj = 60-71 ay) ve 6-yas grubundaki 9 kiz ve 10
erkek ¢ocugun yas ortalamasi 76.1 aydir (S = 3.35, ranj
= 72-83.5 ay). Ornekleme 6gretmenleri tarafindan geli-
simsel bir sorunu olmadig1 belirtilen ¢ocuklar alinmustir.

Veri Toplama Araglart

Kaynak Bellegi islemleri

Bilgi Edinme Yontemini Saptama Islemi. Gopnik
ve Graf (1988) tarafindan kullanilmis olan kaynak sap-
tama isleminden uyarlanmistir. Alistirma ¢alismasinda
cocuga icinde oyuncak olan farkli renklerde dort zarf
sunulmustur. Cocuk bir zarfin igerigini gorerek 6gren-
mistir. Bir zarfin igerigi ¢ocuga deneyci tarafindan sdy-
lenmistir. Diger iki zarfin icerigi ile ilgili birer ipucu
¢ocuga gosterilmis ve kendisinden bu ipuclarindan zarf-
larmn icerigi hakkinda ¢ikarim yapmasi istenmistir. Co-
cuktan her zarfin igerigini 6grendikten sonra bu zarfin
icindeki oyuncagin ismini tekrar etmesi istenmis ve he-
men ardindan “Nereden biliyorsun, gérdiin mii, ben mi
sOyledim, yoksa sen kendin bir ipucundan mi1 anladin?”
tanima sorusu sorulmustur. Cocuk kaynagi, yani bilgiyi
hangi yoldan edindigini, dogru saptarsa olumlu geri bil-
dirim verilmis, saptayamazsa kaynak deneyci tarafindan
cocuga sOylenmistir.

Asil islem, Anlik ve Gecikmeli Kaynak Saptama
Boliimleri’nden olusmaktadir. Cocuga gorsel algi igin
iki, s6zel bildirim i¢in iki, ¢ikarim igin iki olmak iizere
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2x3’liik bir diizende dizilmis alti raf sunulmustur. Igine
bir oyuncak gizlenmis olan her bir raf farkli renkteki or-
tillerle kapatilmistir. Gorsel algi ile bilgi edinimi duru-
munda sirayla her iki rafin 6rtiisii agilarak rafin icerigi
¢ocuga gosterilmistir. S6zel bildirim durumunda sirayla
her iki rafin icerigi cocuga deneyci tarafindan sdylen-
mistir. Kanittan ¢ikarim durumunda ise sirayla her iki ra-
fin igerigi ile ilgili birer ipucu deneyci tarafindan ¢ocuga
sunulmus ve kendisinden bu ipucu yardimiyla rafin ige-
rigi hakkinda ¢ikarim yapmasi istenmistir. Bu ii¢ farkl
kaynak durumu karsit dengelenmis sekilde uygulanmis-
tir. Anlik Kaynak Saptama Béliimii’nde her rafin igerigi
cocuk tarafindan Ogrenildikten hemen sonra raf icerik
sorusu (‘Ne var bu rafin i¢inde?’) sorulmustur. Cocuk
bu soruya dogru cevap vermisse hemen ardindan kaynak
hatirlama sorusu (‘Nereden biliyorsun?’) sorulmustur.
Cocuk kaynak hatirlama sorusuna dogru cevap vereme-
misse li¢ kaynak secenegini de igeren kaynak tanima so-
rusu (‘Nereden biliyorsun, gordiin mii, ben mi séyledim,
yoksa sen bir ipucundan mi1 anladin?’) sorulmugtur. Bu
sorudaki segenekler karsit dengelenmistir. Cocuk raf'ige-
rik sorusuna veya kaynak tanima sorusuna cevap vere-
mezse sorular tekrar edilmistir. Ikinci sorulusta da cevap
alinamadiysa bir sonraki rafin igeriginin dgretilmesine
gecilmistir. Cocugun sorulara verdigi cevaplar karsili-
ginda herhangi bir geribildirim sunulmamustir.

Biitlin raflarin icerikleri ¢ocuk tarafindan &grenil-
dikten ve anlik kaynak saptama boliimii tamamlandiktan
sonra Gecikmeli Kaynak Saptama Béliimii'ne gegilmis-
tir. Bu boliimde raflarmn iginden ¢ikmis olan oyuncaklar
cocuga teker teker gosterilmis, yer hatwrlama sorusu
(‘Bu hangi gozdeydi?’) sorularak ¢ocuktan gdsterilen
oyuncagin hangi rafta bulunmus oldugunu hatirlamast
istenmis ve sonra da kaynak hatirlama sorusu sorularak
bu yer bilgisini nasil dgrenmis oldugunu belirtmesi is-
tenmistir. Cocuk kaynak hatirlama sorusuna dogru cevap
veremezse kaynak tanima sorusu sorulmustur. Bu soru-
daki segenekler karsit dengelenmistir. Cocugun sorulara
verdigi cevaplar karsiliginda herhangi bir geribildirim
sunulmamistr.

Bu islemin degerlendirilmesinde giivenilirligin
saglanmasi igin iki Bogazici Universitesi Psikoloji Bo-
limii 6grencisi deneyin kamera goriintiileri sonucunda
elde edilen verileri 20 ¢ocuk i¢in yaziya dokerek kod-
lamislar ve her dogru saptanan kaynak icin 1, yanlig
saptanan kaynak i¢in 0 vererek puanlamislardir. Deneyci
ile bu degerlendiriciler arasindaki uyum % 95.12 olarak
bulunmustur.

Anlik Kaynak Saptama ve Gecikmeli Kaynak Sap-
tama Boliimiileri’nde sorulan kaynak hatirlama sorulari-
na verilen dogru cevap sayist ile bu sorularin bilinmedi-
81 durumlarda sorulan kaynak tanima sorularina verilen
dogru cevap sayisinin toplami her boliim i¢in ‘bilgi edin-
me yontemini saptama puani’ni olusturmustur.

Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Islemi.
Drummey ve Newcombe (2002) tarafindan Schacter,
Harbluk ve McLachlan’in (1984) kullandig1 yontemden
yola ¢ikarak olusturulmus olan kaynak bellegi islemin-
den uyarlanmistir. islemde gocuklara sunulup hatirlan-
mast istenecek olan olgular bir pilot ¢alisma ile belir-
lenmistir. Uc ile 6 yas arasindaki ¢ocuklar tarafindan
bilinmedigi farz edilen 24 olgu ile bilindigi farz edilen
16 olgu 4 ve 5 yasindaki 24 ¢ocuga deneyin yontemine
benzer bir sekilde sunulmustur. Bu olgular hayvanlarin
(Tavsan ne sever?) ve nesnelerin dzellikleri (Kagit ne-
den yapilir?) ile ilgilidir. Cocuklarin % 35’1 tarafindan
bilinen olgular bilinmeyen olgular olarak belirlenmis, %
65’1 tarafindan bilinen olgular ise bilinen olgular olarak
belirlenmistir. Bu olgulardan ¢ocuklarin % 70’1 tarafin-
dan 6grenilemeyen olgular elenmis, kalanlar ise deneyde
kullanilmigtir.

Islem, bir hafta ara ile gerceklestirilen iki boliimden
olusmaktadir. Ik boliim olan Bilgi Ogretme Béliimii’nde,
deneyci ve deneyci tarafindan konusturulan bir kukla, bu
yas donemi ¢ocuklari tarafindan bilinen 3 ve bilinmeyen
5 olguyu ¢ocuga soru bigiminde sunmustur (6rn., ‘Hangi
hayvanin burnu yoktur?”). Cocuk sorunun cevabini bil-
misse bir diger olguya gecilmistir. Bilememisse sorunun
cevabi gocuga dgretilmistir. Ogretmek igin dnce cevabi
soruyu soran deneyci veya kukla sdylemis, sonra cevap
soruyu soran kisi ve ¢ocuk tarafindan birlikte tekrar edil-
mis, daha sonra ise ¢ocuktan cevabi tek bagina séylemesi
istenmistir. Deneyci ve kukladan herbiri ¢ocuga bes olgu
ogrettikten sonra ogretilen olgularin sunumu ayni yon-
temle tekrarlanmistir (Olgular listesi ve uygulama 6rnegi
icin Ek 1 ve Ek 2’ye bakiiz).

Bir hafta sonra, Kaynak Belirleme Boliimii’nde
cocuga, ilk asamada Ogretilen 10 olgu, ilk agamada
Ogretilmeyen-bilinen bes olgu ve bes yeni-bilinmeyen
olgu olmak iizere toplam 20 olgu sorusu sunulmus ve
cocuktan her sorunun cevabini sdylemesi istenmistir.
Cocuk sorunun cevabimi bilemediyse bir sonraki soru-
ya ge¢ilmistir, bildiyse bu bilginin kaynag1 kaynak ha-
tirlama sorusu (‘Nereden biliyorsun?’) ile sorulmustur.
Cocuk kaynak hatirlama sorusuna dogru cevap vere-
memisse kaynak tanmima sorusu (‘Nereden biliyorsun,
anne-babandan mi, benden mi, 6gretmeninden mi yoksa
kukladan m1 6grendin?’) sorulmustur. Bu sorudaki se-
cenekler karsit dengelenmistir. Herhangi bir geribildirim
sunulmamistir.

Bu islemin degerlendirilmesinde giivenilirligi sag-
lamak i¢in degerlendiriciler arast giivenilirlik caligmasi
yapilmistir. Dogru cevaplanan olgu ve kaynak sorulart
i¢cin 1’er puan, yanlig cevaplanan olgu ve kaynak soru-
lar1 i¢in O puan verilmistir. Degerlendiriciler arasi uyum,
olgu sorularma verilen cevaplar i¢in % 99.6, kaynak
sorularina verilen cevaplar iginse % 91.5 olarak bulun-
mustur.
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Deneyci veya kukla tarafindan ¢ocuga 6gretilen ol-
gulara iligskin kaynak hatirlama veya kaynak tanima soru-
larina verilen dogru cevap sayisinin bu olgulardan dogru
olarak hatirlananlarin sayisia gore orani yiizde olarak
hesaplanmis ve ‘bilginin kimden &grenildigini belirleme
puani’ni olusturmustur. Kaynak hatirlama veya kaynak
tanima sorularina cevap olarak olgu deneyci tarafindan
ogretildigi halde kaynak olarak kuklay1 gosterme veya
olgu kukla tarafindan 6gretildigi halde kaynak olarak
deneyciyi gosterme sayisinin dogru hatirlanan olgu sa-
yisina orani yilizde olarak hesaplanmis ve ‘deney-ici hata
puani’ni olusturmustur. Olgu deneyci veya kukla tarafin-
dan 6gretildigi halde kaynak olarak anne-baba veya 6g-
retmen gibi islem asamasinda bulunmayan bir kaynagi
gosterme sayisinin dogru hatirlanan olgu sayisina orani
yiizde olarak hesaplanmis ve ‘deney-disi hata puani’ni
olusturmustur.

Dil Islemleri

Dogrudan Deneyimin Anlatimi Islemi. Deneyci
cocuga oyuncaklarla bir banyo senaryosu sergilemistir.
Bu senaryoda deneyci bir bebegin bornozunu ¢ikarmis,
bebegi kiivete sokmus, sagini sampuanla yikamis, daha
sonra bebegi kiivetten ¢ikarak kurulamig, giydirmis,
sagin1 taramis ve uykuya yatirmistir. Senaryonun ta-
mamlanmasindan hemen sonra ¢ocuktan gozlemledigi
bu senaryoyu deneyciye anlatmasi istenmis ve ¢gocugun
anlatiminda -DJ kaynak gostergesini kullanmasi beklen-
mistir. Senaryonun ilk sergilenisinden sonra ¢ocuk goz-
lemlediklerini anlatmazsa senaryo deneyci tarafindan en
fazla iki kez daha tekrar edilmistir. Senaryonun ti¢lincii
kez sergilenmesinden sonra gocuk senaryoyu yine anlat-
mazsa isleme son verilmistir.

Bu islemin degerlendirilmesinde giivenilirligi sag-
lamak i¢in degerlendiriciler arasi giivenilirlik ¢aligmasi
yapilmistir. Giivenilirlik % 93.3 olarak bulunmustur.

-DI kaynak gostergesinin dogru olarak kullanildigi
fiil sayisinin kullanilan toplam fiil sayisina orani yiizde
olarak hesaplanmis ve ‘-DI kullanim puani’ni olustur-
mustur.

Sozel Bildirimden Edinilen Bilginin Anlatimy Is-
lemi. Aksu-Kog ve Alp (2005) tarafindan gelistirilen bu
islemde deneyci ¢ocuga -DJ gegmis zaman ekini kulla-
narak bir olay1 kendi bagindan ge¢mis gibi anlatmistir.
Deneyci kendi anlattmindan hemen sonra ¢ocuktan ona
anlattiklarint geri anlatmasini istemistir. Cocuk anlati-
lan olaydaki en az dort noktay: geri anlatamazsa deney-
ci olay1 tekrar anlatmis ve ¢ocuktan geri anlatmasini
istemistir. Cocuk olaydaki dort noktay:r yine geri anla-
tamazsa deneyci olayin anlatimini son kez tekrarlamis-
tir. Cocuk dort noktayr deneyciye geri aktarabildigi za-
man deneyci disarida unuttugu bir oyuncagi almak igin
deney odasindan ¢ikmistir. Bu arada deney odasina ¢o-
cugun Ogretmeni girmis ve ¢ocuktan deneycinin ona
anlattigini anlatmasini istemistir. Cocugun bu anlatimda

()mls ekini kullanmasi beklenmistir. Cocugun ogret-
meni daha 6nceden bu islem sirasinda ¢ocukla konusur-
ken (I)mls ekini kullanmamasi konusunda uyarilmistir.
Ogretmenin bu eki kullanmis olmasi durumunda gocu-
gun anlattiklar1 degerlendirilmemis ve verilerden ¢ika-
rilmistir.

Bu islemin degerlendirilmesinde giivenilirligi sag-
lamak icin degerlendiriciler aras1 giivenilirlik ¢aligmast
yapilmustir. Giivenilirlik % 86.7 olarak bulunmustur.

(I)mls kaynak gostergesinin dogru olarak kulla-
nildig fiil sayisinin kullanilan toplam fiil sayisina orani
yiizde olarak hesaplanmis ve ‘(I)mls kullanim puani’ni
olusturmustur.

Cikarimla Edinilen Bilginin Anlatimi Islemi. Bu
islem iki bolimden olugmustur. Birinci béliimde ¢cocuga
15 oyuncak belirli bir sirada teker teker sunulmus ve bu
oyuncaklarla deneycinin belirledigi roller ¢er¢evesinde
oynanmistir. Cocuk tiim oyuncaklarla oynadiktan son-
ra deneyci bu oyuncaklara baska bir deneycinin ihtiyag
duydugunu, kendilerinin daha sonra tekrar oynayabile-
cegini sdyleyerek oyuncaklari ¢cocukla beraber toplamig
ve bir torbaya koymustur. Torbay1 oyun odasinin kapisi-
nin Oniine biraktiktan sonra baska bir islemin uygulan-
masina gegilmistir. Daha sonra islemin ikinci bolimii
uygulanmstir.

Deneyci deney odasinin kapisini agarak orada bu-
lunan, ilk bdliimde oyuncaklarin kondugu torbayla ayni
goziiken bagka bir torbayr almistir. Bu torbanin iginde-
ki 15 oyuncaktan yedisi kirtlma, 1slanma, yirtilma gibi
farkl sekil degisikliklerine ugramistir. Deneyci ¢cocukla
beraber her bir oyuncagi torbadan cikartmistir. Bu es-
nada ¢ocuktan sekli degisen oyuncaklardaki degisikligi
fark etmesi ve -mly kaynak gostergesini kullanarak ta-
nimlamast beklenmistir. Cocuk oyuncaktaki degisikligi
fark etmediyse deneyci ¢ocugun dikkatini degisiklige
¢ekmeye caligmis ve “bu oyuncak niye boyle?” sorusu
ile oyuncaktaki farkliligin kodlanmasini istemistir. De-
neyci sorusunda -mlfs ekini kullanmamaya 6zen goster-
mistir.

Bu islemin degerlendirilmesinde giivenilirligi sag-
lamak i¢in degerlendiriciler arasi giivenilirlik calismasi
yapilmustir. Giivenilirlik % 94.6 olarak bulunmustur.

Oyuncaklardaki degisikligin fiillere -mly kaynak
gostergesi eklenerek belirtildigi durumlarin toplam fark
edilen degisiklik sayisina orani yilizde olarak hesaplan-
mis ve ‘-mls kullanim puani’ni olusturmustur.

Islem

Veri toplama bir hafta ara ile iki agsamada gergek-
lesmistir. Islemlerin uygulanma siras1 Tablo 1°de veril-
mistir. Her agama yaklasik olarak 30 dakika stirmiistiir.
Islemler anaokulundaki sessiz bir odada uygulanmustr.
Uygulamalar kamera ile kaydedilmistir.
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Tablo 1. Calismada Uygulanan Islemlerin Sirasi

Islemler

- Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme islemi - Olgu Ogretme Boliimii

- Dogrudan Deneyimin Anlatimi Islemi

I Hafia Bilgi Edinme Yéntemini Saptama Islemi
- Sézel Bildirimden Edinilen Bilginin Anlatimi {slemi
- Cikarimla Edinilen Bilginin Anlatimi Islemi - 1. Boliim
2. Hafta - Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Islemi - Kaynak Belirleme B&limii
- Cikarimla Edinilen Bilginin Anlatimi Islemi - 2. Boliim
Bulgular 7’ = .08). Esli 6rneklem t-testi 3 yasindaki ¢ocuklar i¢in

Kaynak Bellegi Islemleri

Kaynak belleginin yasla birlikte artacagi hipotezi
her kaynak bellegi islemi i¢cin ayr1 ayri sinanmistir. Co-
cuklarin Bilgi Edinme Yontemini Saptama Islemi’ndeki
anlik kaynak saptama ve gecikmeli kaynak saptama
basarilarinin yasla birlikte artip artmadigini sinamak ve
basarinin cinsiyet ve bilgi edinme yontemine gore de-
gisip degismedigini arastirmak amaciyla karma model
varyans analizi uygulanmistir. Bilgi edinme yontemini
anlik saptama ve gecikmeli saptama puanlar1 bagiml
degisken; yas, cinsiyet ve bilgi edinme yonteminin ba-
gimsiz degisken oldugu iki ayr1 analiz yapilmistir. An-
lik kaynak saptama puaninda yasin anlamli temel etkisi
bulunmustur (F,,, = 17.44, p < .001, kismi 7 = 42).
Dunnett C uyarlamasi kullanilarak yapilan analiz sonrast
karsilastirmalarin sonuglar1 3 yas grubundaki ¢ocuklarm
4, 5 ve 6 yas grubundakilere kiyasla daha diisiik basart
gosterdigini ortaya koymustur (bkz. Tablo 2).

Yas ve bilgi edinme yonteminin ortak etkisi sinir-
da anlamli bulunmustur (<, ,, = 2.04, p = .065, kismi

,142

s6zel bildirimin kaynak olarak saptanmasinin gorsel al-
ginin kaynak olarak saptanmasina gore daha zor oldugu-
nu gostermistir (¢, = 2.38, p <.05). Bes yas grubundaki
cocuklar i¢in ise kanittan ¢ikarimin kaynak olarak sap-
tanmasinin gorsel alg1 ve sdzel bildirimin kaynak olarak
saptanmasina kiyasla daha zor oldugu goériilmiistiir (sira-
stylat,, =231, p<.05vet,=231,p<.05).

Gecikmeli kaynak saptama puaninda yasin anlaml
etkisi bulunmustur (£, ,, =3.78, p =014, kismi 7’ =.14).
Tukey HSD uyarlamasiyla yapilan analiz sonrasi karsi-
lastirmalar 3 yas grubundaki ¢ocuklarin 6 yasindakilere
gore daha disiik basart gosterdigini ortaya koymustur
(bkz. Tablo 2). Gecikmeli kaynak saptama puaninda bil-
gi edinme yonteminin temel etkisi de anlamli bulunmus-
tur (£, = 3.36, p < .05, kismi 7’ =.09). Esli 6rneklem
t-testi sozel bildirimin kaynak olarak saptanmasinin gor-
sel algmin kaynak olarak saptanmasina kiyasla daha zor
oldugunu géstermistir (¢, = 2.65, p <.05).

Kaynak saptama basarisinda, bilgi edinme ile kay-
nak saptama arasinda gecen zamanin etkisi olup olmadi-
gin1 aragtirmak amaciyla bilgi edinme yontemini sapta-

Tablo 2. Bilgi Edinme Yo6ntemini Saptama Islemi’ndeki Anlik Kaynak Saptama ve Gecikmeli Kaynak
Saptama Puanlarinin Yasa ve Bilgi Edinme Ydntemine Gore Dagilimi

Anlik Kaynak Saptama

Gecikmeli Kaynak Saptama

Yas Gorsel Algt Cikarim Sozel Bildiri Gorsel Algt Cikarim Sozel Bildiri
Ort. S Ort. S Ort. N Ort. S Ort. S Ort. N

3 1.44 0.78 1.11 0.96 0.94 0.87 1.12 0.93 0.71 0.85 0.53 0.80

4 1.81 0.51 1.76 0.54 1.90 0.44 1.29 0.78 1.24 0.89 1.14 0.85

5 2.00 0.00 1.74 0.54 2.00 0.00 1.39 0.84 1.17 0.78 1.13 0.97

6 1.94 0.24 1.94 0.24 1.94 0.24 1.47 0.84 1.32 0.82 1.32 0.89
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ma puanlart bagimli degigken, yas ve cinsiyet denekler
arast bagimsiz degisken, hatirlama zamani denek igi
bagimsiz degisken olarak karma model varyans analizi
uygulanmigtir. Yagin temel etkisi anlamli bulunmustur
(F;,, =11.33,p<.001, kismi ° = .32). Tukey HSD uyar-
lamasiyla yapilan analiz sonrasi karsilastirmalar 3 yas
grubundaki ¢ocuklarin basarisinin 4, 5 ve 6 yasindaki
¢ocuklarin basarisina kiyasla daha diisiik oldugunu gos-
termistir. Hatirlama zamaninin temel etkisi de anlaml
bulunmustur (F, ,, =94.40, p <.001, kismi n’=.57). Esli
orneklem t-testi anlik kaynak saptama puaninin (Ort. =
5.19, §=1.45) gecikmeli kaynak saptama puanina (Ort.
=3.52, §=1.72) kiyasla daha yiiksek oldugunu goster-
mistir (¢, = 10.20, p < 001). ]

Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Isle-
mi’nde Oncelikli olarak ¢ocuklarin deneyci veya kukla
tarafindan 6gretilen olgulart dogru olarak hatirlama dii-
zeyleri aragtirilmistir. Cocuklarin olgu hatirlama sorula-
rina verdikleri dogru cevaplar ile bu soruyu bilemedik-
lerinde sorulan olgu tanima sorularina verdikleri dogru
cevaplarin toplam sayisinin bagimli degisken, cinsiyet
ve yasin bagimsiz degisken oldugu varyans analizi so-
nuglar1 yasin temel etkisinin anlamli oldugunu ortaya
koymustur (£, ,, = 4.26, p < .01, kismi 7’ =.15). Dunnett
C uyarlamas: kullanilarak yapilan analiz sonras: karsi-
lastirmanin sonuglar 3 yas grubundaki ¢cocuklarm (Ort.
= 8.62, S = 1.43) 5-yasindaki ¢ocuklara (Ort. = 9.64, S
= .58) kiyasla daha az olguyu hatirlayabildiklerini gds-
termistir.

Hatirlanan olgularin kimden 0Ogrenildigini sap-
tamadaki basar1 diizeyinin yas ve cinsiyet ile iliskisini
arastirmak i¢in ¢ok degiskenli varyans analizi uygulan-
mistir. Bilginin kimden 6grenildigini belirleme puant,
deney-i¢i hata puani ve deney-dis1 hata puaninin bagiml
degiskenler, cinsiyet ve yasin ise bagimsiz degiskenler
oldugu analiz yasin temel etkisinin anlamli oldugunu

Tablo 3. Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme
Islemi’ndeki Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme
Puani, Deney-i¢i Hata Puani ve Deney-Dis1 Hata Pua-
ninin Yasa Gore Dagilimi

Dogru Deney I¢i Deney Disi
Yas Kaynak Hata Hata
0rt. (S) 0rt. (S) 0rt. (S)
3 27.10 (19.26) 28.37 (19.64) 43.99 (36.86)
4 4030(14.02)  3486(16.16)  22.52 (24.05)
S 47.05(1498) 4028 (11.13) 1126 (18.01)
6 4684(10.14)  39.03(12.99)  12.28 (14.54)

gostermistir (F, .. = 3.06, p < .01, kismi #° = .11). Her
bagimli degisken i¢in ayr1 ayr1 yapilan varyans analizleri
bilginin kimden 6grenildigini dogru belirleme puaninda
ve deney-dist hata puaninda anlamli yas etkisi ortaya
koymustur (srastyla £, .. = 8.37, p <.001, kismi n =
25 ve F,;=17.70, p <.001, kismi n’ = .24). Bonferroni
uyarlamasi kullanilarak yapilan analiz sonrasi karsilas-
tirmalar 3 yas grubundaki dogru kaynak belirleme puani-
nin 5 ve 6 yas grubundakine oranla daha diisiik oldugunu
ve 3 yas grubundaki deney dis1 hata puaninm ise 5 ve 6
yas grubundakine oranla daha yiiksek oldugunu ortaya
koymustur (bkz. Tablo 3).

Dil Islemleri

Kaynak gostergelerinin kullaniminin yasla birlik-
te artacagi hipotezi her dil islemi i¢in ayr1 ayri sinan-
mistir. Dogrudan Deneyimin Anlatimi Islemi’ndeki -DI
kullanim puani bagimli degisken, cinsiyet ve yas bagim-
siz degisken, cocugun deneyde gézlemledigi senaryoyu
anlatirken kullandig1 kelime sayis1 ise kovaryans de-
giskeni olarak kovaryans analizine sokulmustur. Analiz
sonuglar1 yalniz cinsiyetin anlamli temel etkisi oldu-
gunu ortaya koymustur (F, .. = 7.70, p < .01, kismi #°
=.09).

Bulgular kizlarin (Ort. = 68.10, S = 44.18) erkek-
lere (Ort. = 89.46, S =30.69) kiyasla -DI kaynak goster-
gesinin kullaniminda daha basarili olduklar1 yoniindedir.
Sozel Bildirimden Edinilen Bilginin Anlatimi [slemi’nde
elde edilen verilerin analizi i¢in (J)mly kullanim puani
bagimli degisken, cinsiyet ve yas bagimsiz degisken, ¢o-
cugun kendisine anlatilan olay1 bagkasina rapor ederken
kullandig1 kelime sayisi ise kovaryans degiskeni olarak
kovaryans analizine sokulmustur. Kovaryans degiske-
ninin anlamli temel etkisi bulunmustur (' e = 030, p
< .05, kismi #° = .08). Bu degiskenden bagimsiz olarak
yagin anlamli temel etkisi oldugu ortaya konmustur (£ .
=6.47, p < .01, kismi #? = .23). Tukey HSD uyarlama-
s1 kullanilarak yapilan analiz sonrasi karsilastirmalar (1)
mls kullanim puaninin 3 ve 4 yas grubundaki ¢ocuklarda
5 ve 6 yag grubundaki ¢ocuklara kiyasla daha diisiik ol-
dugunu gostermistir (bkz. Tablo 4).

Cikarimla Edinilen Bilginin Anlatimi Islemi’ndeki
verilerin analizi igin -m/s kullanim puani bagiml degis-
ken, cinsiyet ve yas bagimsiz degisken olarak varyans
analizine sokulmustur. -m/s kullanim puaninda yasin te-
mel etkisinin anlamli oldugu bulunmustur (£, = 3.71,
p <.05, kismi #° = .13). Dunnett C uyarlamasi kullanila-
rak yapilan analiz sonrasi karsilastirmalar —m /s kullanim
puaninin 3 yas grubundaki ¢ocuklarda 6 yas grubundaki
cocuklara kiyasla daha diisiik oldugunu ortaya koymus-
tur (bkz. Tablo 4).

Cocuklarin ti¢ dil islemindeki basari diizeylerini
karsilagtirmak amaciyla yas ve dil islemi tiirii bagim-
siz degisken, kaynak gostergelerinin kullanim puanlari

1,75
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Tablo 4. Dogrudan Deneyimin Anlatimi, S6zel Bildi-
rimden Edinilen Bilginin Anlatimi ve Cikarimla Edi-
nilen Bilginin Anlatimi Islemleri’nde Dogru Kaynak
Gostergesi Kullanim Puanlarinin Yasa Gore Dagilimi

-DI (Dmls -mlg
Yas
ort. (S) ort. (S) ort. (S)
3 64.91 (45.95) 37.20 (36.82) 65.93 (31.71)
4 86.25 (33.87) 40.33 (40.30) 82.64 (22.74)
5 88.70 (30.65) 75.10 (27.83) 73.12 (36.53)
6 69.34 (45.56) 81.53 (24.65) 94.49 (11.48)

bagiml degisken olarak alinarak karma model varyans
analizi yapilmistir. Kaynak gostergelerinin kullanimin-
da yasin ve dil islemi tiiriiniin anlamli temel etkisi bu-
lunmustur (swasiyla F, ; = 6.55, p < .01, kismi 7’ =
24 ve F,,=9.81, p <.01, kismi 7’ = .24). Yas ile dil
isleminin ortak etkisinin de anlamli oldugu ortaya kon-
mustur (£ ,, = 3.01, p < .01, kismi 7’ = .13). Her yas
grubu icin ii¢ ayrt esli drneklem t-testi uygulanmistir.
Uc ve 4 yasindaki ¢ocuklarin Dogrudan Deneyimin
Anlatimi Islemi’ndeki -DI kullamm puam, Cikarimla
Edinilen Bilginin Anlatimi Islemi’ndeki -mls kullanim
puant ve Sozel Bildirimden Edinilen Bilginin Anlati-
mi Islemi’ndeki (I)mls kullanim puanlarina gore daha
yiiksektir. Bes yasindaki ¢ocuklarin -D/ kullanim puani
(I)mls kullanim puanina gére daha yiiksektir. Alt1 yasin-
daki ¢ocuklarin ise -mls kullanim puani -D/ kullanim
puanina gore daha yiiksektir (bkz. Tablo 4). Bu fark 6
yas grubundaki ¢ocuklarin -DJ ekini dogru olarak kul-

Tablo 5. Bilgi Edinme Yéntemini Saptama Islemi’nde
Degiskenler Arasindaki Korelasyonlar (N = 68)

@ @ 6
(1) Anlik Kaynak Saptama Puani
(2) Yas (ay) 49"
(3) ()mIs kullanim orani 37 52
(4) -mlys kullanim orani .10 31713
(1) Gegikmeli Kaynak Saptama Puani
(2) Yas (ay) 28"
(3) ()mIs kullanim orani 28" .52
(4) -mls kullanim orani .10 31 13

‘p<.05,"p<.01,""p<.001

lanamamalarindan degil, olay1 gozlemlerken aktaran bir
izleyicinin perspektifini ifade eden -/yor ekini kullanma-
y1 se¢gmelerinden kaynaklanmaktadir.

Kaynak Gostergelerinin Kullanimi ile Kaynak Bellegi
Arasindaki Tligki

Kaynak gostergelerinin dogru kullaniminin Bilgi
Edinme Yéntemini Saptama Islemi’ndeki dogru kaynak
hatirlama puanlarin1 yordayip yordamadigini siamak
icin anlik kaynak saptama ve gecikmeli kaynak sapta-
ma puanlart igin ¢oklu regresyon uygulanmistir. Anlik
kaynak saptama puani iizerinde yasin temel etkisi oldu-
gu daha onceki analizlerde gosterildigi i¢in yas zorunlu
giris yontemiyle yordayici olarak analize alinmistir. So-
zel Bildirimden Edinilen Bilginin Anlatimi Islemi’ndeki
(I)mls kullanim puani ve Cikarimla Edinilen Bilginin
Anlatimi Islemi’ndeki -mls kullanim puani asamali reg-
resyon yontemiyle analize katilmistir. Tablo 5°te sunu-
lan anlik kaynak saptama puani, yas, (I)mls ve -mls kul-
lanim puanlar arasindaki iliskiler incelendiginde anlik
kaynak saptama puani ile yas (» = .49, p < .001) ve (1)
mly kullanim puani (» = .37, p <.001) arasinda anlaml
ve ayni yonlii bir iliski oldugu goriilmektedir.

Tablo 6’da anlik kaynak saptama puanini yordayan
degiskenlere yonelik yapilan regresyon analizi sonug-
lar1 goriilmektedir. Sadece yas degiskeninin anlik kay-
nak saptama puanini yordadigi ve toplam varyansin %
24’ind agikladigl bulunmustur (£, (= 20.67, p <.001).
Gecikmeli kaynak saptama puaninin yordayicilart ayni
yontemle incelenmistir. Tablo 5’te goriildiigi gibi gecik-
meli kaynak saptama puani ile yas (r = .28, p <.01) ve
-(I)mls kullanimi (» = .28, p < .01) arasinda anlamli ve
ayn1 yonlii bir iligki ortaya ¢ikmistir. Tablo 6’daki reg-
resyon analizinin sonuglarma bakildiginda sadece yasin
yordayici etkisi oldugu ve varyansin % 8’ini agiklayabil-
digi goriilmektedir (F, (= 5.75, p <.05).

Kaynak gostergelerinin dogru kullaniminin Bilgi-
nin Kimden Ogrenildigini Belirleme Islemi’ndeki kaynak
belirleme puanini yordayip yordamadigini sinamak igin
¢oklu regresyon uygulanmistir. Yasin kaynak belirleme
puani iizerinde temel etkisi oldugu daha 6nceki analiz-
lerde gosterildigi igin yas zorunlu girig yontemiyle yor-
dayici olarak analize almmustir. Sézel Bildirimden Edini-
len Bilginin Anlatimi Islemi’ndeki (I)mls kullanim puani
ve Cikarimla Edinilen Bilginin Anlatimi Islemi’ndeki
-mlys kullanim puani asamali regresyon yontemiyle ana-
lize katilmistir. Tablo 7°de bilginin kimden &grenildigini
belirleme puaniyla yas (r=.36, p <.001) ve -(I)mls kul-
lanim puani (r = .46, p < .001) arasinda anlamli ve ayn1
yonlii bir iligki oldugu goriilmektedir.

Tablo 6’da bilginin kimden 6grenildigini belirle-
me puanini yordayan degiskenlere yonelik yapilan reg-
resyon analizi goriilmektedir. ilk bloktaki yas degiske-
ninin kaynak belirleme puanini yordadigi ve toplam var-
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Tablo 6. Bilgi Edinme Y&ntemini Hatirlama Islemi’ndeki Anlik ve Gecikmeli Kaynak Belirleme Basarisini ve
Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Islemi’ndeki Kaynak Belirleme ve Kismi Kaynak Belirleme Basarisini

Yordayan Degiskenler (N = 68)

Model B ¢ R R>  R’Deg. F
Anlik Kaynak Saptama 1 Yas 49 4.55 49 24 23 20.67"
Gegikmeli Kaynak Saptama 1 Yas 28 2.40 28 .08 .07 5.75"
Bilginin Kimden 1 Yas 36 320 36 .13 12 10.25"
Ogrenildigini Belirleme 2 (Dmls kullanim oran 36 295 48 23 21 8.76™
Kismi Kaynak 1 Yas 37 185 36 .13 12 10.32"
Belirleme 2 (Dmls kullamm oram1 .32 252 46 21 19 6.35"

p<.05,"p<.01,""p<.001

Tablo 7. Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme islemi’nde Degis-
kenler Arasindaki Korelasyonlar (N = 68)

@ @ 6
(1) Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Puani
(2) Yas (ay) 36™
(3) ()mls kullanim orant 46" 50
(4) -mlg kullanim orani 11 3110
(1) Kismi Kaynak Saptama Puani
(2) Yas (ay) 37
(3) ()mls kullanim orant 427 50
(4) -mlys kullanim orani 11 3110

p<.05,"p<.01,""p<.001

yansim % 13’lini agikladifl ortaya ¢ikmustir (£, =
10.25, p < .01). Ikinci asamada kaynak gostergelerinin
kullanimi regresyon analizine katildiginda yasin yorda-
yic1 etkisi ortadan kalkmis ve (I)mls kaynak gosterge-
sinin bilginin kimden 6grenildigini belirleme puanini
yordadig1 ve toplam varyansin % 23’{inii acikladig1 be-
lirlenmistir.

Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Isle-
mi’nde yapilan deney-i¢i hatalar, ¢ocuklarin bilginin
kimden 6grenildigini dogru olarak ayirt edemeseler bile
bilginin deney esnasinda Ogrenildigini hatirladiklarini
gostermektedir, bu da kismi kaynak hatirlama diizeyini
gostermektedir. Bu nedenle kaynak belirleme puani ile
deney ici hata puanlari birlestirilmis ve bu puani yorda-
yan degiskenler ayn1 yontemle incelenmistir. Tablo 7°de
bu puanla yas (» = .37, p <.001) ve ())mls kullanim pu-
ant (r = .42, p < .001) arasinda anlamli ve ayn: yonlii

bir iliski oldugu goriilmektedir. Tablo 6’daki regresyon
analizi sonuglari ilk agsamadaki yas degiskeninin bu orant
yordadigini (F5 = 1032, p < .01), (Dmls ve -mls kul-
lanim puanlar1 analize eklendiginde bu yordayici etkinin
kayboldugunu ve (1)mls kullanim puaninin bu orani yor-
dayarak varyansin % 21’ini acikladigini géstermektedir
(F, .. =6.35,p<.05).

1,66

Tartisma

Bu calismada dil ile diisiincenin arayiiziine bir
ornek olarak kaynak gostergeleri ile kaynak belleginin
gelisimi arasindaki iliski aragtirilmistir. Sonuglar hem
kaynak gostergelerinin kullanimma iliskin becerilerin,
hem de kaynak belleginin yasla birlikte gelistigini, ikisi
arasindaki iliskilerin ise gelisimin evresine bagli olabile-
cegini gostermistir.
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Kaynak Belleginin Gelisimi

Sonuglar, bilginin hangi yontemle edinildigini an-
lik saptamada 3 yas ¢ocuklarinin 4, 5 ve 6 yas ¢ocukla-
rina kiyasla daha diisiik basar1 gosterdiklerini, gecikmeli
saptamada ise 3 yas ¢cocuklarinin basar diizeyinin 6 ya-
sindakilere gore daha diisiik oldugunu ortaya koymustur.
Bu bulgular, bilgi kaynagina ait bellegin 4-5 yas do-
neminde gelistigine isaret etmekte ve gorsel algi, sdzel
bildirim, imgeleme ve ¢ikarimin kaynak olarak saptan-
masini aragtiran ¢aligmalarinin sonuglarini desteklemek-
tedir (Gopnik ve Graf, 1998; O’Neill ve Gopnik, 1991;
Woolley ve Bruell, 1996).

Bilginin farkli kaynaklardan edinilebildiginin kav-
ranmas1 zihinsel temsillerin kokenlerini belirleme yeti-
sinin énemli bir parcasidir (O’Neill ve Gopnik, 1991).
Cocuklar ¢ok erken yaslardan itibaren farkli yontemlerle
bilgi edinseler bile bilgi kaynaklari ile bilgi edinimi ara-
sindaki iliskiyi anlamakta zorlanmaktadirlar. Perner’in
(1988; 1993) bilgi edinim modeline gore bebek dis diin-
yaya dair bilgilerini ilk olarak gorsel deneyimlerine da-
yanarak olugturur. Bu agamadan sonra varolan bilgilerini
tekrar diizenleyip sekillendirerek gergegin temsillerini
kurmaya baglar. Kendi zihinsel temsillerini disaridaki
gerceklik ile karsilastirip, alternatif modelleri degerlen-
direrek anlamlandirir. Cocuklar 4-yas civarinda yeni bir
asamaya gecgerek zihinsel temsillerinin, dis diinyaya dair
kendi zihinlerinde trettikleri modeller oldugunu anla-
maya ve bu modellerin nasil olusturuldugunu ¢6zmeye
calisirlar. Diger bir deyisle, zihinsel durumlarina dair
tist-temsiller olustururlar. Perner’in modeli agisindan
bakildiginda, bilgi kaynagint dogru olarak saptayabil-
mek i¢in ¢ocugun bir taraftan bilginin igerigine dair tem-
sili zihninde tutmasi, diger taraftan da iist temsillerine
dayanarak bu bilginin kaynagmna ulasmasi gerekmekte-
dir. Kiigiik ¢cocuklarin kaynak saptamadaki diisiik basari
oranlarmin Ust-temsil kurmadaki yetersizliklerinden,
daha biiyiik ¢ocuklarin bagarilarinin ise iist-temsilsel mo-
dellerini kullanmadaki yetkinliklerinden kaynaklandig:
soylenebilir. Ug yasindaki cocuklarim dis diinya ile kendi
zihinsel temsilleri arasindaki iligkiyi anlamada ¢ektikleri
zorluklar yanlig kani testi (Perner, Leeckamve Wimmer,
1987; Wimmer ve Perner, 1983), ger¢eklik-goriiniirliik
testi (Flavell, 1986) ve temsilsel degisiklik testi (As-
tington ve Gopnik, 1988) gibi zihin kuramu testleri ile
de gosterilmistir. Bu da kaynak belirleme yetisinin iist-
temsilsel kapasiteler gerektiren zihin kurami yetileriyle
ayni anda gelistigi anlamina gelmektedir.

Bilginin kaynagini dogru olarak saptayabilmek i¢in
bilgi ile bilginin kaynag arasindaki iligkinin anlagilma-
simin yani sira, bilgi edinimi sirasinda igerige ek olarak
bilgi kaynaginin da kodlanmasi gerekmektedir. Woolley
ve Bruell’a (1996) gore anlik kaynak belirleme islemleri
kaynak bilgisinin kodlanmasini 6lgmektedir ve bu islem-
lerdeki diisiik basar1 oranlar1 kaynak bilgisinin igerikle

beraber kodlanmasinda zorluk yasandigini gostermekte-
dir. Buna gore arastirmamizda anlik kaynak saptama ba-
sarisinda 3 yas sonrasinda goriilen artis kaynak bilgisinin
kodlanmasinin yasla birlikte gelistigini gostermektedir.
Anlik ile gecikmeli kaynak saptama arasindaki basari
farki ise kaynak bilgisinin kodlandiktan sonra geri ca-
girilmasindaki zorluga isaret etmektedir. Benzer farklar
bagka calismalarda da gosterilmistir (Gopnik ve Graf,
1988; Woolley ve Bruell, 1996). Bu bulgular, diger bel-
lek tiirlerinde oldugu gibi kaynak belleginde de unutma-
nin olusabildigini; kiigiik ¢cocuklarda kaynak bilgisinin
bilgi ediniminden hemen sonra hatirlanabildigini, fakat
ya uzun siireli bellege gecemediginden ya da uzun siireli
bellekte depolansa bile etkili geri cagirma metodlar kul-
lanilamadigindan bilgi ediniminden kisa bir siire sonra
hatirlanamadigini géstermektedir.

Johnson ve arkadaslarinin (1993) kaynak izleme
modeline gére kaynak belleginin olusumu sirasinda bazi
algisal siirecler ¢alismakta ve yeni bilgi uzun siireli bel-
lekteki bilgilerle iligkilendirilmektedir. Kaynagmn hatir-
lanmasi esnasinda da bilginin aktif hale getirilmesi ve
karar verme mekanizmalari vasitasiyla bir kaynaga atfe-
dilmesi s6z konusudur. Kii¢lik ¢ocuklarin bilginin kay-
nagina erismede yasadiklari zorluklarmn bir diger sebebi
bu siireglerin etkili bir sekilde ¢alismamasi olabilir.

Aragtirmanin sonuglarma gore ¢ocuklarin kaynak
belirleme basarilar1 kaynaga gore farklilik gostermistir.
Biitiin yas gruplarindaki ¢ocuklar gorsel algty1 kaynak
olarak saptamada ¢ikarim ve sozel bildirimi kaynak
olarak saptamaya kiyasla daha basarili olmuslardir. Bu
bulgu literatiirdeki gorsel alginin kaynak olarak kavran-
masinin ve saptanmasinin daha kolay oldugunu goste-
ren bulgularla ortigmektedir (Aksu-Kog, 1985, 1988;
O’Neill, Astington ve Flavell, 1992; Pillow, 1989; Pratt
ve Bryant, 1990; Sodian ve Wimmer, 1987). Bu yasta-
ki ¢ocuklarin agurlikli olarak gorsel algi yoluyla bilgi
ediniyor olmalari bu kaynak tiiriniin digerlerine kiyas-
la daha 6nce anlasilmasini sagliyor olabilir. Woolley ve
Bruell (1996) ¢ikarimin igsel bir kaynak oldugunu ifade
etmistir. Onceki calismalar alg1 ve sozel bildirim gibi
digsal kaynaklar yoluyla olugan bilgilerin i¢sel kaynak-
lar vasitasiyla olusanlara kiyasla daha fazla zamansal,
mekansal ve duyulara dayali ayrint1 icerdigini, i¢sel kay-
naklar yoluyla olusan bilgilerin ise agirlikli olarak bilgi
olusumu sirasinda devreye giren bilissel siireclere dair
ayrinti igerdigini géstermistir (Roberts, 2000; Woolley
ve Bruell, 1996). Bu farklar kaynak tiirii olarak ¢ikari-
min gorsel algiya kiyasla gelisimsel olarak neden daha
gec kavrandigina agiklama getirebilir. Arastirmamizdaki
ve Gopnik ile Graf’in (1988) calismasindaki kanittan ¢1-
karim durumlarinda ¢ocuklara raflarin igerigi hakkinda
¢ikarim yapabilmeleri i¢in gorsel bir ipucu sunulmustur.
Bu da bu islemdeki ¢ikarimi yari igsel-yari digsal kay-
nak haline getirmis ve ¢ocuklarin bu tiir ¢ikarimi bilgi-
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nin kaynagi olarak saptamasini kolaylagtirmistir. Sodian
ve Wimmer (1987) mantiksal ¢ikarim ile bilgi edinimi
arasindaki iliskinin 5 - 6 yas civarinda kavrandigini gos-
termekle beraber, arastirmamizdaki gibi daha kolay bir
¢ikarim tiirliniin kaynak olarak saptanmasiin daha er-
ken yasta gelisecegini ileri siirmistiir. Bulgularimiz bu
beklentiyi dogrulamaktadir.

Aragtirmamizda ¢ocuklarin saptamada en ¢ok
zorlandiklart kaynak tiiriinlin sozel bildirim oldugu bu-
lunmustur. Cocuklarin sdzel bildirimi kaynak olarak
belirlemede zorlandiklari bagka ¢aligmalarda da ortaya
konmustur (Gopnik ve Graf, 1988; Woolley ve Bruell,
1996). Sozel bildirimin kaynak olarak saptanabilmesi
i¢in, bu kaynagin da zihinsel temsilinin bildirimin igerigi
ile birlikte bellekte tutulmasi gerekmektedir, ancak bu
icerik biitiiniiyle bagkasindan duyulan dilsel temsillere
dayanmaktadir ve gorsel algi ve kanittan ¢ikarim durum-
larinin tersine gorsel detay icermemektedir.

Nelson (1996) zihinsel temsillerin gelismesinde
dort asamadan bahsetmektedir. Cocuk olaylara dair ilk
zihinsel temsillerini kiiltiir tarafindan sekillendirilmis
olan dis diinyayla dogrudan etkilesim sonucunda olustu-
rur. Yasamin ikinci yilinda konusma yetisinin gelismesi
ile ¢ocuk taklit ve oyunlara baslar; gecmisteki, simdiki
veya gelecekteki faaliyetlere dair zihinsel temsillerini
anlatmak i¢in dili kullanir. Bu asamada da zihinsel tem-
sillerinin kaynagi sadece kendi algisal deneyimleridir.
Bir sonraki asamada karsisindaki kisinin i¢inde bulunu-
lan zaman ve mekan digindaki durumlara dair s6zel tem-
sillerini yorumlayarak diyaloga girer ve onun sozel tem-
silleri kendi zihinsel temsilleriyle birlesir. Ancak kendi
deneyimleriyle olusan temsilleri karsisindakinin sozel
bildirimiyle olusanlardan ayirt edemez. Dordiincii ve
son agsamada, ¢ocuk karsisindaki kisinin s6zel temsilleri-
ni kendi zihinsel temsillerinden ayri tutmay1 basarir. Bu
son asama kaynak belleginin gelisimsel temellerinden
biridir, ¢linkii cocugun kendi deneyimi disinda bir bilgi
kaynaginin varligin1 anlayabilmesi i¢in zihninde baska-
siin sozel temsillerini kendi temsillerinden ayr1 olarak
tutabilmesi gereklidir. Nelson’a gore bu yeti 4 yasindan
itibaren gelismektedir. Aragtirmamizda da sozel bildiri-
min bilgi kaynagi olarak 4 yas sonrasinda saptandiginin
bulunmasi Nelson’in bagkalarmin sézel temsillerinin
sozel olarak temsil edilmesi ve zihinde tutulmast fikrini
desteklemektedir.

Nelson’in goriigiinii destekleyen bir bagka bulgu
sozel bildirim yoluyla edindikleri bilgiyi dogru hatirla-
mada ve kimden 6grenildigini belirlemede 5 ve 6 ya-
sindaki ¢ocuklarin 3 yasindakilere kiyasla daha basarili
olmalaridir. Bu, yeni bilgiyi semantik bellekte depolama,
eski bilgilerle birlestirme, gerektigi zaman geri ¢cagirma
ve edinildigi kaynagi hatirlama becerilerinde bu yas
doneminde 6nemli bir asama oldugunu gostermektedir.
Ayrica 3 yasindaki ¢ocuklar 5 ve 6 yasindakilere kiyasla

daha fazla hata yaparak deneyciden veya kukladan 6g-
rendikleri bilginin kaynag: olarak islem dis1 kaynaklari
(anne, 6gretmen gibi) gostermiglerdir. Bu bulgular kii-
¢lik yaslarda ¢ocuklarin sozel bildirim ile bilgi edinimi
arasindaki iligkiyi anlamada ve s6zel bildirimi zihinsel
temsillerinin kaynagi olarak hatirlamada zorlandiklarina
ve dil yoluyla edinilen bilginin kaynagmin belirlenmesi-
nin 3 ile 5 yas arasinda gelistigine isaret etmektedir.

Kaynak bilgisinin, bilgi edinimi sirasinda ig¢inde
bulunulan sartlara ve kaynagin kendisine dair ne kadar
fazla ayrint1 icerdigine gore farkli diizeylerde hatirlana-
bildigi ifade edilmistir (Dodson, Holland ve Shimamura,
1998; Johnson ve ark., 1993). Bu agidan bakildiginda bu
aragtirmada gozlemlenen kaynak hatirlama basarisi da
iki farkli diizeyde incelenebilir. Bilginin iglem sirasinda
kukla tarafindan m1 deneyci tarafindan mi 6gretildiginin
dogru hatirlanmasi belirli kaynak bilgisi, islem sirasinda
6grenildiginin hatirlanmasi fakat kimden 6grenildiginin
dogru olarak hatirlanamamasi ise kismi kaynak bilgisi
olarak goriilebilir. Belirli kaynak bilgisinin hatirlanma
oranin tim yas gruplari i¢in disiik olmasi 3 ile 6 yas ara-
sindaki ¢ocuklarm bu diizeydeki bilgiye ulasmada zor-
landiklarini gostermektedir. Belirli kaynak bilgisi kismi
kaynak bilgisi ile birlikte ele alindiginda 4 ile 6 yas ara-
sindaki ¢cocuklarin basari oranlar yiiksektir. Bu da 4 yas
ve iistli gocuklarin, kismi kaynak bilgisine kolaylikla ula-
sabildiklerini, 3 yasindaki ¢ocuklarin ise bu bilgiyi bile
hatirlamada basarili olamadiklarini gdstermektedir. Bu
fark cocuklarin kaynak bilgisini kodlamada veya daha
sonra bellekten geri ¢agirmada yasadiklart zorluklardan
kaynaklaniyor olabilir.

Kaynak Gostergelerinin Kullaniminin Geligimi

Bulgular tiim yas gruplarindaki ¢ocuklarin -DI kay-
nak gostergesini dogru olarak kullanabildiklerini goster-
mistir. Fiziksel bir ipucundan ¢ikarim yoluyla edinilen
bilgiyi ifade eden -mls kaynak gostergesinin kullanimi-
nin ise yasla birlikte arttig1 bulunmustur. Alt1 yasindaki
cocuklar 3 yagindakilere kiyasla -m/s ekini daha siklikla
dogru olarak kullanmiglardir. S6zel bildirimden edinilen
bilgiyi kodlayan (I)mls ekinin dogru kullaniminin da
yasla birlikte arttig1 gozlemlenmistir. Ug ve 4 yasindaki
cocuklar 5 ve 6 yasindakilere kiyasla ()mls ekini daha
diistik diizeyde dogru kullanmislardir. Bu bulgular -DJ,
-mls ve (I)mls kaynak gostergelerinin edinimini ince-
leyen diger c¢alismalarn bulgularii desteklemektedir
(Aksu-Kog,1988; Aksu-Kog ve Alp, 2005).

Ucg kaynak gostergesinin kullamimindaki basar1 dii-
zeylerinin karsilagtirilmasi, 6ncelikle dogrudan edinilen
bilgiyi kodlayan -DI ekinin, sonra ¢ikarimla edilen bil-
ginin anlatiminda kullanilan -m/s ekinin ve son olarak
da sozel bildirimden edinilen bilgiyi ifade eden (I)mls
ekinin edinildigine isaret etmektedir. Bu bulgular daha
onceki caligmalarda ortaya c¢ikan (I)mls ekinin kulla-
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niminin diger kaynak gostergelerinin kullanimina gore
daha zor oldugu ve daha ge¢ gelistigi bulgusunu destek-
ler niteliktedir (Aksu-Kog, 1988).

Kaynak Gostergelerinin Kullanimi ile Kaynak Bellegi
Arasindaki Iliski

Bulgular, ¢ocuklarin kaynak gostergelerini dog-
ru kullanimlariin kaynak bellegini 6lgen islemlerdeki
basar1 diizeyini yordayacagi beklentisini kismi olarak
desteklemistir. (J)mly ekinin dogru kullanimmnin sézel
bildirim yoluyla edinilen bilginin kaynagmi hatirlama
basari diizeyini yordadig1 bulunmustur. Her iki durumda
da edinilen bilginin hem igerik hem de kaynak acisindan
dilsel temsillerle kaydedilip saklandig1 diisiiniildiigiinde
bu bulgu anlamlidir. Tiirk¢e’deki kaynak gostergelerinin
kullanimi zorunlu oldugundan kisiler bir bilgiyi aktarir-
ken dogru eki se¢melidirler. Bu se¢im bu bilginin kay-
nagina ait zihinsel temsili yansitmaktadir. Tiirkge edinen
cocuklar giinliikk iliskilerinde kaynak gdstergelerinin
anlamlarina uygun baglamlardaki kullanimlarina ma-
ruz kalmaktadirlar. Bu kullanimlari anlamlandirarak ve
kendileri de kaynak gostergelerini uygun baglamlarda
kullanmaya baglayarak bu eklerin islevlerine dair ortiik
bir anlayis kazanmaktadirlar. Diger bir deyisle, kaynak
gostergelerinin kullanimi ve yorumlanmasi, dogrudan
ve dolayli edinilen bilginin zihinsel temsillerinin kay-
nak tiirlerine gore farklilastirilmasina, kaynaklarinin
hatirlanmasima ve dile getirilmesine yardim etmektedir.
Cocuklarin -DI eki ile kodlanmis olarak bagkasindan
duyduklari bilgileri kendi anlatimlarinda (I)mls ekiyle
ifade edebilmeleri bilginin kayit esnasinda kaynagina
gore ayristirilmasma ve kodlanmasina dayanmaktadir.
-DI ekiyle ifade edilmis bir bilgiyi (I)mls ekiyle kodla-
yarak saklamak ¢ocuklarin zihinlerinde farkl: temsilleri
ayr olarak tutmalarina yardimer olmakta, diger bir de-
yisle Nelson’in dordiincii asamasina gecilmesine katki
saglamaktadir. Daha 6nceden de belirtildigi gibi bu asa-
ma kaynak belirleme yetisinin temellerindendir. Ozetle,
kaynak bellegi ile (I)mls ekinin dogru kullanimi arasin-
daki iliskinin, bu tiir eklerin zihinsel temsillerde bilgi-
nin kaynak farklar1 gozetilerek saklanmasina yardimet
olmasindan kaynaklandig1 sdylenebilir.

Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Islemi
daha 6nce Drummey ve Newcombe (2002) tarafindan
Ingilizce edinen ¢ocuklara uygulanmistir. Ingilizce’de
kaynak gostergeleri bulunmamaktadir. Drummey ve
Newcombe’un ¢alismasindaki ¢ocuklarin kaynak hatir-
lama basar1 diizeyleri bizim arastirmamizdaki ¢ocukla-
rinkiyle karsilastirildiginda 4 yas grubunda Tiirkge edi-
nen cocuklarm (% 40.30) Ingilizce edinen ¢ocuklara (%
24.10) oranla daha yiiksek basar1 gosterdikleri goriilmiis-
tiir. Tki gruptaki gocuklarm kismi kaynak bellegini gos-
teren dogru kaynak belirleme oranlari ile deney-i¢i hata
yapma oranlarma birlikte bakildiginda Tiirk¢e edinen

cocuklarm (% 75.16) kaynak hatirlama oranlarmin Ingi-
lizce edinenlerinkine (% 35.2) gore daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Ayrica Tiirkge edinen ¢ocuklar (% 22.52)
Ingilizce edinenlere (% 59.2) oranla daha az deney-disi
hata yapmuslardir. Dil gruplari arasindaki bu farklar 6
yasinda ortadan kalkmaktadir (Tiirk¢e edinen ¢ocuklar:
Dogru kaynak hatirlama = % 46.83, deney-i¢i hata = %
39.03, deney-dis1 hata = % 12.29; Ingilizce edinen ¢o-
cuklar: Dogru kaynak hatirlama = % 46.80, deney-i¢i
hata = % 39.20, deney-dis1 hata = % 12.70) (Drummey
ve Newcombe, 2002). Bu karsilastirma kaynak gosterge-
leri kullaniminin kaynak belleginin gelisiminin 6zellikle
erken donemlerinde etkili oldugunu gostermektedir. Bi-
ligsel siirecler ve iletisim igin gerekli temel bir yeti olan
kaynak belleginin gelisimi evrensel olarak 4-6 yas ara-
liginda goriilmektedir. Calismamizda da goriildiigii gibi
kaynak gostergeleri gibi dilbilgisel yapilar, bir ¢evresel
faktor olarak bu gelisim siirecini tetikleyip farkli bilgi
kaynaklarint ayristirmayt kolaylagtirmaktadir. Kaynak
belleginin goreli erken gelisimi de kaynak gostergeleri-
ne iligkin iist-dilsel becerilerin gelisimine katkida bulun-
maktadir (Aksu-Kog, 2009). Alt1 yas civarinda kaynak
gostergeleri olan ve olmayan dilleri edinen ¢ocuklar ara-
sindaki fark kapansa da, dilde bu yapilarin varligt uzun
vadede zihinsel bir aligkanlik yaratip konusanlarin bilgi-
nin kaynagina dikkat etmelerine yol agmaktadir.

-mly ve (D)mls eklerinin kullanimi ile bilginin
hangi yontemle edinildigini saptama arasinda bir iliski
bulunmamistir. Ancak, ¢ocuklarin -DI, -mls ve (I)mls
eklerinin edinim sirast ile gorsel algi, kanittan ¢ikarim
ve sOzel bildirimi kaynak olarak dogru saptama sirast
geligimsel agidan benzerlik gostermektedir. -D/ ekinin
-mls ekinden, her ikisinin de (I)mls ekinden daha erken
edinilmesine paralel olarak gorsel alginin kaynak olarak
saptanmasinin kanittan ¢ikarima, kanittan ¢ikarimin ise
sozel bildirime gore daha kolay oldugu goriilmektedir.

Gorsel algi ve sozel bildirimden bilgi edinme yo-
luyla olusan zihinsel temsiller -DI ve (I)mls eklerinin
kullanimi igin gerekli olan zihinsel temsillerle Ortiis-
mektedir. Ote yandan, kanittan ¢ikarim sonucu olusan
zihinsel temsiller -miy ekinin gerektirdigi zihinsel tem-
sillerden farklidir. Bu ¢alismadaki ¢ikarim durumunda,
cocuklara fiziksel bir ipucu (yumurta kutusu) sunularak
“bu rafin i¢inde her zaman bu kutunun i¢inde olan bir-
sey var” dnermesi ile mantiksal ¢ikarim i¢in gerekli olan
ilk 6nciiliin (“bu kutunun iginde her zaman seker olur™)
olusturulmasina ve rafin igerigine dair bilgiye (“bu rafin
icinde seker var”) ulasilmasina yardimct olunmustur. Bu
stireg gorsel bir ipucuyla baslatilan mantiksal ¢ikarimi
icermektedir. Tiirk¢e’de bu tiir bilgiyi diger kaynak gos-
tergesi -DIr kodlamaktadir. -mly ekinin kullanimi ise bu
calismada dogrudan gézlemlenmemis bir siire¢ sonucun-
da nesnelerde olusan gorsel degisikliklerden yola ¢ikarak
nedensel siireglere dair ¢ikarim yapilmasini gerektirmek-
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tedir. Bu durum, yukarida agiklanan ¢ikarim durumuyla
ortiismemektedir. Ileride yapilacak caligmalarda bu iki
farkli tiir ¢ikarimin kaynak olarak saptanmasi ile -mls ve
-DIr kaynak gostergelerinin kullanimi arasindaki iligki-
nin incelenmesi yararl: olacaktir.

Papafragou ve arkadaslarmin (2007) kaynak bel-
legi ile kaynak gostergeleri arasindaki iliskiyi inceleyen
calismasinda Korece edinen ¢ocuklarin sézel bildirim-
den edinilen bilgiyi kodlayan kaynak gostergesini (-zay)
kullanim yetileri ile sozel bildirimi bilgi kaynag1 olarak
saptama yetileri arasinda yasin etkisi kontrol edildikten
sonra anlamli bir iligki bulunmustur. Bu bulgu arastir-
mamizdaki (I)mls kullanimi ile sozel bildirim yoluyla
edinilen bilginin kaynaginin saptanmasi arasindaki ilis-
kiyi gosteren bulguyla ortiismekte ve kaynak bellegi ile
kaynak gostergeleri arasindaki iliskiyi desteklemektedir.
Ote yandan Papafragou ve arkadaslarinin (2007; Oztiirk
ve Papafragou, 2008) caligmalarinda kaynak gostergele-
rini anlama ile kaynak bellegi arasinda bir iligki saptan-
mamustir. Bunun nedeni kaynak gostergelerini anlamay1
Olcen deneylerin aslinda iist-dilsel becerileri 6lgiiyor ol-
mast olabilir. Kaynak gostergelerinin liretiminin ve an-
lanmasinin 6l¢tilmesindeki zorluklar ve kaynak bellegini
6lgen islemlerdeki farklar disiiniildiigiinde yeni arastir-
malara ihtiyag¢ oldugu agiktir.

Sonug olarak bulgular, dilde kaynak gostergeleri-
nin kullanimimin ¢ocuklar1 bilginin kaynagina karsi has-
saslastirarak kaynak belleginin gelisim siirecinde etkili
oldugunu gostermektedir. Ayrica dil ve diislince arasin-
daki iligkinin gelisimin farkli evrelerinde farkli yonlerde
etkin olabilecegi sonucu da ortaya ¢ikmaktadir. Dil ile
biligsel siirecler arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar
agirilikli olarak diller aras1 ¢caligmalardir (Bowerman ve
Choi, 2001; Choi ve ark., 1999; Gopnik ve Choi, 1990;
Gopnik, Choi ve Baumberger, 1996). Kaynak gostergele-
ri igeren ve igermeyen dilleri konusan ¢ocuklarin kaynak
bellegi gelisimini karsilastiran diller arasi ¢aligmalar bu
arastirma alanina katkida bulunacaktir.
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EKI1. Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme Islemi-
Olgu Ogretme Boliimii’nde Cocuklara Ogretmek Ama-
ctyla Hazirlanan, Cocuklarin Bildigi ve Bilmedigi Var-
sayilan Olgularin Listesi

1. Grup:

1. Hangi hayvanin hortumu vardir? Bilinen

2. Kelebekler nereleri ile tat alir? Bilinmeyen
3. Cam neden yapilir? Bilinen

4. Yeni dogan bebegin gozii ne renktir? Bilinmeyen
5. Kar ne zaman yagar? Bilinen

6. Hangi hayvan giindiizleri géremez? Bilinmeyen
7. Hangi hayvan zehirlidir? Bilinen

8. Treni kim kullanir? Bilinmeyen
Yedek bilinmeyen olgular

1. Hangi kus ucamaz?

2. Fil ne yer?

3. Hangi hayvan ses ¢ikartamaz?

2. Grup:

1. Hangi hayvanin burnu yoktur? Bilinmeyen
2. Siit hangi hayvandan elde edilir? Bilinen

3. Cikolata neden yapilir? Bilinmeyen
4. Atin yavrusuna ne denir? Bilinmeyen
5. Yolda giderken ne renk 1s1kta durulur? Bilinen

6. Penguen yavrusunu nerede tasir? Bilinmeyen
7. Ormanin krali kimdir? Bilinen

8. Hayvanlar yavrularini nasil temizler? Bilinmeyen

Yedek bilinmeyen olgular

1. Hangi hayvan sadece bir giin yasar?
2. Tramvay1 kim kullanir/g6tiiriir?
3. Kagit neden yapilir?

EK?2. Bilginin Kimden Ogrenildigini Belirleme islemi-
Olgu Ogretme Boliimii’niin Uygulanmast

Deneyci: Bu oyunda ben ve Minik sana bazi sorular soracagiz.
Eger cevaplarini biliyorsan hemen sdyle. Bilmiyorsan biz sana
Ogretecegiz. Sonra beraber tekrar edecegiz. Daha sonra da sen
tek bagina soyleyeceksin. Tamam mi?

Cocuk: Tamam.

Deneyci: Iste ilk sorumu soruyorum. Kelebekler nereleri ile
tat alir?

Cocuk: ... Bilmiyorum.

Deneyci: Kelebekler ayaklari ile tat alir. Hadi beraber
sOyleyelim.

Cocuk+Deneyci: Kelebekler ayaklari ile tat alir.

Deneyci: Evet. Cok giizel. Simdi sen sdyler misin?

A: Kelebekler ayaklari ile tat alir.

D: Cok giizel.

Deneyci 5 olguyu ¢ocuga ogrettikten sonra

Kukla: Simdi sira bende. Ben sorumu soruyorum. Treni kim
kullanir?

A: Sof6r kullanir.

Kukla: Sofor arabay: kullanir, degil mi? Treni makinist
kullanir. Hadi gel beraber sdyleyelim.

Cocuk+Deneyci: Treni makinist kullanir.

Kukla: Evet, ¢ok giizel. Hadi sira sende.Sen sdyle bakalim tek
basina.

A: Treni makinist kullanir.

Kukla bes olgu dgrettikten sonra deneyci ogrettigi olgular
ayni yontemle tekrar sunar. Sonra da kukla égrettigi olgular
ayni yontemle sunar.
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Summary
The Relationship between Source Memory and
Linguistic Encoding of Source: A Study of 3-6 year-olds

Hale Ogel-Balaban
Middle East Technical University

Language as a representational system is necessary
both for cognitive processes and communication. Ac-
cording to Slobin (1996), languages direct their speakers
to attend to particular aspects of perceived reality in line
with the grammaticalized distinctions they make. As a re-
sult, during the process of language acquisition children
also acquire specific ways of “thinking for speaking”. A
domain on which language may be expected to have an
effect is source memory. In some languages, source in-
formation is encoded by obligatory grammatical forms,
namely, evidentiality markers. The aim of the present
study is to examine whether there is a relationship be-
tween the use of evidentiality markers and the develop-
ment of source memory in children acquiring Turkish, a
language that grammaticalizes evidentiality.

Source memory includes details about where,
when, how, from whom, through which modalities and
means information was acquired (Lindsay, Johnson, &
Kwon, 1991; Schacter, Koutstall, & Norman, 1997). It
is important for both cognition and communication, and
integrates two component abilities (i) the ability to un-
derstand the relation between different source modalities
and knowledge formation, and (ii) the ability to identify
which knowledge is acquired from which source (O’Neill
& Gopnik, 1991; Johnson, Hashtroudi, & Lindsay, 1993).
Research examining the first component has shown that
the understanding that perception and linguistic report
lead to knowledge formation develops, respectively, in
the 3™ and 4" years of life (Montgomery, 1992; Pillow,
1989; Pratt & Bryant, 1990; Wimmer, Hogrefe, & Pern-
er, 1988). Understanding of logical inference as knowl-
edge source was shown to develop in the 5" year while
understanding of physical inference was claimed to be
an earlier accomplishment (Sodian & Wimmer, 1987).

According to the source monitoring framework of
Johnson et al. (1993), in case of the second component
which involves the identification of the exact source of
a specific knowledge, memory records of the knowledge
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Bogazi¢i University
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acquisition process are activated and this memory trace
is attributed to a source through decision processes. Stud-
ies examining the development of this cognitive ability
showed that 3-year-olds performed worse than 4- and
S-year-olds in identifying visual perception, linguistic
report and inference as the source of knowledge immedi-
ately and a short delay after knowledge acquisition (Go-
prnik & Graf, 1988). A similar developmental pattern
was found by Woolley and Bruell (1996). This ability
to identify source is also related to the source type. Al-
though visual perception was observed to be the source
that is most easily identified, there are controversial find-
ings about whether identification of linguistic report or
inference is more difficult than identification of other
sources (Gopnik & Graf, 1988; O’Neill & Gopnik, 1991;
Woolley & Bruell, 1996). Source identification is also
related to the time interval between knowledge acquisi-
tion and source identification. Drummey and Newcombe
(2002) examined the identification of the source person
one week after knowledge acquisition and showed that
this ability develops between 4 and 6-years of age.

In languages with an evidential system, whether
knowledge is acquired directly or indirectly is speci-
fied with obligatory grammatical markers. In Turkish,
evidentiality markers distinguish between four modes
of knowledge acquisition. -D/ indicates that the speaker
has direct access to all phases of the asserted event. The
indirect experience marker -mly expresses that the in-
formation is acquired through inference from a physical
clue. The belief marker -Dir specifies logical deduction
or inference from one’s existing knowledge. The reporta-
tive marker (I)mls signifies that the speaker has access
to the information through linguistic report of another.
-mls and (I)mis are homonyms and their meanings are
determined in context. Naturalistic data have shown that
that Turkish-acquiring children begin to use -D/ between
1;6-2;0, -mls between 2;0 and 2;6, -(I)mls and -Dir be-
tween 2;6 and 3;0.
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Evidentiality is a new domain for exploring the
relationship between language and cognition (Matsui &
Fitneva, 2009). Papafragou, Li, Choi, and Han (2006)
studied the relationship between source monitoring and
linguistic encoding of source in Korean. They found that
3- to S-year-old Korean children’s competence in using
the indirect experience marker (-tay) correlated with
their performance in identifying the knowledge state of
another person based on direct perception or linguistic
report, but children speaking English, a non-evidential
language, could perform as well as Korean-speaking
ones. A similar study conducted with 5- to 7-year-old
Turkish-speaking children showed no relationship be-
tween the ability to use Turkish evidentiality markers
and the ability to identify visual perception, linguistic
report and physical inference as the source of knowledge
(Oztiirk & Papafragou, 2008). Testing these findings and
studying further the relationship between source moni-
toring and evidentiality are important for understanding
the relationship between language and cognition.

Considering that Turkish evidentiality markers are
acquired early, Turkish-speaking children can be claimed
to be sensitized to distinctions between knowledge ac-
quired through direct experience versus knowledge ac-
quired indirectly through inference or linguistic report,
and between well-assimilated knowledge based on gen-
eral event representations versus new knowledge. This
suggests that using an evidential language might create
sensitivity to information source and the relation between
source and knowledge formation. On the basis of this
assumption, the main aim of our study was to examine
the development of source monitoring and whether it is
related to the use of evidentiality markers. It was hypoth-
esized that source monitoring and the use of evidentiality
markers would increase with age. In addition, children’s
ability to use the evidentiality markers was expected to
predict their source monitoring performance.

Method

Sample

Twenty-one 3-year-olds (10 girls and 11 boys, Mage
= 42.6 months), 23 4-year-olds (11 girls and 12 boys,
M, = 47.5 months), 24 5-year-olds (11 girls and 13
boys, M, = 64.8 months) and 19 6-year-olds (9 girls and
10 boys, M, =761 months) participated in the study.
They came from middle- and high-socioeconomic status
families.

Materials

Source Monitoring Tasks

Mode of Knowledge Acquisition Task. The source
identification task used by Gopnik and Graf (1988) was
adapted for the current study. Children were made to dis-

cover the contents of six canvas shelves by looking into
them, guessing from an observable clue or being told
by the experimenter. In the immediate source identifi-
cation condition, after the discovery of each item they
were asked what the content of the shelf was, and how
they had obtained this information, that is, the source
of this knowledge. After the six trials were completed,
in the delayed source identification condition, children
were shown the objects one by one in the order they were
learned and asked first to state in which shelf the object
had been , then to remember how they had acquired this
location information.

Source Identification Task. The source task devel-
oped by Drummey and Newcombe (2002) on the basis
of Schacter et al.’s fictitious fact paradigm (1984) was
adapted for the current study. It consisted of two parts.
In the fact teaching part, facts about objects and animals
were presented in a question format by the experimenter
and a puppet acted out by the experimenter. If the chil-
dren could not answer the question, the answer was
stated by the presenter and the children were asked to re-
peat it first with the presenter, then alone. This procedure
was followed until ten new facts were taught. The source
recall/recognition part of the task took place one week
later. Ten facts taught in the first part plus five novel fa-
miliar and five novel unfamiliar facts were presented in
a question format. If the children could recall the facts
correctly, then the source-recall question was asked. If
they could not recall the fact or the source of it, then
recognition questions were presented.

Language Tasks

Direct Experience Task. The experimenter enacted
a scenario of ‘taking a bath’ with a doll and several rel-
evant toys. After the children watched this scenario, they
were asked to tell it to the experimenter. If they could not
tell the scenario, the experimenter presented it again and
asked the children to tell it.

Inferential (-mls) Task. The first part of this task
involved familiarization of the children with 15 toys that
were taken from a box by the experimenter in a particular
order. The experimenter structured a game by assigning
roles and functions to the toys. After the children played
with each toy, the experimenter put the toys in the box
and told the children that they would resume playing
with the toys later. Between the first and the second parts
of the task, the children participated in the second part of
the Source Identification Task. Then, the experimenter
presented a box identical to the one in the first part. In
this box, seven of the toys were modified in such a way
that the change of their state could be described by a verb
inflected with -m/s. If children recognized the modifi-
cation and commented on it, but did not use the -mly
marker, the experimenter asked what they thought about
why the toy was in its new state.
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The Reportative ((I)mlg) Task. The linguistic task
used by Aksu-Koc¢ and Alp (2005) was administered by
the experimenter and the children’s teacher. The experi-
menter told a story to the children by using the -D/ mark-
er expressing direct experience. Then she left the room
and the class teacher entered and asked the children to
tell the story.

Procedure
Each child was tested individually in a quiet room
in the kindergarten. All data were video-recorded.

Results

The analysis of children’s source monitoring
performance on the Mode of Knowledge Access Task
showed a significant main effect of age (£, ,, = 17.44, p
<.001, partial 7> = .42). The immediate source monitor-
ing performance of 3-year olds was lower than that of
4-, 5- and 6-year-olds. The interaction between source
type and age was almost significant (£ ,, = 2.04, p =
.065, partial 77 = .08). The performance of 3-year olds
on the linguistic report trials was lower than their per-
formance in direct perception trials (¢,, = 2.38, p = .029).
The performance of 5-year-olds in identifying inference
as source was lower than their performance in identify-
ing direct perception and linguistic report (¢,, = 2.31,p =
.030 and ¢,, = -2.31, p = .030, respectively).

On the delayed source monitoring performance, a
significant main effect of age was found (£, ,, = 3.78,
p = .014, partial 5> = .14). Three-year-olds performed
worse than 6-year-olds. In addition, source type had a
significant main effect (¥, = 3.36, p = .040, partial n’
=.09). Children’s correct source responses were higher
on direct perception trials compared to linguistic report
trials (£, = 2.65, p = .010).

For the analysis regarding children’s performance
on the Source Identification Task, percentages of cor-
rect source responses, intra-experimental errors (i.e., re-
membering that the information was learned during the
experiment, but identifying the source incorrectly), and
extra-experimental errors (i.e., identifying a source ex-
ternal to the experimental setting as the source of knowl-
edge acquired during the experiment) were calculated.
A significant main effect of age was shown on correct
responses and extra-experimental errors (£, = 7.70, p
=.000 partial n = .24; F, . = 8.37, p = .000, partial r’
= .25, respectively). Three-year-olds had less correct re-
sponses and more extra-experimental errors compared to
5- and 6-year-olds.

For the analysis of performance on the language
tasks, the percentages of verbs inflected correctly and
incorrectly were calculated. On the Direct Experience
Task, age had no significant main effect (F, ;=2.18,p =

.75

.098, partial 77 = .08). On the Reportative Task, a signifi-
cant main effect of age was shown (£, ;= 6.47, p= 001,
partial n°> = .23). Three- and 4-year-olds produced fewer
correct responses than 5-and 6-year-olds. The analysis of
performance on the Inferential Task also revealed a sig-
nificant age effect (£, ,;=3.71, p = .015, partial n’=.13).
Three-year-olds performed worse than 6-year-olds.

To test whether linguistic performance on the Re-
portative and Inferential Tasks predicted performance
on the Source Identification and Mode of Knowledge
Acquisition Tasks, multiple regression analyses were
run. As the criterion, the percentage of correct source
response was put into the analyses. Age was included
in the analyses with forced entry method as a predictor.
Percentage of correct responses on the Reportative and
Inferential Tasks were included through the step-wise
procedure.

Age was found to be a significant predictor of per-
formance on the Source Identification Task (8 = .36, p
< .01), and on the immediate (f = .49, p < .001) and
delayed (f = .28, p < .05) conditions of the Mode of
Knowledge Acquisition Task. Other variables did not
predict performance on the Mode of Knowledge Acqui-
sition Task. After the scores on the linguistic tasks were
added into the regression, the effect of age disappeared
and correct performance on the Reportative Task was
found to be a significant predictor of performance on the
Source Identification Task (= .36, p <.01). Since intra-
experimental errors indicate partial source monitoring
ability, correct source responses and intra-experimental
error responses were combined and another score show-
ing the percentage of items for which the experimental
context was remembered as the context of knowledge
acquisition was obtained. Another regression was run
to see if performance on language tasks predicted this
new score. Age was shown to predict this score (f = .37,
p < .01). However, after children’s performance on the
linguistic tasks were entered the regression, the effect of
age was removed, and performance on the Reportative
Task was a significant predictor (5 = .32, p <.05).

Discussion

This study aimed to examine the development of
source monitoring abilities and whether it is related to
the use of evidentiality markers in language.

In identifying the mode of knowledge acquisi-
tion immediately after the acquisition of knowledge,
3-year-old children’s overall source monitoring perfor-
mance was lower than that of 4-, 5-, and 6-year-olds. The
analysis of children’s overall delayed source identifica-
tion performance on the other hand, revealed a differ-
ence between 3- and 6-year-olds. These findings support
the hypothesis that source monitoring abilities increase
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with age. They are similar to those of Gopnik and Graf
(1988), O’Neill and Gopnik (1991) and Woolley and
Bruell (1996) and indicate that 3-year-old children have
difficulty in identifying the modality through which they
acquire information, and that this cognitive ability devel-
ops around the fourth year of life. There can be several
factors underlying this development such as the increase
in the ability to construct meta-representational models
of the situation (Perner, 1988), the ability to store source
information and to use retrieval processes effectively
(Woolley & Bruell, 1996) and the development of per-
ceptual and reflective processes that are active during
construction of memory traces including source infor-
mation (Johnson et al., 1993).

Children’s source identification performance was
found to be influenced by source type. Children at all
ages were more successful in identifying visual percep-
tion as a knowledge source compared to linguistic report.
Identification of inference was slightly more difficult
than identification of direct perception, but easier than
identification of linguistic report. These findings show
children’s “special attunement to visual perception”
(Woolley & Bruell, 1996, p. 342). They also support the
claim that young children can successfully identify infer-
ence as the source of knowledge if it is simpler than logi-
cal inference (Sodian & Wimmer, 1987). Moreover, they
confirm Nelson’s (1996) idea that the ability to linguisti-
cally represent others’ linguistic representations and hold
them in mind develops in time.

Children’s performance regarding the identifi-
cation of the specific source of information obtained
through linguistic report also supported the hypothesis
that source monitoring ability increases with age. Five-
and 6-year olds were more successful in identifying the
correct source of knowledge obtained through linguistic
report than 3-year-olds. Furthermore, the youngest group
made more source attributions to a factor outside of the
experimental context compared to 5- and 6-year-olds.
These findings indicate that a developmental change in
identifying the source of information acquired through
language occurs sometime between 3- to 5-years of age.
The present findings are consistent with those of Drum-
mey and Newcombe (2002) showing that 4-year-old
children made less correct source attributions, but more
extra-and intra-experimental errors than 6- and 8-year-
olds.

Children’s performance on the tasks assessing the
use of the evidentiality markers revealed that at all ages
they used -DI inflection correctly. This supports Aksu-
Kog’s (1988; 2000) findings indicating that using -DI
to report directly experienced past events is fully estab-
lished by the age of 3. In terms of their use of the infer-
ential marker -mly, 6-year-olds’ performance was found
to be higher than that of 3-year-olds. This supported the

hypothesis stating that children’s performance on lin-
guistic tasks would increase with age. This hypothesis
was also confirmed by the lower level of performance
of 3- and 4-year-olds compared to 5- and 6-year-olds
in using (I)mls to convey information acquired through
someone else’s report. Similar developmental patterns
were found by Aksu-Kog (1988) and Aksu-Kog and Alp
(2005).

The hypothesis that children’s linguistic compe-
tence in using evidentiality markers would predict their
source monitoring performance was partially supported.
Children’s correct use of the reportative marker (I)mls
was found to predict their performance in identifying
both the specific source, i.e. retaining correct informa-
tion about whether the remembered fact was taught by
the experimenter or the puppet, and of the partial source,
that is, retaining information that the remembered fact
was learned in the experimental context of the study, but
failing to identify exactly who provided this information.
On the other hand, no predictive relationship was found
between children’s use of the reportative (/)mls and in-
ferential -mls forms and their understanding of different
modes of knowledge acquisition.

Performance on the Reportative ((I)mls) Task re-
quired children to report linguistically received informa-
tion by reformulating utterances inflected in -DI to utter-
ances inflected in (I)mls thereby indicating that its source
was a linguistic representation (Aksu-Kog¢ & Alp, 2005).
The ability to make this transformation reflects an im-
plicit understanding of the function of these inflections.
Moreover, it may foster children’s ability to tag repre-
sentations for different types of source and hold them
in mind separately. This meta-representational ability is
seen to underlie the source monitoring ability, especially
for sources in the linguistic modality. It can, therefore, be
said that children’s ability to use (I)mls for its reportative
function facilitates source monitoring ability, because
use of this linguistic form provides means to hold repre-
sentations acquired through the verbal modality distinc-
tively in memory.

The Source Identification Task was an adapted
version of Drummey and Newcombe’s (2002) source
task. A comparison of the present findings with those
of Drummey and Newcombe’s findings obtained from
children speaking English, a non-evidential language,
showed that 4-year-old Turkish-speaking children’s cor-
rect source identification performance (40.30 %) was
superior to that of English-speaking children of the same
age (24.1 %).

In addition, when correct responses that reflected
the correct identity of the source and intra-experimental
errors that reflected the correct context as source were
considered together, it was observed that Turkish-speak-
ing 4-year-olds (75.16 %) outperformed English-speak-
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ing peers (35.2 %). Moreover, Turkish-speaking group
(22.52 %) engaged less in extra-experimental errors
than English-speaking group (59.2 %). However, the dif-
ference between these two groups disappeared when per-
formance of 6-year-old children was considered. These
findings strongly suggest that during the early stages of
development, presence of linguistic forms for encoding
source may be facilitating source monitoring ability.
There are some similarities and discrepancies be-

tween the findings of this study and those of Papafragou
et al. (2006) and Oztiirk and Papafragou (2008). They
can be explained by reference to the differences in the
nature of the tasks used and thus to the nature of the
types of source-monitoring abilities involved. Further
cross-linguistic research comparing source monitoring
of children speaking evidential and non-evidential lan-
guages will shed more light on the relationship between
evidentiality and source monitoring.



