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OZET

36-79 AYLAR ARASINDA TIPIK VE ATIPIK DIL GELISIMi GOSTEREN
TURKCE-ALMANCA IKi DiLLi COCUKLARIN ANLATI BECERILERININ
MAKRO YAPISAL DUZEYDE INCELENMESI

Seda ESERSIN

_Dil ve Konugma Terapisi Anabilim Dali
Anadolu Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, Subat 2024
Damgman: Dr. Ogr. Uyesi A. Miige TUNCER
Ikinci Danisman: Prof. Dr. Natalia GAGARINA

Mevcut ¢alisma tipik gelisim gosteren (TGG), atipik gelisim gosteren dil gelisimi
riskli (AGG_R) ve atipik gelisim gosteren dil bozukluguna sahip (AGG_B) Tiirkge-
Almanca iki dilli cocuklarin anlati becerilerini makro yap1 ¢ergevesinde MAIN (Anlatida
Cok Dilliligi Degerlendirme Arac1) kullanilarak 36-79 aylar arasinda boylamsal olarak
incelemek amaciyla gerceklestirilmistir. Bu amagla ¢alismaya TGG (n=34), AGG_R (n=
15) ve AGG_B (n= 12) iki dilli toplamda 61 ¢ocuk dahil edilmistir. Katilimcilar MAIN
kullanilarak her iki dilde 6nce model 6ykii gorevinin anlama sorularini yanitlamis daha
sonra da anlatim gorevinde kendilerine sunulan resim serilerini kullanarak kendi
Oykiilerini anlatmis ve anlattiklar1 6ykiilere ait anlama sorularina yanit vermislerdir. Elde
edilen veriler makro yap1 bilesenleri ¢ercevesinde degerlendirilmistir. Verilerin analizinde
R programiyla gruplar arasi ve gruplar ici diller aras1 karsilagtirmalar iki yonlii varyans
analizi kullanilarak analiz edilmistir. Yas degiskeninin makro yapilarla iliskisi ise
korelasyon analiziyle incelenmistir. Tiim analizler sonucunda yas ile makro yap1 puanlari
arasinda pozitif bir iliski tespit edilmistir. Gruplar arasi analizlerle, TGG ¢ocuklarin
makro yap1 puanlarinin AGG_R ve AGG_B ¢ocuklarin puanlarindan daha yiiksek oldugu
belirlenmigtir. Cocuklarin dilleri aras1 yapilan karsilastirma, baskin olan ikinci dilleri
Almancadaki makro yapt puanlarmin Tiirk¢e puanlarindan daha yiiksek oldugunu
gostermistir. Son olarak, anlati gorev tiiriinlin anlama puanlarina olan etkisi arastirilmig
ve model Oykii sonrasi anlama puanlarmin anlatim gorevinden sonraki anlama
puanlarindan yiliksek oldugu bulgulanmistir. Tiim bu bulgular 1518inda, bu ¢alismanin
Tirkce eslemeli TGG ve AGG iki dilli ¢ocuklarin anlat1 becerilerine dair referans norm
verileri i¢in 6nemli bir baslangi¢ noktasi olabilecegi sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Sozciikler: iki dillilik, Makro yap1, Anlati, Dil bozuklugu, Yas



ABSTRACT

ANALYSIS OF THE NARRATIVE SKILLS AT THE MACROSTRUCTURAL LEVEL OF
TURKISH-GERMAN BILINGUAL CHILDREN WITH TYPICAL AND ATYPICAL
LANGUAGE DEVELOPMENT BETWEEN 36-79 MONTHS

Seda ESERSIN

Department of Speech and Language Therapy
Anadolu University, Institute of Postgraduate Education, February 2023

Supervisor: Asst. Prof. Dr., A. Miige TUNCER
Co-Supervisor: Prof. Dr., Natalia GAGARINA

The present study was conducted to longitudinally examine the narrative skills of
Turkish-German bilingual children with typical development (TD), atypical language
development risk (AD_R) and atypical language development diagnosed with a language
disorder (AD _LD) between 36-79 months using MAIN (Multilingual Assessment
Instrument for Narratives) within the macrostructure framework. For this purpose, a total
of 61 bilingual children with TD (n= 34), AD R (n= 15) and AD LD (n= 12) were
included in the study. The children first answered the comprehension questions of the
model story task in both languages and then told their own stories using the picture series
presented to them in the telling task and answered the comprehension questions related
to the stories they told. The data were evaluated within the framework of macrostructure
components. In the analysis of the data, inter-group and intra-group comparisons between
languages were analyzed using two-way ANOVA using the R program. The effect of age
variable on macrostructures was analyzed by correlation analysis. All analyses revealed
a positive relationship between age and macrostructures scores. Between-group analyses
revealed that the macrostructure scores of TD children were higher than the scores of
AD R and AD LD children. The comparison between children's two languages also
showed that macrostructure scores in their dominant and second language, German, were
higher than Turkish scores. Finally, the effect of narrative task type on comprehension
scores was investigated and the comprehension scores after the model story were found
to be higher than comprehension scores after the narrative task. In the light of all these
findings, it was concluded that this study could be an important starting point for being
the reference norm data on the narrative skills of Turkish-matched TD and AD bilingual
children.

Keywords: Bilingualism, Macrostructure, Narrative, Language disorder, Age
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1. GIRI

Iki dillisligin giderek arttig1 bir diinyada, standart testlerin bulunmadig ya da yalnizca
tek dilli konugmacilar iizerinde normlastirildigr durumlarda, arastirmaci ve klinisyenler iki
dilli bir ¢ocugun dil becerilerini etkili bir sekilde test etmenin yollarini bulmada ¢ok sayida
zorluk yasamaktadir (Kohnert, 2010). iki dilli ve tek dilli cocuklarin dil gelisimi genel olarak
benzer olsa da (Bialystok ve Craik, 2010) bu siireci kag¢inilmaz olarak etkileyecek iki 6nemli
farklilik vardir: (i) ek diller mevcut oldugunda dilin ¢oklu dilsel seviyelerde organizasyonu
zorunlu olarak daha karmasiktir ve (ii) dil girdisi, iki dilli bir gocugun birinci ve ikinci dilleri
arasinda miktar, kalite ve zamanlama acisindan farklilik gosterecektir (Gathercole vd., 2013).
Bu baglamda karsilasilan 6zel bir zorluk, zaman i¢inde iyilesmesi muhtemel olan ve
cogunlukla yetersiz dil girdisine bagl olarak farklilik gdsteren dil yeterlilik diizeyi ile erken
miidahale gerektiren gergek dil bozuklugu arasinda ayrim yapmaktir (Chiat vd., 2013).

Anlati degerlendirmeleri, iki dilli ¢ocuklarin dilini degerlendirmede karsilagilan
zorluklarin iistesinden gelme konusunda umut vaat etmektedir (Squires vd., 2014), ancak
onceki calismalarin sonuglari farkli iki dilli gruplara genellemek icin tutarsizdir ve
anlamadan ziyade iiretime odaklanmistir (Gagarina vd., 2012). Bu tutarsizligin nedeni iki
dilliligi sekillendiren igsel (6rn; iki dillilik tiirii) ve dissal etmenlerin (6rn; sosyoekonomik
artalan) ¢ocuklarmn anlati becerilerini farkli sekilde etkilemesidir. Iki dillilikte anlat:
calismalar1 6ncelikle Amerika Birlesik Devletleri'nde (Ingilizce-Ispanyolca iki dilliler)
yiriitiilmiistlir, ancak Dogu Avrupa'da bu tiir ¢caligmalara daha az ilgi gosterilmistir. Bu
calisma, Avrupa baglaminda, iki dilli cocuklar i¢in 06zel olarak gelistirilen anlati
degerlendirmelerini heniiz ¢ok az calisilmis bir dil kombinasyonu olan Tiirk¢e-Almanca ile
test ederek onceki galigmalart gelistirmektedir. Mevcut ¢alisma, ¢ocuklarin birinci dilinin
(D1; Tiirkge) ve ikinci dilinin (D2; Almanca) bu kiiltiirel baglamda 6ykii makro yapisi
tizerindeki etkisini ve makro yapimin dil gelisiminde tipik gelisim gosteren (TGG) ve atipik
gelisim gosteren (AGQG) cocuklart birbirinden ayirip ayirmadigini ortaya koymak igin
yapilmustir.

Tiirk¢e, Almanya'daki gogmen gruplar i¢inde en sik konusulan miras dillerinden
biridir. Tiirkiye’den gelen gdgmenler %13’liikk oranla Almanya'daki en biiyliik go¢men

gruplar1 arasinda yer almaktadir (Statistisches Bundesamt, 2020). Ozellikle Berlin'de (bu



calismanin yapildigi yer), goemen kdkenli sakinlerin orani ulusal ortalamadan daha yiiksektir
ve lilke geneli olan %24'e kiyasla %32'dir (Statistisches Bundesamt 2020). Cocuklarla ilgili
olarak, Berlin'de alti yasin altindaki anaokulu ¢ocuklarinin yaklasik licte biri Almanca
olmayan bir aile diline, yani miras dillerine sahiptir  (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020). Almanya'da Tiirk¢e konusan topluluk, sosyal, kiiltiirel ve
demografik ge¢cmislerinin yani1 sira gd¢menlik ge¢misleri, dillerini korumaya yonelik
tutumlar1 ve farkli dil koruma firsatlar1 agisindan bir¢ok acidan farklilik gosterse de, Tiirkce
dili kendi topluluklarinda hayati 6nem tasimakta ve iyi korunmaktadir (Olfert ve Schmitz,
2018). Bu durum 6zellikle Berlin gibi Tiirk¢e konusan niifusun yiiksek oranda oldugu biiyiik
sehirler i¢in gegerlidir. Dolayisiyla, miras dil olarak Tiirk¢enin Almanya'daki diger ana
dillere kiyasla daha canli olmast ve daha sik arastirma konusu olmasi sasirtict degildir
(Anstatt 2009; Chilla ve San 2017; Dieser 2009; Gagarina vd., 2014; Klassert vd., 2014; Pfaff
1991, 1994; Uzuntas, 2008). Ancak, bildigimiz kadariyla, higbir ¢alisma karsilastirmali bir
perspektiften tipik ve atipik gelisim gosteren Tiirkge-Almanca iki dilli ¢ocuklar1 boylamsal
olarak incelememistir.

Miranda, McCabe ve Bliss (1998), dil bozuklugu olan (DB) tek dilli Ingilizce
konusan c¢ocuklarin anlatilar1 i¢in "etrafinda dolasilan ve gérmezden gelinen" diye
bahsetmistir. Ayn1 durum, tek dilli cocuklardan daha fazla sayida olmalarina ragmen anlati
uretimleri ¢cok daha az arastirilan iki dilli DB popiilasyonu i¢in de gegerlidir (Tsimpli vd.,
2016, Altman vd., 2016) Almanya’da, gb¢ nedeniyle, evlerinde toplum dili konusulmayan
cocuklarin sayisi onemli 6l¢iide artmistir (WMO raporu, 2013) ve bu cocuklar Berlin'in
Neukolln ilgesi gibi bazi biiyiik sehirlerin ilgelerinde, tiim niifusun yaklasik %70'ini
olusturmaktadirlar (Bettge ve Oberwohrmann, 2012). Bu cocuklardan bazilari, yiizeysel
olarak tek dilli DB'ye benzeyen atipik bir dil edinim modeli gostermektedir. Yine bu ¢ocuklar,
tek dilli ¢cocuklardan toplanan verilerle olusturulmus, yani norm bilgisi yalnizca tek dilli
¢ocuklarin dil becerilerini temsil eden standardize testlerle incelenmekte ve bu nedenle
genellikle yanlis tan1 almaktadir. COST Action IS0804'teki arastirmacilar, dil sorunlari olan
iki dillilere yeterli erisimi miimkiin kilmak amaciyla Cok Dilli Ortamlarda Dil Bozuklugunu
Degerlendirme Aract (LITMUS) test bataryasini olusturmustur (Armon-Lotem, Meir ve de
Jong, 2015). Bu test bataryalarindan biri de Anlatilarda Cok Dilligi Degerlendirme Aract’dir
(LITMUS-MAIN) (Gagarina vd., 2012).



Bahsedilen sorunun incelenmesine yonelik olan bu g¢aligma i¢in anlati becerisi
incelenme sec¢imi ii¢ temel argiimanla gerek¢elendirilmektedir. Birincisi, anlati becerileri
sadece iletisimin temellerini olusturmakla kalmaz, ayn1 zamanda ¢ocuklarin okuryazarligi,
okuma becerisi ve hatta yasam boyu basarisi i¢in temeldir (Bishop ve Edmundson, 1987;
Bliss, McCabe ve Miranda, 1998; Gutiérrez- Clellen, 2002; Hayward ve Schneider, 2000;
Swanson vd., 2005; Wallach, 2008). ikinci olarak, anlati testlerinin klinik dilbilimde
(Heilmann vd., 2010) dil bozuklugunu teshis etmek i¢in vazgeg¢ilmez oldugunun kanitlanmig
olmas1 (Hayward ve Schneider 2000; Ringmann ve Siegmiiller, 2013; Schneider, Hayward
ve Dube, 2006) ve iki dilli bir ¢ocugun iki dilini de ayni dikkatle Slgebilmesidir (Paradis,
Genesse ve Crago, 2010). Onceki ¢alismalar, TGG ve dil bozuklugu (DB) olan (tek dilli ve
iki dilli) ¢ocuklarda anlatinin tipik 6zellikleri arasinda farkliliklar oldugunu gostermektedir.
Bunlar, ortalama sézce uzunlugu (OSU), sozciik ¢esitliligi gibi mikro yapisal 6zelliklerin
(Altman vd., 2016; Iluz-Cohen ve Walters, 2012; Tsimpli vd., 2016) yani sira makro yapi
ozelliklerindeki farkliliklardir (Iluz-Cohen ve Walters, 2012, Squires vd., 2014). Son olarak,
incelenen anlatilar yar1 spontane verilerdir ve makro ile mikro yap1 organizasyonlarina
bakarak iki dillilerin hem biligsel hem de dilsel becerilerini degerlendirmemize olanak tanir
(Liles, 1993).

Tek dilli TGG ve DB olan ¢ocuklarin anlati becerilerini karsilastiran ¢ok sayida
calisma olsa da (Liles, 1987; Merrit ve Liles, 1987; Skerra vd., 2013), iki dilli TGG ve DB
gruplarin1 makro yap1 ve mikro yap1 ¢ercevesinde karsilagtirmali olarak inceleyen yalnizca
birkag calisma mevcuttur. Bunlar arasinda, bildigimiz kadariyla, Ingilizce-Ibranice konusan
cocuklar iizerinde yapilan iki calisma (Iluz-Cohen ve Walters, 2012; Altman vd., 2016),
Yunanca eslemeli farkli ana dillere sahip iki dilliler lizerinde yapilan bir arastirma (Tsimpli
vd, 2016) ve okul éncesi ile ilkokul ¢aginda ispanyolca-ingilizce konusan gocuklarla ilgili
cesitli arastirmalar (Cleave vd., 2010; Gutiérrez-Clellen vd., 2009; Simon-Cereijido ve
Gutiérrez-Clellen, 2009; Squires vd., 2014) gibi 6rnekler bulunmaktadir. Son olarak da
okuldéncesi donemde dil bozuklugu riski olan Tiirk¢e-Almanca iki dilli cocuklar1 hem makro
hem de mikro yap1 ¢ercevesinde ele alan bir calisma (Gagarina, Gey ve Siirmeli, 2019) daha
alanyazina eklenmistir.

Yalnizca dil bozuklugu olan degil, dil gelisimi agisindan risk altinda olan iki dilli

cocuklarin da tespit edilmesi, genel dil gelisimlerinin ve akademik basarilariin
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desteklenmesi agisindan biiyiikk 6nem tagimaktadir. Arastirmalar, iki dilliligin ¢ocuklara
gelismis iletisim becerileri, geligsmis biligsel yetenekler ve daha iyi problem ¢6zme becerileri
dahil olmak tizere ¢ok sayida fayda saglayabilecegini gostermektedir (Genesee, Paradis ve
Crago, 2012). Bununla birlikte, dil gelisimi acisindan risk altinda olabilecek iki dilli
cocuklarin tespit edilmesi, erken miidahale ve destege olanak tanir. Dil gelisimi agisindan
risk altindaki iki dilli c¢ocuklar1 saptayabilen uzmanlar, olasi zorluklarin {istesinden
gelmelerine yardimci olmak i¢in hedefe yonelik miidahaleler ve kaynaklar saglayabilir.
Egitimciler ve klinisyenler, iki dilli ¢ocuklarn dilsel ihtiyaglarini taniyarak, akademik
ortamlarda tiim dil repertuarlarina deger verilmesi ve desteklenmesi siireglerine onderlik
edebilecegi gibi bu riskin bir bozukluga doniismesini de engelleyecektir. Dil gelisimi
acgisindan risk altindaki iki dilli ¢ocuklari belirlemenin 6neminin kabul ederek, onlara dilsel
ve akademik acidan basarili olmalar1 i¢in gerekli kaynaklarin ve destegin sunulmasinin
gerekliligi tartismaya kapali bir konu olarak ele alinmalidir. Dil gelisimi agisindan risk
altinda olan iki dilli ¢ocuklar ¢esitli zorluklarla karsilasabilir. Bu zorluklar arasinda dil
deneyimi yasadig1 ya da maruz kaldigi dillerden birinde diger dile gére daha az yetkin olmast,
biligsel zorluklar, akademik gecikmeler ve sosyal-kiiltiirel dislanma yer alabilir.
Unutulmamasi gereken en onemli husus; iki dilli bir ¢cocugun dil bozukluguna sahip
oldugunun belirlenebilmesi icin her iki dilinde de bu sapmanin gézlemlenmesi gerektigidir
(Kohnert, 2013; 2021). Eger bu sapma yalnizca bir dildeyse, bu durum iki dillilige 6zgii dilsel
bir farklilik olarak ele alinmali, geriden gelen dilin desteklenmesi ile bu sapmanin zamanla
ortadan kalkmasi saglanmalidir. Bu ¢aligmanin 3 grubundan biri olan risk grubunu bu
bahsedilen ¢ocuklar olusturmakta, ikinci dillerinde (D2; Almanca) birinci dillerinde
olduklarindan ¢ok daha az yetkin olduklar1 unutulmamalidir.

1.1 Onem ve Amag

TGG Tiirkge-Almanca iki dilli ve AGG Tiirkge-Almanca iki dilli ¢gocuklarin anlati
becerilerinin karsilastirmali olarak incelenmesi 6nemli bir yere sahip olacaktir. Bu sayede iki
dilliligin etkisi daha net bir sekilde ortaya konacak, bu durum hem Tiirkiye’de hem de
diinyanin farkl tilkelerinde yasayan Tiirk¢e konusan iki dilli ¢ocuklarin anlati becerilerine
dair yalnizca teorik degil ayn1 zamanda uygulamaya yonelik de referans noktasi olabilecek

normatif bilginin olusmasi agisindan O6nemli bir yere sahip olacaktir. Dolayisiyla bu



calismanin temel amaci, Tiirkge-Almanca TGG ve dil gelisimi riskli olan ve dil bozuklugu
olan iki dilli ¢ocuklarin her bir dilde anlati makro yapisi profillerini incelemektir. Bu
dogrultuda, 36-79 aylar arasindaki tipik gelisim gosteren (TGG) ¢ocuklar ile dil bozuklugu
olan (AGG_B) ve dil gelisimi riskli olan (AGG-R) atipik gelisim goOsteren olmak iizere
toplam 3 grup cocuk incelenmistir. Tiirk¢e-Almanca iki dilli ¢gocuklarin anlati becerilerinin
makro yapisal yonlerine boylamsal olarak odaklanilmistir. Cocuklarin anlati makro yapisini
incelemek onemlidir ¢linkii anlatilar, akademik basariyr 6ngdren ve okuryazarlik gelisimi
i¢in bir temel saglayan baglamdan arindirilmis dilin tipik 6rnekleri olarak kabul edilir (Miller,
1990; Paul ve Smith, 1993).

Atipik dil gelisimi eger dil bozuklugu boyutunda ise hem okul 6ncesi hem de okul
cagindaki cocuklar1 etkileyebilmektedir. DB'li ¢ocuklarin dil 6zellikleri, dil yapilarinin
Ogrenilmesi ve morfosentaktik ve sozciiksel sinirlamalar gibi temel zorluklarla birlikte
onemli Ol¢iide degismektedir (Leonard, 2014). Arastirmalar, dil problemleri olan iki dilliler
s0z konusu oldugunda dikkatli olunmasi gerektigini gostermistir, ¢linkii bu eksiklikler DB'ye
bagli bozukluklardan kaynaklanabilecegi gibi hedef dile yeterince maruz kalmamaktan ve
hedef dil hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamaktan da kaynaklanabilir (Reilly vd., 2004) ki
bu durum onlarin dil gelisimi hakkinda yanlis kararlar vermek ve onlarin bir dil bozukluguna
sahip oldugunu diisiinmekle sonuglanabilir. DB'li iki dilli ve TGG iki dilli cocuklarin dil
Ozelliklerini aragtirmak i¢in siklikla kullanilan bir yontem, anlati becerilerini incelemektir,
¢linkii anlatilar gocuklarin spontane dilinin yar1 dogal (quasi-naturalistic) bir gdzlemini saglar
ve ¢ocukluk ve ergenlik donemindeki belirgin yapisal dilsel degisiklikleri yansitir.

Son yillarda DB'li ¢ocuklarin siniflarda giderek arttig1 g6z oniine alindiginda, anlati
becerisi degerlendirmesi uzmanlara bu ¢ocuklarin dil becerileri hakkinda 6nemli bilgiler
saglayabilir. Ozellikle DB’li iki dilliler igin 6ykii anlatma gorevleri zorlayicidir ve onlar
TGG akranlarindan ayirmak i¢in kullanilabilir ¢linkii bilgi, normatif veri ve arag¢ eksikligi
genellikle iki dilli popiilasyonda dil bozukluklarinin yanlis tanilanmasina yol acabilir
(Laasonen vd., 2018).

1.2 Arastirma Sorulari

Tipik gelisim gosteren ve atipik gelisim gosteren Tiirkge Almanca iki dilli ¢ocuklarin

anlat1 becerilerini makro yap1 diizeyinde 36-79 aylar arasinda boylamsal olarak inceleyen bu



calisma oOzellikle, 36-79 ay araligindaki ¢ocuklarda dil (Tiirk¢e ya da Almanca), gorev tiirii
(model 6ykii anlama ya da anlatim anlama) ve yasin (ay bazinda) makro yap1 puanlarina
etkilerinin incelenmesi amaglanmaktadir. Son olarak da makro yap1 bilesenlerinin TGG ve
AGG c¢ocuklari birbirinden ayirip ayirmadigi incelenmistir. Bu ¢ercevede aragtirma sorulari
su sekilde belirlenmistir:
1. Makro yap1 puanlarinda gruplar arasi (TGG, AGG_R ve AGG_B) ve gruplar i¢i diller
arasinda (Tiirk¢e ve Almanca) farkliliklar var midir?
a) Oykii yapis1 puanlarinda;
1) TGG, AGG_R ve AGG_B gruplari arasinda farklilik var midir?
i1) Tiirkce ve Almanca dilleri arasinda farkliliklar var midir?
ii1)  Grup ve dilin etkilesimli etkisi var midir?
b) Yapisal karmasiklik puanlarinda;
1) TGG, AGG_R ve AGG_B gruplar1 arasinda farklilik var midir?
i1) Tiirkce ve Almanca dilleri arasinda farkliliklar var midir?
ii1)  Grup ve dilin etkilesimli etkisi var midir?
¢) Igsel durum terimleri puanlarinda;
1) TGG, AGG_R ve AGG_B gruplar arasinda farklilik var midir?
i1) Tirkce ve Almanca dilleri arasinda farkliliklar var midir?
i11)  Grup ve dilin etkilesimli etkisi var midir?
d) Anlatim sonrasi anlama puanlarinda;
1) TGG,AGG_R ve AGG_B gruplari arasinda farklilik var midir?
i1) Tirkce ve Almanca dilleri arasinda farkliliklar var midir?
i11)  Grup ve dilin etkilesimli etkisi var midir?
e) Model 6ykii sonras1 anlama puanlarinda;
1) TGG,AGG_R ve AGG_B gruplari arasinda farklilik var midir?
i1) Tirkce ve Almanca dilleri arasinda farkliliklar var midir?
i11)  Grup ve dilin etkilesimli etkisi var midir?
2. Anlama puanlarinda gérev tiiriine (model 6ykii gorevi ve anlatim gorevi) gore gruplar
arast (TGG, AGG_R ve AGG_B) ve gruplar ici diller arasinda (Tiirk¢e ve Almanca)

farkliliklar var midir?



1) Gorev tirii, bozukluk durumu ve dil degiskenlerinin anlama puanlari tizerinde
etkilesimli bir etkisi var midir?
3. MAIN makro yap1 puanlar1 ve yas (ay bazinda) arasinda bir iliski var midir?
1)  TGG cocuklarin Tiirk¢ce ve Almanca makro yap1 puanlari ve yaslar1 arasinda bir
iligki var midir?
i1)  AGG_R ¢ocuklarin Tiirk¢e ve Almanca makro yap1 puanlari ve yaslari arasinda
bir iliski var midir?
i)  AGG_B cocuklarin Tiirk¢e ve Almanca makro yap1 puanlar1 ve yaslari arasinda

bir iliski var midir?



2. ALANYAZIN
Bu boliimde c¢alismanin motivasyonunu saglayan, aragtirma sorularimin artalaninda

bulunan ve sorularin cevaplarinin tartisilacagi teorik bilgi, “iki dillilik ve dil bozuklugu”, “iki
dilli dil bozuklugu olan c¢ocuklarin belirlenmesinde onemli olan hususlar”, “anlatinin
kuramsal temelleri”, “iki dillilikte anlatimin onemi”, “anlati gelisimi”, “anlatida makro
vapt” ve “MAIN ile yapimis ¢alismalar” kapsaminda ele alinmistir.

2.1 iki Dillilik ve Dil Bozuklugu

Her ne kadar tiim iki dilli ¢ocuklar tanim geregi iki dil 6greniyor olsalar da her iki dile
maruz kalma bi¢imlerinde ve gelisimlerini etkileyen bu dilleri 6grendikleri sosyal
baglamlarda farkliliklar vardir. Arastirmacilar genellikle eszamanl ve sirali iki dilliler (D2
Ogrenenler) arasinda bir ayrim yaparlar. Es zamanl iki dilliler, her iki dili de evde ya da 3
yas 0 aydan (3;0) once, genellikle dogumdan itibaren erken ¢ocukluk doneminde 6grenen
cocuklardir. Sirali iki dilliler ise D2'yi 6grenmeye baslamadan once, tamamen edinmemis
olmalarina ragmen D1 yetkinlikleri bir hayli gelismis ¢ocuklardir. Eszamanli ve sirali iki
dillilik arasindaki ayrim aragtirmacilar tarafindan cogunlukla 3;0 yas 6ncesi ve sonrasi ikinci
dilin ediniminin baglamasi olarak belirlenmis olsa da (Genesee, Paradis ve Crago, 2004),
sirali iki dillilerin D2'yi okula basladiklarinda 6grenmeye baslamalari yaygindir. Ornegin,
evde azinlik dili konusan ve okulda ¢cogunluk dilini 6grenen go¢men ailelerin ¢cocuklar: gibi.
Buna ek olarak, erken iki dilli ¢ocuklar hem eszamanli hem de sirali olarak, dillerinden
birinde daha yetkin veya baskin olma egilimindedir. Baskin dil, genellikle, en cok konusulan
dildir ¢linkii en fazla maruz kaldiklar1 dil odur (Genesee vd., 2004). Bu baskin dil zaman
iginde degisebilir, 6yle ki siralt iki dilli ¢ocuklar D2 ¢ogunluk dili oldugunda genellikle
D2'lerinde baskin hale gelirler (Kohnert, 2010). Bu nedenle, ayn1 iki dili konusan 7 yasindaki
iki dilli ¢ocuklardan olusan bir grup cesitli degiskenlerin etkiledigi farkli dil yeterlilik
seviyelerine sahip olabilmektedir. Bu degiskenler sdyle siralanabilir; dillerin edinim sirast,
D2 edinim baslangi¢ yasi, dillere maruz kalma stiresi ve yontemi, D1 ya da D2’ye toplumun
yonelttigi psikosoyal bakis agis1 (Kohnert, 2020). Tiim bu faktorler her iki dilde de dilsel
performanslarini etkilemektedir.

Cocuklarda dil bozuklugu (DB) tanilamasi en iyi kosullarda bile zordur. Dil bozuklugu
tanilamasina giden yol multi-disipliner ¢alisma, uygun materyale ulasim, bu materyallerin ve

dogal gozlemlerin sonuglarin1 dogru yorumlayabilme becerisi, bireysel farkliliklarin dil

8



bozuklugundaki goriiniimiine dair artalan bilgi ve tek dilliligin norm olmadig: prensibi, dil
bozuklugunun zaman i¢inde farkli goriinlimlere sahip olabilecegi gibi durumlarin etkiledigi
zor bir siliregtir. Yani hem bireysel farkliliklar hem de g¢ocuklardaki dil bozukluklarinin
gelisimsel bir Oriintiide olmasi bu zor siireci etkileyen diger etmenlerdir. En yaygin
uygulama, tanisal kararlart standartlastirilmig dil Olglimlerindeki diisiik puanlara
dayandirmaktir. Ne yazik ki, standartlastirilmis testler nadiren en yiiksek diizeyde duyarlilik
(cocuklarin dogru teshisi) ve 6zgiilliik (tipik olarak gelismekte olan ¢ocuklarin dogru teshisi)
saglayan gorgiil temelli kesme puanlarina sahiptir (Pena, Iglesias ve Lidz, 2001).

DB'nin iki dilli cocuklarda tanilanmas1 hakkinda ise ¢ok daha az sey bilinmektedir. DB’li
iki dilli ¢ocuklar genellikle birinci ve ikinci dillerinde (D1 ve D2) zorluklar yasamaktadirlar
(Petia, Iglesias ve Lidz, 2001; Restrepo ve Kruth, 2000). Bu nedenle, iki dilli ¢ocuklarin D1
ve D2 dillerinde degerlendirme tercih edilen uygulama olmalidir (Bedore ve Pefia, 2008;
Gillam, Pefia ve Miller, 1999). Genel fikir, iki dilli ¢gocuklarin D1 ve D2 oOl¢limlerinde
goreceli olarak diisiik performans gostermeleri yoniindedir. Yani sapma her iki dilinde de
gbzlemlenmelidir. Bahsedilen sapma yalnizca bir dilinde mevcutsa, DB’den s6z edilemez
fakat sapmanin oldugu dilin gelisimi agisindan endiseye neden olabilecek tiim degiskenlerin
dogrudan ya da dolayli olarak diizenlenmesi gerekmektedir (Kelly ve Kohnert, 2012;
Kohnert, 2020; Paradis, Genesee ve Crago, 2021)

Hem iki dillilik alam1 hem de dil bozuklugu alani yillar boyunca ¢ok sayida
arastirmanin odak noktasi olmustur, ancak nadiren birbirleriyle birlikte ele alinmistir. Dil
bozuklugu olan iki dilli ¢ocuklar {izerine yapilan arastirmalar, glinlimiiziin ¢ok dilli
diinyasinda artan ihtiyaclar nedeniyle ancak son zamanlarda daha fazla ilgi gormeye
baglamistir.

Okul oncesi ve okul ¢agindaki iki dilli ¢cocuklar {izerine yapilan arastirmalar, iki
dilliligin farkli yonlerini, 6zellikle de dilsel ve biligsel sonuglarini ele almistir. Dilsel
sonuglarla ilgili olarak, birka¢ husus ana odak nokta olarak ortaya ¢ikmistir. Bunlardan biri,
iki dilli ¢ocuklarin tek dilli akranlarina kiyasla farklilik gdsterebilecegi dil becerileridir. Bu
tiir arastirmalar ¢ogunlukla cogunluk dillerine odaklanmistir (Altman, Goldstein ve Armon-
Lotem, 2017; Bialystok vd., 2010; Haman vd., 2017; Meir ve Armon-Lotem, 2017;
Verhoeven vd., 2011). Yaygin olarak arastirilan bir diger konu da genellikle ¢ocuklarin

azinlik ve ¢ogunluk dillerindeki yeterliliklerini karsilastirarak, iki dilli ¢ocuklarin iki dilinin
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ne kadar farkli gelistigi olmustur (Bedore vd., 2012; Kohnert, Bates ve Hernandez, 1999;
Verhoeven, 2007; Yip ve Matthews, 2006). Diger arastirmacilar, farkli arka plan ve girdi
faktorlerinin iki dilli ¢ocuklarin dil gelisimi tizerindeki etkilerini incelemislerdir (Dijkstra
vd., 2016; Gatt vd., 2017; Haman vd., 2017; Hoff vd., 2012; Hoff vd., 2014; Pearson vd.,
1997). Bununla birlikte, iki dilli ¢ocuklarin her iki dilinde farkli dil bilesenlerinin anlama ve
liretimini ve zaman i¢indeki gelisimini arastiran ¢alismalara daha az rastlanmaktadir.

Dil bozuklugu olan ¢ocuklar iizerine yapilan arastirmalar, cogunlukla morfosentaks
olmak tzere belirli dil alanlarindaki dil bozuklugunun klinik isaretlerine ve/veya
goriiniimlerine odaklanmistir, ancak semantik, pragmatik ve fonolojik gelisim gibi diger
alanlar arastiran ¢aligsmalar da mevcuttur. Bu hususlar ya belirli bir dil alanin1 degerlendiren
standartlastirilmis dil gérevleri ya da farkli yontemlerle dil/konusma 6rneklerinin analizi ile
incelenmistir (soyletimli kisisel anlatilar, resimli Gykiiler, yemek zaman1 ve oyun zamani gibi
dogal ortamlarda dil tiretimi vb.). Dil bozuklugu arastirmalarinin bir diger odak noktas1 da
aile Oykiisii, risk faktorleri ve dil bozuklugunun kendisine 6zgii sorunlari ve basgka
biyomedikal bozukluklarla birlikte goriilmesidir (Bishop ve Leonard, 2000; Kalnak vd.,
2012; Schwartz, 2017; Tomblin vd., 1997).

Daha once de belirtildigi gibi, iki dillilik ve DB bir¢ok saglik ¢alisani icin kafa
karistiric1 bir alandir. Konunun arastirilmasina duyulan ihtiyacin artmasiyla birlikte, bu geng
arastirma alanm1 son zamanlarda giderek daha fazla ilgi géormektedir. Sonraki boliimlerde,
Tiirk¢e-Almanca iki dilli ¢ocuklarin dil 6zelliklerini, gelisimlerini ve bu siireglerin dil
bozuklugu durumunda nasil bir goriiniime sahip oldugunu anlamak icin dikkate alinmasi
gereken bazi onemli faktorler 6zetlenecektir.

2.1.1 Tiirkcede dil bozuklugu

Tiirk¢e tek dilli gocuklarda DB {izerine yapilan arastirmalar yaygin olarak
morfosentaks iizerine odaklanmistir. Ortak bulgular, diger birgok dilin aksine (6rn. Ingilizce
ve Almanca), Tirkce DB'nin oncelikle dilbilgisi ve ¢ekim hatalar1 yoluyla kendini
gostermedigini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, dil bozuklugu olan okul 6ncesi Tiirkce
tek dilli cocuklar daha az karmagik morfolojik yapi, ¢ok daha kisa ortalama sézce uzunlugu
(OSU) ve daha fazla tek sozciiklii ifade iiretmektedir (Giiven, Topbas ve Eroglu, 2009;
Topbas ve Giiven, 2009; Topbas vd., 2016). Tiirk¢e konusan ¢ocuklar yalnizca iiretimde

giicliikler yasamakla kalmaz, ayn1 zamanda belirli dilbilgisi yapilarini anlamalar1 da dil
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bozuklugundan etkilenebilmektedir (Yarbay-Duman, Blom ve Topbas, 2015; Yarbay-Duman
ve Topbas, 2016). Tiirk¢e konusan DB’li ¢ocuklarda dilin diger alanlari (6rn. semantik,
fonoloji, pragmatik) hakkinda ¢ok az sey bilinmektedir.

Almanya ve Hollanda'da yapilan ve yine ¢ogunlukla morfosentaksa odaklanan birkag
calisma disinda, DB'li iki dilli Tiirk ¢cocuklarin dil 6zellikleri hakkinda ne yazik ki ¢ok fazla
sey bilinmemektedir. Bu ¢alismalarda iki dilli DB'li ¢ocuklarin iiretimde gii¢liik yasadigi
bildirilen Tiirk¢e dzellikleri sunlardir: Ozne-fiil uyumu (Tiirk¢e-Hollandaca; de Jong vd.,
2010; Tiirk¢e-Almanca; Babur, 2007; Babur, Rothweiler ve Kroffke 2007; Chilla ve Babur,
2010; Rothweiler, 2007), cogunlukla datif ve akusativ durum igin (Tiirk¢e-Almanca;
Rothweiler, Chilla ve Babur, 2010). Bu ¢alismada hedeflenen grupta dilin pragmatik bileseni
icin yapilmis ¢aligmalar daha ¢ok anlati becerilerine yonelik olmus ve ilerleyen ilgili
boliimlerde detaylandirilmistr.

2.1.2 Almancada dil bozuklugu (DB)

DB'li ¢ocuklarin Almanca, Hollandaca ve Isvecge gibi dilleri dgrenmelerinin
oniindeki en biiyiik engel bu dillerin “fiil-ikinci” 6zelligine sahip olmasi seklinde ifade
edilmistir (Leonard vd., 2004; Rice, Noll ve Grimm, 1997; Wexler, Schaeffer ve Bol, 2004).
Ornegin, Isvecgede dzne ile baslayan ciimleler Ingilizce ile aym sozciik siralamasina sahip
olsa da, ciimle 6zne disinda bir sozciikle basliyorsa fiil ilk sozciikten sonra gelmeli ve 6zne
baska bir konuma tasmnmalidir. Isve¢ge konusan DB’li ¢ocuklar, dilbilgisel olarak yanlis olan,
6zneden Once farkli bir s6zciik gelse bile, 6zne-fiil-nesne sdzciik siralamasini uzun bir siire
boyunca korurlar (Leonard vd., 2004; Rice, Noll ve Grimm, 1997; Wexler, Schaeffer ve Bol,
2004). DB bu dillerde morfosentaktik olarak kendini bu 06zellikler ¢ergevesinde
gostermektedir. Almanca konusan DB’li cocuklarin anlati1 becerilerine odaklanan ¢alismalar
ise ilerleyen ilgili boliimlerde sunulmustur.

2.1.3 iki dillilikte dil bozuklugu ve dil gelisiminde yasanan dilsel farkliiklarin ayrimi

Tipik gelisim gosteren iki dilli cocuklarda D2 gelisimine odaklanan ¢alismalar, iki
dilli ¢ocuklarin dil becerilerinde tek dilli akranlarinin gerisinde kaldigin1 ve genellikle belirli
bir dil bozuklugu (Kohnert vd., 2009; Ebert ve Kohnert, 2016) olan tek dilli gocuklarla benzer
puanlar aldigini gdstermektedir. iki dillilerde D1°i arastiran calismalar ise bu durumun tam
tersi goriinlimiinde kanitlar sunmaktadir (Umbel ve Oller, 1994; Winsler vd., 1999), yani bu

cocuklarin D1 performansi, TGG tek dilli akranlariyla benzer bir gdriinlimdedir. Hatta,
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calismalarin bir¢ogu, TGG iki dilli ¢ocuklarin TGG tek dilli akranlarindan daha iyi dil
becerilerine sahip oldugunu gostermektedir (Fabiano-Smith ve Barlow, 2010). Gergekten de
anadil konusucusu yetiskinler {izerine yapilan arastirmalar, ¢ogunluk dilinde (D2)
gerceklesen okuryazarlik ve orgilin egitimin, genellikle anadil (D1) ediniminin ‘erozyonuna’
neden olabilecegini gdstermektedir (Montrul, 2008). Bu durum, D1°de dilsel girdiye maruz
kalma nicelik ve niteligi, sosyo-kiiltiirel artalan, psikososyal baglam gibi c¢esitli dissal
etmenlere bagl olarak gergeklesmesi beklenen bir 6zellige sahiptir. Ancak, tek dilli ve iki
dilli ¢ocuklar arasindaki farkliliklar, iki gelisimsel yol arasindaki benzerlikleri
gizlememelidir.

Birgok ¢alisma iki dillilerin, gelisimsel kilometre taslarina tek dillilerle asag1 yukari
ayni1 zamanda ulastigin1 gostermektedir. Bu durum semantik gelisim (Pearson vd., 1993; Hoff
vd., 2012), morfosentaktik gelisim (Paradis ve Genesee, 1996; De Houwer, 2005; Genesee
ve Nicoladis, 2007; Paradis, 2010) ve fonolojik gelisim (Fabiano-Smith ve Barlow, 2010)
icin gecerlidir. Omegin iki dilliler, tek dilliler gibi ilk s6zciiklerini bir yas civarinda sdylerler
ve her iki dil de dikkate alindiginda tek dillilere benzer biiytikliikte s6zciik dagarcigina ve
fonolojik envantere sahiptirler (Fabiano-Smith ve Barlow, 2010; Hoff vd., 2012). Tutarl
sOylem iiretme becerilerinin de benzer yastaki iki dilli ve tek dilli bireyler arasinda farklilik
gostermedigine dair kanitlar da mevcuttur (Paradis ve Kirova, 2014). Bagka bir deyisle, tek
dilli ve iki dilli gelisim yollar1 arasinda hem benzerlikler hem de farkliliklar vardir. Arastirma
bulgulari, iki dilli gelisimin kendine 6zgii oldugunu ve tek dilli normlarin iki dilli
konusmacilara uygulanmamasi1 gerektigini gostermektedir (Gathercole, 2013a,b; Armon-
Lotem vd., 2015).

Iki dilli bir ¢gocugun dil gelisimi agisindan "risk altinda" olmasi, dillerinden birinde
veya her ikisinde de dil 6grenme becerilerini potansiyel olarak engelleyebilecek veya
geciktirebilecek endiseler veya faktorler oldugu anlamina gelir. Bu tanimlama otomatik
olarak sorun yasanacagi anlamina gelmez, ancak dil edinimini ve yeterliligini etkileyebilecek
zorluklarin olasiligini vurgular.

Iki dilli bir gocugun dil gelisimi agisindan "risk altinda" oldugunun tespit edilmesi,
erken miidahale ve destek stratejilerinin uygulamaya konulmasini saglar. Bunlar arasinda
konusma terapisi, dil zenginlestirme programlari, belirli bir dile daha fazla maruz birakma

veya dengeli dil gelisimini desteklemek i¢in stratejiler uygulama yer alabilir.
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"Risk altinda" olarak etiketlenmenin bir ¢ocugun dil becerilerini etkili bir sekilde
geligtiremeyecegi anlamimna gelmedigini unutmamak Onemlidir. Uygun destek ve
miidahalelerle, bir¢ok iki dilli cocuk bu zorluklarin iistesinden gelebilir ve her iki dilde de
yeterlilik gelistirebilir. Erken teshis ve hedefe yonelik miidahaleler, bu ¢ocuklarin tam dil
potansiyellerine ulagmalarina yardimci olmada genellikle ¢ok oOnemli bir rol oynar.
Unutulmamasi gereken husus, iki dilli ¢ocuklarin dil bozuklugu tanist almasi i¢in her iki
dilinde de gozlemlenmesi gereken goreceli sapmanin belirlenmesi gerekliligidir (Kohnert,
2013; 2021).

Bu ¢aligmada atipik gelisim gosteren dil gelisimi riskli olan grup (AGG_R) olarak
betimlenen ¢ocuklar ¢ogunluk dili D2’de bu tiir bir sapmaya sahip olan, dogrudan ya da
dolayli olarak bu sapmanin giderilmesi agisindan c¢evresel diizenlemelere tabi tutulan
cocuklardir. Bu sapma D1’de goézlemlenmemistir. Boyle bir durumda dil bozuklugu
tanilamasi siireglerine gidilebilir. Buradaki risk kelimesi dil bozuklugu riskinden ziyade
D2’deki yeterlik diizeyinin beklenenin altinda olmasini agiklamaktadir.

Yirminci yiizyilin ilk yarisinda, erken ¢ocukluk doneminde iki dilliligin ¢ocuklarin
dilsel ve biligsel gelisimine zarar verdigine inanilmaktaydi; ancak o zamandan bu yana
yapilan pek cok arastirma, iki dilliligin ¢ocuklarin biligsel gelisimi lizerinde notr ya da
gelistirici etkileri oldugunu gostermistir (Bialystok, 2001; Genesee, Paradis ve Crago, 2004).
Tutumlar biiytlik 6l¢iide ¢ocuklukta iki dilliligi saglikli ve belki de avantajli olarak kabul etme
yoniinde degismis olsa da bu tutumlar yalnizca tipik gelisim gosteren (TGG) gocuklar igin
gecerlidir. Dil edinim gii¢liigii ¢eken ¢ocuklarin genellikle ¢ocuklukta iki dil 6grenimi igin
uygun olmayan adaylar oldugu diisiiniiliir. Buna ek olarak, dil bozuklugu olan bir ¢ocugun
evinde iki dil konusuluyorsa, dil ve konugma terapistleri genellikle ev halkinin tek bir dil
kullanmasini 6nermektedir (Genesee vd., 2004; Juarez, 1983; Kohnert vd., 2005). Bu
uygulamalar ve altinda yatan inanglar, bilimsel kanitlardan ziyade toplumsal varsayima
dayandigindan, sakincalidir. Bu varsayim, bozuk bir dil sisteminin iki dil 6grenmeyle basa
cikamayacag1 yoniindedir. Iki dil gelisimine iliskin arastirma literatiiriiniin ¢ogunlugu
egitimcilere ve dil ve konusma terapistlerine ¢ok dilli ortamlardaki degerlendirme ve
miidahale uygulamalarinda tavsiyelerde bulunmaya yoneliktir (Juarez, 1983; Kohnert vd.,
2005; Roseberry-McKibbin, 1995; Westernoff, 1991). Dil bozuklugu olan iki dilli cocuklari
dogrudan inceleyen calismalar azdir ve iki dilliligin cocuklar lizerinde olumsuz etkileri olup
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olmadigin1 anlamamiza katkilart sinirlidir (Paradis vd., 2003). Sonug olarak, bu ¢alismanin
amaglarindan biri de dil bozuklugu olan iki dilli ¢ocuklara kanita dayali uygulamalar
gergeklestirmek i¢in bazi temeller saglamaktir.

Bu amacla TGG ve AGG_R ve AGG_B gruplarindaki iki dilli ¢ocuklarin 6zellikle
anlati becerileri karsilastirmali olarak ele alimmistir. Ciinkii, MAIN'deki yapisal
karmasikligin 6nerdigi sekliyle dykii dilbilgisi bilgisinin, iki dilli bir cocugun dilleri arasinda
degismez olacagl yoniinde hipotezler bulunmaktadir. Cocuklar bazi caligmalarda diller
arasinda benzer performans gostermistir (Altman vd., 2016; Bohnacker, 2016; Kunnari vd.,
2016). Fakat bunun tam aksini bulgulayan g¢aligmalar da mevcuttur. Bu bulgular, bir
calismada gozlemlenen eszamanli iki dillilerin her iki dildeki anlat1 becerilerinin benzer
olmasi1 baglaminda sirali iki dillilere gore daha avantajli oldugunu ve ¢ogunluk dilinde azinlik
diline gore daha yiiksek puanlar aldigin1 raporlamislardir (Altman vd., 2016; Bohnacker,
2016; Kapalkova vd., 2016; Roch vd., 2016). Bu bulgularin olas1 agiklamalari arasinda dil
baskinlig1 ve yeterliligi, dile maruz kalma niceligi ve niteligindeki farkliliklar ve bir cocugun
dillerinin birbirine olan tipolojik benzerlik oranlar1 yer almaktadir. Fakat, basta Gagarina
(2016) olmak iizere bazi yazarlar, makro yapinin belirli 6zelliklerinin dil yeterlili§ine
digerlerinden daha az bagli oldugu olasiligini giindeme getirmektedir ki bu, daha fazla
dogrudan test edilmesi gereken bir hipotezdir.

Anlatilarin diller arast ve iki dilli baglamlarda incelenmesi, ¢ocuklarin kendi
dil(ler)inde tutarli anlatilar olusturmak i¢in anlamsal ve dilbilgisel sistemlerini kullanma
becerilerine iligkin genis sorular1 cevaplandirabilir. Tek dilli ve iki dilli ¢ocuklarla yapilan
diller aras1 karsilastirmalar, dil gelisimi ve diller arasi aktarim teorilerini aydinlatabilir.
Gelisimsel, diller aras1 bir perspektiften bakildiginda, ¢calismalar bir dizi dilde makro yapinin
gelisimindeki benzerlikleri vurgulamaktadir (Berman ve Slobin, 2013; Bohnacker, 2016;
Mavis, Tunger ve Gagarina, 2016; Lindgren, 2019; Pearson, 2002; Schneider, Hayward ve
Dubé¢, 2006; Trabasso ve Nickels, 1992; Trabasso vd., 1992). Bu ¢alismalarda, ¢ocuklarin
makro yap1 gelisiminin (0ykii yapist ve Oykii dilbilgisi dahil) yasa gore yiiksek derecede
benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Iki dilli ¢aligmalar da cocuklari makro yap1 gelisiminde
iki dil arasinda yiliksek derecede benzerlik oldugunu gostermektedir (Bohnacker, 2016;
Fiestas ve Pefia, 2004; Gagarina, 2016; Iluz-Cohen ve Walters, 2012; Kunnari, Vdlimaa ve

Laukkanen-Nevala, 2016; Pearson, 2002).
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Diller arasi transfer perspektifinden bakildiginda, MacWhinney (2008) Birlesik
Model’de, ikinci dil ve iki dilli 6grenmede ¢ocuklarin depolama ve 6bekleme yoluyla yeni
dil eslemeleri edindiklerini 6ne siirmektedir. Depolama, D2 edinimine baslayan ¢ocuklarin
yeni dil kavramlarini ya da dil formlarin1 halihazirda bildikleriyle iliskilendirdikleri kisa ve
uzun siireli bellegi ifade eder. Obekleme yoluyla ¢ocuklar, daha biiyiik bir birim halinde bir
araya gelen Ogeleri igeren temsiller olusturur. Makro yapi liretimi ve anlamanin diller
arasinda benzerlik gosterdigi diistiniilmektedir ¢linkii bunlar bigimden ziyade anlam
temellidir (Squires vd., 2014). Dolayisiyla, iki dilliler, baskin dillerinde zaten temsil
edebildikleri bir anlat1 becerisi sergileyebiliyorsa, bu becerileri diger diline de transfer
edebileceklerinin bir gostergesi olabilir. Bu durum bu ¢alismanin da temellerinden birini
olusturmaktadir.

Birden fazla dile maruz kalan ¢ocuklar, her iki dilde de anlat1 liretmeyi ve anlamay1
Ogrenirler. Her iki dile de maruz kalmalar1 ve aralarindaki yapisal benzerlik, anlati
gorevlerinde nasil performans gosterdiklerini daha da etkileyebilir (Lindgren, Tselekidou ve
Gagarina, 2023). Iki dilli bireyleri her iki dilde de anlat1 gérevlerinde karsilastiran yeni bir
veri tabani mevcut olsa da her iki dilde de yasa gore farkliliklari inceleyen az sayida ¢alisma
vardir. Ayrica, iki dilli anlat1 becerisi ¢alismalarmin cogunlugu Ingilizce ile eslestirilmis
dillere odaklanmaktadir (Gagarina vd., 2012; 2016). Bu bilgi tabanin1 genisletmek, simdiye
kadar gozlemlenen oriintiilerin diger dil ¢iftlerine ve diger dil ailelerine genisletilip
genisletilemeyecegini degerlendirmek i¢in 6nemlidir. Bu ¢alismada, Tiirkge-Almanca iki
dilli ¢ocuklar1 makro yap1 iiretimi ve anlamasi iizerine odaklanan anlatilar ¢ergevesinde
karsilastirilmaktadir.

2.1.4 1iki dilli DB'li cocuklarn belirlenmesinde dikkat edilecek hususlar

Daha o6nce de belirtildigi gibi, Almanya’daki iki dilli ¢ocuklarin tipik dil gelisimi
hakkinda ¢ok az sey bilinmektedir. Dahasi, atipik tek dilli dil gelisimi ile tipik ikinci dil (D2)
gelisimi arasindaki benzerlikler ve iki dillilerin her iki dilini de degerlendirecek materyallerin
yoklugu/azligi, saglik uzmanlarinin tipik ve atipik dil gelisimine sahip iki dilliler arasinda
ayrim yapmasini ¢ok zorlastirmaktadir. Ozellikle de gocuklarin dillerinden yalnizca cogunluk
dili (bu durumda Almanca) degerlendiriliyorsa bu siire¢ daha da karmasik bir hal
alabilmektedir. Ornegin, Hakansson (2001) Isvegce 6grenen D2 ¢ocuklari ile tek dilli Isvecli

DB c¢ocuklar1 arasinda 6zne-fiil uyumu ve fiil-ikinci konum kurali ile ilgili sorunlar gibi
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benzerlikler oldugunu bildirmistir. Morfosentaksla ilgili bu tiir ortiisen sorunlara ek olarak,
sozciiksel eksiklikler de DB'nin en erken ve en agik belirtilerinden biri olabilir (Ellis ve Thal,
2008; Nettelbladt ve Salameh, 2007; Paul ve Roth, 2011). Ancak, semantik eksiklikler, ikinci
dilin az bilinmesi ve/veya ge¢ baslamasi nedeniyle tipik gelisim gosteren ¢ocuklarda da
goriilebilir (Bishop, 2007). Her ne kadar bu tezin amaci anlati becerileri ¢ercevesinde olsa da
DB kendini en ¢ok morfosentaksta belli ettigi i¢cin dncelikle DB tanisi i¢in gerekli olacak
siireclerin bilinmesi onemlidir.

Tim bu hususlar goéz oOniinde bulunduruldugunda, Tiirk¢e-Almanca iki dilli
cocuklarda tipik ve atipik gelisimin belirlenmesi i¢in hangi adimlar izlenmelidir?
2.2 1Iki Dilli Cocuklarin Degerlendirmesinde Dikkate Alinmasi Gereken Genel

Prensipler

Dil ve biligsel 6l¢iim prosediirleri iki genis kategoride gruplandirilabilir: sonug
Olctimleri (product measures) ve siire¢ Ol¢timleri (process measures) (Kohnert, 2020). Sonug
Olclimleri esasen basar1 sonuclar1 veya mevcut bilgi dl¢limleridir. Sonug 6lgiimleri dil ve
anlati Orneklerinin yani sira standartlagtirllmig veya formal testlerin hepsini olmasa da
bir¢ogunu igerir. Siire¢ dlglimleri, dinamik degerlendirme yontemleri de dahil olmak iizere
O0grenme Olclimlerinin yani sira islemleme siireclerine bagli gorevleri de igerir. Dilin siire¢
6l¢timleri, cocugun farkl dil birimlerini 6grenme veya kullanmadaki etkinligini vurgular. Bu
6l¢tim tiirlerinin her biri, iki dilli cocuklarla dil degerlendirmesinin temel amag ve ilkeleriyle
ilgili olduklar i¢in asagidaki boliimlerde tartisilmaktadir.

2.2.1 Sonuc dl¢iimleri

Sonug odlglimleri, bir ¢ocugun D1 ve D2'deki mevcut bilgi veya beceri diizeyini
anlamaya yardime1 olmak i¢in kullanilir. Bu dl¢limler bir basar1 endeksi saglar ve dnceki
iletisimsel deneyimlerin yan1 sira ¢ocugun altta yatan dil edinim sisteminin biitiinliigiiyle de
sik1 sikiya baglantilidir. Sonug dl¢timlerinin iki yaygin tiirii dil 6rnekleri, standartlastirilmis
ve/veya formal dil testleridir.

Dil 6rnekleri

D1 ve D2'de spontane veya soyletimli (elicited) dil 6rnekleri, cok erken ¢ocukluk

doneminden baslayarak her yas grubundaki bireylerden elde edilebilen degerlendirme

siirecleridir. Bu siirecte ortam ve konu tanidik olabilir. Bu tiir 6rneklerden bir¢ok veri elde
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edilebilir. Geleneksel olarak, Ingilizce dil drneklerinin en yaygin analizlerinden bazilart
morfosentaks (6rnegin OSU) sozciik ¢esitliligi (6rnegin, farkli sozciiklerin sayisi) ve
pragmatik (6rnegin, ifade edilen iletisimsel islevlerin araligi) dlgiilmiistiir. Okul 6ncesi ve
okul ¢cagindaki ¢cocuklar i¢in anlati 6rnekleri, farkli 6ykii unsurlarini igermeleri veya bir dizi
mikro yapisal unsur agisindan analiz edilebilir (6rnegin, Heilmann vd., 2010; Justice vd.,
2010) olmalar1 agisindan oldukga dnemlidir.

Iki dilli ¢ocugun dil orneklerinin her biri morfosentaktik karmasikligi, sdzciik
cesitliligi, makro yap1 ve pragmatik talepleri karsilama becerisi agisindan incelenebilir.
Ancak bu diller arasi analizlerin dogrudan karsilastirilabilir olmasi1 s6z konusu degildir.
Thordardittir (2005), tek dilli Fransizca konusan ¢ocuklar tarafindan iretilen dil
orneklerinde, tek dilli Ingilizce konusan akranlarina kiyasla, OSU ve sdzciik gesitliligi
Olctimlerinde giivenilir farkliliklar bulmustur. Dil 6rnegi alma ve analiz prosediirlerindeki
benzerliklere ragmen, OSU’nun Fransiz grup i¢in daha uzun ve sozciik gesitliliginin de
Ingiliz grup i¢in daha fazla olmasi gibi bir durumdan bahsedilmistir. Bu sonuglar, en azindan
mikro yapisal diizeyde, farkli dillerin goze ¢arpan ozellikleri arasindaki temel farkliliklar
vurgulamakta ve bodylece aym1 sayma ve yorumlama Ol¢limlerinin farkli dillere
uygulanmasii potansiyel olarak olumsuz etkilemektedir. Bunun iki dilli ¢ocuklar i¢in
anlami, ¢ocugun iki dili arasindaki dogrudan karsilagtirmalarin, kendi baslarina, goreceli
diller aras1 yeterliligin yeterli bir endeksini saglayamayabilecegidir. Sayimin yapilma sekli
ve bu nihai sayimin ne anlama geldigi her dilin 6zelliklerine gore degisecektir (Bedore,
Cooperson ve Boerger, 2012). Cocugun her bir dildeki tiretimlerinin yeterliliginin, iletisimsel
baglamin taleplerine ve 6nceki ge¢misine gore degerlendirilmesi, cocugun mevcut iiretim
yetenekleri ve ihtiyaglart hakkinda degerli bilgiler saglayacaktir. Ayrica, kod degistirme-
diller arast gecis (code-switching) ya da bir dilden digerine 6diing sozciiklerin eklenmesi,
genellikle mevcut kodlama semalarinda ele alinmaz, ancak ¢ocugun iletisim repertuarinin bir
parcasi olarak diistiniilmelidir.

Kiiclik ¢ocuklarda dil ve iletisim becerilerini 6lgmek i¢in tasarlanmis bir baska
yontem de ebeveyn kontrol listesidir. Iyi tasarlanmis ebeveyn kontrol listeleri, 3 yas ve
altindaki cocuklarda dil becerilerinin degerlendirilmesinde olduk¢a faydalidir. MacArthur-
Bates lletisimsel Gelisim Envanterleri (CDI) Ingilizce (Fenson vd., 2006) ve Ispanyolca

(Jackson-Maldonado vd., 2003) dillerinde genis normatif veri tabanlarina sahiptir. Ayrica
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Amerikan Isaret Dili, Sindhi, Tiirk¢e, Kantonca ve Ispanyolca'nin yedi lehgesi dahil olmak
lizere diizinelerce baska dilde gesitli gelisim asamalarinda CDI (TR i¢in; TIGE) uyarlamalar:
bulunmaktadir. iki dilli girdi alan ¢ocuklar igin, kontrol listeleri her dilde cocugun o dildeki
girdisini ve becerilerini en iyi bilen kisi tarafindan doldurulabilir. Gelismekte olan iki dilli
cocugun performansini her dilde ayr1 ayr1 belgelemek 6nemli olsa da ortaya ¢ikan diller arasi
profil cocugun dil becerilerini tam olarak yansitmayabilir. Bir cocugun anladig1 veya iirettigi
toplam soOzciik sayis1 ve ¢ocugun toplam kavramsal sozciik dagarcigi (yani, hangi dilde
kullanildigindan bagimsiz olarak sozliiksellestirilen kisi, nesne, eylem ve yer sayisi) bu ayri
envanterlerden elde edilen sonuglarin birlestirilmesiyle belirlenebilir.

Standartlastirtimis dil testleri

Standartlastirilmis veya formal davranis testleri, bir cocugun belirli kosullar altinda
uygulanan onceden belirlenmis icerige tepkisi hakkinda bilgi verir. Bazi1 standartlastirilmig
testler, puanlama icin performans standartlart veya normlar1 da igerir. Norm referanslh
Olctimler, belirli bir gocugun performansini normatif 6rneklemde yer alan diger ¢ocuklarin
performansiyla karsilastirarak elde edilen yiizdelik siralar veya standart puanlar gibi géreceli
puanlar verir. Diger Olgiit referansh testlerde ise ¢ocugun performansi, karsilastirma
ornekleminde yer alan ¢ocuklar tarafindan belirlenen standartlara gore basarili ya da basarisiz
olarak puanlanir. ideal olarak bu testler, dil bozukluguna duyarli ve spesifik olmalar1 ve
ayrica degerlendirme planlamasina rehberlik etmek i¢in yeterli bir dil tanimi saglamalari
acisindan yiiksek tanisal dogruluk saglar. Ancak, tek dilli cocuklar i¢in bile bu tanisal altin
standart nadiren karsilanmaktadir. Dil gibi ¢ok katmanli ve dinamik bir olguyu, daha genis
bir sosyal baglama gomiilii olan gelismekte olan bir cocukta 6lgmenin ve nitelendirmenin
karmagiklig1 g6z oniine alindiginda, bu sasirtict degildir.

Norm referansl standart testlerin kullanilmasinin tipik olarak belirtilen avantajlari,
zaman agisindan verimli olmalari; uygulanmasi ve puanlanmasinin nispeten basit olmasi;
profesyoneller arasinda anlagsmayi kolaylastiran tutarli raporlamaya izin vermeleri; bir dil
bozuklugunun varhigin1 belirlemek i¢in normatif bir veri tabani1 saglamalari; secilen dil
bilesenlerinin derinlemesine analizi i¢in yapilandirilmig bir firsat saglamalar1 ve dil ve
konusma terapistinin (DKT) belirli gérevlerde ¢ocugun performansina iliskin dahili bir veri
tabani olusturmasina izin vermeleridir. Bu, muhtemelen DKT'nin diger ilgili davranissal

bilgileri (6rnegin, yanit siiresinin uzunlugu ve Ogeleri hatirlama kolayligi) toplamasina
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olanak tanir. Iki dilli ¢ocuklarla yapilan degerlendirmelerin pratik gercekligi, bu varsayilan
avantajlarin ¢ogunu énemli dl¢lide azaltir.

Cogunlugu Ingilizce (D2) edinimi siirecine yeni baslayan yani gelismekte olan iki
dilli cocuklarda kullanilan standartlastirilmis dil testlerinde yapi ve igerik gecerliligi,
normatif 6rnekleme prosediirleri ve gesitli test giivenilirligi bigimleri dahil olmak tizere temel
psikometrik 6l¢iim ilkelerindeki sinirlamalar iyi belgelenmistir (Pefia, Spaulding ve Plante,
2006; Spaulding, Plante ve Farinella, 2006). Gelismekte olan iki dilli becerilerin
Olctimiindeki ek karmasikliklar, standartlastirilmis Ol¢timlerin gelistirilmesinde bir dizi
zorluk ortaya ¢ikarmaktadir.

Cesitli dillerde yaymlanmig testler olmasina ragmen, bircogu yalnizca farkli bir
dildeki olgiimlerin ¢evirisidir ve higbir yap1 veya icerik gegerliligi sunmaz. Baz1 dl¢timler
belirli bir dilde gelistirilmis ya da uyarlanmistir ve basit ¢evirilere gore belirgin bir iyilesme
saglasa da normatif veri sunmamaktadir. iki dilli cocuklar tarafindan konusulan dil ¢iftlerinin
biiyiik cogunlugu i¢in standartlastirilmig araglar bulunmamaktadir.

2.2.2 Siirec¢ Ol¢iimleri

Dildeki mevcut bilgi ve becerileri dlgmeye c¢alisan sonug dl¢limlerinin aksine, siire¢
Olcimleri dilin degerlendirmesi/gézlemlenmesinde kullanilan sistemin biitiinligiinii
degerlendirmeyi amaglamaktadir. Siire¢ 6l¢limleri, dilin sonug 6l¢iimlerinin 6zel kullanimina
0zgl Onyargilar1 ve sinirlamalar1 azaltmaya calisir. Stire¢ temelli prosediirlerin iki genel tiirii
ogrenme Olclimleri ve psikolinguistik ya da bilig temelli dil islemleme 6l¢limleridir. Bu genel
prosediirlerin her ikisi de dile 6zgii onceki deneyimlerin etkilerini miimkiin oldugunca
ortadan kaldirmaya c¢aligir.

2.2.3 Dil 6grenme olciitleri: Dinamik degerlendirme

Dil 6grenme Olciimleri genellikle dinamik degerlendirme olarak adlandirilir. Dinamik
degerlendirme yapmanin birden fazla yontemi vardir. Bazi versiyonlarda, ¢ocuklara bu
degerlendirme tiirii icin 6zel {retilmis sozciikler veya dilbilgisi kurallar1 gibi yeni bilgiler
ogretilir. Digerlerinde ise ¢ocuklar, sozciik dagarcigi ya da anlatilar gibi bildikleri varsayilan
bilgiler lizerinden test edilirler. Daha sonra ¢ocuklara hedef gorevle ilgili acik yonerge ve
modelleme sunulur, ardindan orijinal test gorevinde gelisip gelismediklerini belirlemek igin
yeniden test edilirler. Her iki versiyonda da 6grenme miktar1 ve hizi degerlendiricinin
ilgilendigi birincil degiskenlerdir.
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Dinamik degerlendirmenin temel taslarindan biri de uygulamaci tarafindan saglanan
O0grenme i¢in yonlendirilmis destek olan arabuluculuktur (mediation). Bu arabuluculuk,
gorevin amacina iliskin aciklamalar1 veya performans dogruluguna iliskin ayrintili geri
bildirimleri igerebilir (Pefia, Iglesias ve Lidz, 2001). Amag, kademeli destek seviyeleri
saglandiginda cocugun degisim potansiyelini belirlemektir. Kritik degiskenler, 6grenci
davranigindaki degistirilebilirlikle baglantili olarak uygulamaci tarafindan saglanan destek
veya ¢abanin miktar1 ve niteligidir.

Dil o6grenme potansiyelini Olgmek ic¢in tasarlanan prosediirler, sozciiklerin
tanimlanmasini, hedef ses dizilerinin iiretimini, dilbilgisel morfemlerin 6grenilmesini veya
konusma sirasinda onarim stratejileri veya konu degistirme isaretleri gibi belirli pragmatik
araglarin kullanimini arastirmak i¢cin hemen hemen her dil seviyesine uyarlanabilir. Dinamik
degerlendirme yontemlerinin dezavantajlari, bir ¢ocugun arabuluculuga verdigi tepkiyi
6lgmenin 6gretim tekniklerinde dnemli bir deneyim gerektirmesinin yani sira tipik ve atipik
dilsel g¢esitlilige sahip Ogrenciler i¢in tepki kaliplar1 hakkinda bilgi sahibi olmay1
gerektirmesidir. Yonlendirilen bir ¢cocugun 6grenme Olclimlerine verdigi tepkileri daha 1yi
anlamak i¢in, ayn1 yontemleri kullanarak tipik dil gelisimine sahip bir ya da iki akranini1 daha
test etmek faydali olacaktir. Diger ¢ocuklarin performansi faydali bir referans noktasi olabilir.
Dinamik degerlendirme 6rnekleri arasinda Okul Oncesi Cocuklarin Ingilizce Ogrenme
Yeterliliklerinin Dinamik Degerlendirmesi (DAP- PLE) (Hasson vd., 2013), Iki Dilli
Cocuklarla Ingilizce Anlatilar Kullanan Dinamik Degerlendirme Prosediirii (Peterson vd.,
2017) ve Kiiltiirel Olarak Farklt Ge¢mislere Sahip Cocuklarla Kullanilan Anlati Tabanl
Dinamik Degerlendirme (Pena vd., 2006) yer almaktadir.

Dilin ger¢ek zamanli olarak etkin kullanimi veya islemlenmesi, farkli durumlarda
iletisimsel basar1 i¢in kritik 6neme sahiptir, ancak belki de etkisi en ¢ok akademik ortamin
yiiksek talepleri altinda belirgindir. Bu nedenle, bir ¢ocugun dil birimlerini islemleme
becerisinden yararlanan prosediirler, test siirecinin 6nemli bir bilesenidir. Bu sadece dilsel
cesitlilige sahip cocuklarla yapilan degerlendirmeler i¢in degil, tiim ¢ocuklar i¢in gegerlidir.
Bununla birlikte, 6zellikle iki dilli cocuklar a¢isindan 6nemi, daha 6nceki dil deneyimleri ve
iki dillilige 6zgii dilsel farkliliklara kars1 olduk¢a Onyargisiz bir siire¢ olmasi olarak ifade

edilebilir.
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2.2.4 Bilis tabanh dil islemleme 6l¢iimleri

Dil islemleme becerisi veya yeterliligi, bilinen formlara etkin erisim ve kullanimin
yan sira dilsel veya dilsel olmayan kaynaklardan gelen etkilesimli sistemler karsisinda
sistemin kontroliinii igerir. Etkili dil islemleme, temel bilissel sistemlerin (¢calisma bellegi,
dikkat ve algi gibi) dil ile sorunsuz etkilesimine dayanir. Alanyazin, DB'li ¢ocuklar ile TGG
akranlar1 arasinda dili islemleme hizlar1 veya dogruluklari agisindan farkliliklar oldugunu
acikca gostermektedir. Bunun bir 6rnegi, ¢cocuklarin belirli bir dildeki sozciiklere benzeyen
ancak anlami olmayan, hece uzunlugu artan anlamsiz sozciikleri tekrar ettigi bir gérev olan
anlamsiz sozciik tekrar testleridir. Ciimle tekrar1 da islemlemeye dayali bir tanimlama gorevi
olarak kullanilmistir. Bazi ¢alismalarda, anlamsiz s6zciik ve cilimle tekrar1 gorevleri, calisma
katilimcilarinin kiiltiirel ve lehgesel ozelliklerindeki farkliliklara ragmen DB'ye duyarli
kalmistir (6rnegin, Armon-Lotem ve Meir, 2016; Duncan ve Paradis, 2016; Thordardottir ve
Brandeker, 2013). Bununla birlikte, dnceki dil deneyiminin her iki gorevdeki performansi
etkiledigi de aciktir (Armon-Lotem ve Meir, 2016; Windsor vd., 2010).

Dilsel cesitlilik gdsteren cocuklarla yapilan diger dogrudan dil 6l¢iimlerinde oldugu
gibi, bir cocugun belirli bir Ol¢iime verdigi yaniti yorumlamak icin referans veya
karsilastirma noktalarina sahip olmak her zaman yararhidir. Klinisyen, cocugu simf
arkadaslar1 veya kardesleriyle ya da zaman i¢inde gelistirilen yerel normlarla karsilastirabilir.
Benzer popiilasyonlarin benzer gorevlerdeki performansini rapor eden mevcut literatiir de bir
baska kaynaktir. Temel islemleme becerilerinin yani sira D1 ve D2'deki genel dil
becerilerindeki degisimin hizini ve yoniinii arastirmak i¢in ayni ¢gocugun zaman iginde benzer
gorevlerdeki performansini belgelemek 6nemlidir.

Temel dil dis1 islemleme gorevlerine iliskin bilgiler, 6nceki dil deneyiminin roliinii
daha da azaltabilir. Biligsel gorevlerdeki performansin burada bir bozuklugu tanimlamak
veya bir gocugu dil hizmetleri i¢in uygun hale getirmek i¢in kullanilmadig: unutulmamalidir.
Daha ziyade, biligsel gorevlerdeki performans, bir dil bozuklugu tespit edildikten sonra bir
eylem planina katkida bulunabilir.

Sonu¢ olarak, herhangi bir Olciitiin gecerliligi kullanimindan bagimsiz olarak
belirlenemez ve higbir prosediir degerlendirmenin ¢oklu amaglarini karsilamak i¢in gerekli
tim bilgileri saglamaz. Gegerli bir degerlendirme siireci, bilingli kararlar vermek ig¢in
gereken tiim bilgilerin toplandig1 ve ¢ocugun iletisimle ilgili gliclii ve zayif yonleri ile
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cevresel ihtiyaglarinin dogru bir profilini ¢ikarmak i¢in mantikli bir sekilde yorumlandig bir
stirectir. Tek bir dil dl¢timiiniin gecerliligi yerine tiim degerlendirme siirecinin saglamligina
odaklanmak, uzmana daha fazla 6zgiirliikk saglar, siirecin biitiinliiglinii devam ettirir, en 1yi
profesyonel uygulamalarla tutarliligi korur ve yasal zorunluluklara uyar. Degerlendirme
amaglarina, her iki dilde de mevcut basar1 seviyelerini degerlendirmek ve ¢ocugun dili
O0grenme veya kullanma konusundaki daha genel yeteneginin biitiinliigiinii degerlendirmek
icin yontemlerin bir kombinasyonunu kullanarak ve bu kaynaklardan elde edilen veri
sonuglarini sentezleyerek ulasilir. DKT, degerlendirme sonuglarini raporlarken, kritik klinik
kararlart yanitlamak icin kullanilan veri toplama ve yorumlama tekniklerinin
kombinasyonunu agiklamali ve hangi veri kaynaklarina en fazla agirlik veya 6nem verildigini
belirtmelidir. Tek dilliler de bile olduk¢a zor olan dil degerlendirmesi siirecinin iki dillilerde
neden daha da karmasik oldugu, 6nerilen degerlendirme siireclerinin amaglarinda saklidir.

2.3 Iki Dilli Cocuklari Degerlendirmek I¢cin Kullanilan Araglar

Bu béliimde, yalnizca mevcut ¢alismada kullanilan ii¢ 6nemli aractan ve bunlarin iki
dilli ¢ocuklarda tipik ve atipik dil gelisimini belirleme ve ayirt etmedeki islevlerinden
bahsedilecektir. Bu araglar ve uygulamalar1 hakkinda daha fazla bilgi Yontem boliimiinde
bulunabilir. Bu araclar sunlardir: ebeveyn raporlari, standart ve standart olmayan dil yeterligi
testleri ve anlati makro yapisini degerlendirmek i¢in Anlatilar i¢in Cok Dilligi Degerlendirme
Aract (MAIN; Gagarina vd., 2012). Iki dilli cocuklar1 ve dil bozukluklarim degerlendirmek
i¢in kullanilabilecek, yakin zamanda gelistirilmis olan Dilleraras1 Sozciik Testleri (CLTs;
Haman et al., 2015), Anlamsiz Sozciik Tekrar1 Gorevleri (NWR; Chiat, 2015) ve Ciimle
Tekrar1 Gorevleri (Marinis ve Armon-Lotem, 2015) gibi baska ara¢larin ve degerlendirme
yontemlerinin de bulundugunu belirtmek onemlidir. Ancak bu bdliimde sadece bu tez
kapsaminda kullanilan materyallere dair teorik bilgi sunulacaktir.
2.3.1 Aile raporlary/goriismeleri

Ebeveyn raporlari/goriismeleri, iki dilli cocuklarin degerlendirilmesinde 6nemli bilgi
kaynaklaridir. Ozellikle dil gelisiminin erken evrelerinde ¢cocugu dogrudan degerlendirmek
miimkiin olmayabilir. Ebeveynlerin ¢cocugun dili hakkindaki goriisleri ve degerlendirmeleri,
cocugun dil yeterliligi hakkinda bize ¢ok sey soyleyebilir, aksi takdirde 6zellikle iki dilli bir

cocugun iki dilini de degerlendirmek zor olabilir (Gatt, O'Toole ve Haman, 2015; Tuller,
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2015). Ebeveyn raporlari/goriismeleri, aile gecmisi hakkinda da bilgi verebilir, 6zellikle de
herhangi bir aile iiyesinin su anda veya ge¢cmiste dil ve/veya konusma problemi yasayip
yasamadigin1 ortaya c¢ikarabilir. Peki, iki dilli ¢ocuklarda tipik ve atipik dil gelisimini
degerlendirmek icin ebeveynlerin saglamasi gereken en 6nemli bilgiler neler olabilir? Tuller
(2015) tarafindan da ebeveyn anketi/gorlisii yoluyla sorgulanmasi oOnerilen faktorler
asagidaki gibidir:

Ik sozciiklerin ve sézciik kombinasyonlarimn ortaya ¢ikis

Dil bozuklugunun en erken belirtilerinden birinin, ilk sozciiklerin ve sodzciik
kombinasyonlarinin ge¢ ortaya c¢ikmasi, sozciilk dagarcigmin yavas gelismesi ve yeni
sOzciikler 6grenmede yasanan zorluklar oldugu bildirilmistir (Dale vd., 2003; Grimm ve
Schulz, 2014; Nettelbladt ve Salameh, 2007).

Dilin ge¢ ortaya c¢ikmasi (late blooming), ¢ocugun konusma iiretiminde 'ilk
sozciiklerin gec baslamast' ile tanimlanir; burada 'gec', ilk sozciiklerin 18 aydan sonra, "ilk
sOzciik kombinasyonlarinin’ 24 aydan sonra ortaya ¢ikmasi ve/veya 24 aydan sonra hala 50
sOzciikten daha kiiciik bir ifade edici sozciik dagarcigina sahip olma anlamina gelir (Tuller,
2015).

Ailede dil ve konusma problemi oykiisii

DB'li cocuklarin ailelerinde konusma, dil ve/veya okuma problemleri yasayan
bireylerin bulunma olasiliginin daha yiiksek oldugu yapilan calismalarla sabittir (Bishop,
2000; Schwartz, 2009; Kalnak vd., 2012; Tallal vd., 1989; Salameh, Nettelbladt ve Gullberg,
2002; Tomblin vd., 1997). Ebeveyn raporlarinin, DB'yi 6ngérmede ailedeki dil bozuklugu
geemisini arastirmak i¢in giivenilir bilgi kaynaklart oldugu goriilmiistiir (Conti-Ramsden,
Simkin ve Pickles, 2006).

Her iki dilde dil girdisi ve dil deneyiminin yordanmasi

Dil girdisi ve deneyiminin bazi dil alanlarinda, ozellikle de sozciik dagarcig
boyutunda, dil yeterliligi ile baglantili oldugu ¢ok sayida arastirma tarafindan rapor edilmistir
(Bohnacker, vd., 2016; Buac vd., 2014; de Houwer, 2007; Gathercole ve Thomas, 2009; Hoft
vd., 2012; Hoff vd., 2014). Sadece girdi degil, cocugun baskalariyla birlikte dil kullanimi
(¢1ikt1) da arastirilmalidir ¢linkii bunun da cocuklarin dil yeterliligiyle iliskili oldugu
bulgulanmigtir (Bohman vd., 2010; Paradis, 2011). En temel haliyle goriisme, ebeveynlere
evdeki dil kullanimi1 (hem cocukla konustuklari dil hem de c¢ocugun ebeveynleriyle
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konustuklar1 dil farkli olabileceginden), ¢ocugun cevresindeki diger insanlarla (6rnegin
arkadaslar, akrabalar ve 6gretmenler) dil kullanimi ve ¢ocuklarinin her iki dilde de aldigi

giinliik dil girdisine iligskin tahminleri sorularak yapilabilir.

Cocugun her iki dildeki dil yeterliliginin degerlendirilmesi

Ebeveynlerin ¢ocuklarinin dil yeterliligine iliskin degerlendirmelerinin, ¢cocugun dil
durumu hakkinda giivenilir bir bilgi kaynagi oldugu (Gatt vd., 2015; Fabus vd., 2017) ve iki
dilli ¢ocuklarda dil bozuklugunun tespitinde etkili oldugu bildirilmistir (Abbot-Smith vd.,
2018; Paradis, Emmerzael ve Duncan, 2010; Restrepo, 1998). Bununla birlikte, iki dilli
cocuklarin ebeveynlerinin, 6zellikle de kendileri o dilde yetkin degillerse, cocugun dil
becerilerini dogru bir sekilde degerlendiremeyebilecekleri unutulmamalidir, ¢iinkii cocugun
dil becerileri kendilerininkinden daha i1yi oldugu i¢in ¢cocugun dilde ¢ok yetkin oldugunu
diistinebilirler (Tuller, 2015).

Bu ¢alismada kullanilan ebeveyn anketinde sorulan sorular hakkinda daha fazla bilgi
Yontem boliimiinde verilecektir. Kullanilan ara¢ c¢alismanin ana amaci olan anlati
becerilerini 6lgen MAIN (Anlatida Cok Dilliligi Degerlendirme Araci) (Gagarina vd., 2012)
icerigi olan Katilimc1 Bilgi Formu’dur.

2.3.2 Standart ve standart olmayan dil yeterliligi testleri

Yukarida, standartlastirilmis veya formal davranis testlerinin bir ¢ocugun belirli
kosullar altinda uygulanan 6nceden belirlenmis igerige tepkisi hakkinda bilgi verdiginden ve
genel cergevedeki kullanimindan bahsedilmisti.

Cogunlugu tek dilli Ingilizce konusucusu ¢ocuklarda kullanilan standartlastiriimis dil
testlerinde yap1 ve icerik gecerliligi, normatif Ornekleme prosediirleri ve c¢esitli test
giivenilirligi bigimleri dahil olmak {izere temel psikometrik Ol¢lim ilkelerindeki
sinirlamalarin varligi tespit edilmistir (Pefa, Spaulding ve Plante, 2006; Spaulding, Plante ve
Farinella, 2006). Bu durum Tiirkg¢e tek dilli cocuklarin degerlendirme siirecinde de dikkat
edilmesi gereken unsurlardan biridir. Ciinkii, Tiirkiye’de en sik kullanilan dil 6l¢iim araci
TEDIL (Giiven, 2014) Tiirkgeye kazandirilirken iki dilli popiilasyona ydnelik herhangi bir
ayirt edicilik ¢aligmasina yer verilmemistir (Giiven, 2014). Yani, karsilastirma normunda bu

popiilasyona ve bu popiilasyona ait degiskenler bulunmamaktadir (Giiven, 2014). Ozetle,
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gelismekte olan iki dilli becerilerin Slglimiindeki ek karmagikliklar, standartlagtirilmis
Olctimlerin gelistirilmesinde bir dizi zorluk ortaya ¢ikarmaktadir.

Bu sorun alanyazini kullanilan testlerin diger dillere adaptasyon ve standardizasyon
siireclerine yoneltmis, bu dogrultuda da heniiz standardize edilememis fakat degerlendirme
yapilacak digere dillere adaptasyonlari yapilmis 6l¢iim araglarinin da iki dilli ¢ocuklarin dil
becerilerini 6lgmek icin kullanimina tesvik etmeye yonlendirmistir (Czapka, Topaj ve
Gagarina, 2021). Bu c¢alismada kullanilan ana degerlendirme araci MAIN’de heniiz
standardizasyonu tamamlanmamis degerlendirme araglarindandir. Fakat degerlendirme alani
anlatinin makro ve mikro yapilar ¢ergevesinde ele alinmasina olanak sunmaktadir.

Standardize olmayan dil degerlendirme araglar1 da kendi i¢inde amaglart
cer¢evesinde ayrilmaktadir. Hedeflenen becerilerin sekillendirdigi bu siire¢, sonuclarin
yorumlanmasi hususunda 6nemli degisikliklere neden olabilmektedir.

Iki dilli ¢ocuklarin degerlendirilmesi siirecinde birgok standartlastirilmis arag,
standartlagtiritlmamis bir formatta uygulandiginda ve yorumlandiginda daha bilgilendirici
olabilmektedir. Farkli dillerde mevcut olan standartlastirilmis Olgiimlerde yapilan
degisiklikler, bir gocugun belirli dil seviyelerindeki mevcut yetenegi hakkinda bazi ek bilgiler
saglayabilir. Standartlastirilmis testlerde yapilan degisiklikler arasinda testin uygulanmasi ya
da puanlanmasi i¢in terciiman ya da ¢evirmen kullanilmasi, taban ve tavan kriterlerinin
keskin bir sekilde belirleyici olmasinin 6niine gegilmesi, gérev yonergelerinin yeniden ifade
edilmesi ya da ¢ocugun gorevi anladigindan emin olmak i¢in ek deneme Ogeleri ve
performansa iliskin geri bildirim saglanmasi yer alir (De Lamo White ve Jin, 2011; Goldstein,
2000). Tabi ki, standartlastirilmis uygulama, puanlama ve yorumlama prosediirlerinde
yapilan bu degisikliklere iliskin spesifik modifikasyonlar ve motivasyon yazili ve sozlii
raporlarda agiklanmalidir. Buna ek olarak, bazen normatif bir 6rneklem igeren testler i¢in bile
ham puanlar ve madde analizleri ilerlemeyi izlemek i¢in standart puanlardan daha
bilgilendirici olabilir. Burada alt1 ¢izilmesi gereken nokta, standart testlerin bazen
standartlastirilmamis sekillerde kullanildiginda daha iyi araglar oldugudur. Bu durum
ozellikle temel psikometrik 6zelliklerden yoksun olan testlerin gogu i¢in gegerlidir. Testlerin
veya diger prosediirlerin uygulanmasindan elde edilen bilgilerin degerlendirme amagclarina

gore nasil yorumlandigi cok 6nemlidir.
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Bu calisma kapsaminda kullanilan ve standardize edilmemis bir diger ara¢ da
cocuklarin dilin diger bilesenlerinin degerlendirilmesine olanak saglayan Cok Dilli Cocuklar
I¢in Tiirkge Dil Yeterliligi Testi’dir (Gagarina, 2010; 2014). Bu test, okul 6ncesi donemdeki
Tirkge konusan iki dilli ¢ocuklar i¢in gelistirilmis dil testidir. Test, iki dilli ¢ocuklarin
Tiirk¢edeki eylem ve isimler baglaminda ifade edici ve alict sdzciikk dagarcigi disinda,
morfosentaktik yapilarin {iretimi ve anlasilmasini da Olgen bir tarama testidir. Testin
bigimlenmesi heniiz tamamlanmamustir, su an itibariyle ii¢ yiizii askin cocuga ait veri tabani
olusturulmustur ve bu calismanin yazarn ile birlikte son haline getirilen testin kullanim
klavuzu hazirlanmaktadir.

2.4 Iki Dillilikte Anlati Makro Yapisinin Onemi

Anlat1 makro yapisinin (6ykil yapisi ve bolim yapisi) kiiltiirel ve dilsel farkliliklardan
etkilenmeyen evrensel Ozelliklere sahip oldugundan (Paradis, Genesee ve Crago, 2011;
Pearson, 2002; Stein ve Glenn, 1979) daha once bahsedilmisti. Makro yap1 sadece dil
araciligiyla degil, bilissel ve organizasyonel bilesenler araciligiyla anlasilir ve {iretilir. Anlati
makro yap1 becerileri, yalnizca dil yeterliligine bagli olmadig: i¢in (Liles, 1993; Soodla,
2011), dil bozuklugundan olumsuz etkilenseler de (Botting, 2002) iki dillilikten
etkilenmedikleri raporlandigindan (Paradis vd., 2011; Pearson, 2002), , makro yapinin iki
dilli cocuklarda dil bozuklugunu degerlendirmek icin uygun bir ara¢ oldugu
ongoriilmektedir.

Iki dilli gelisimin benzersiz bir 6zelligi, ¢ocuklarin birinci veya daha giiclii dillerinde
bildiklerini ikinci dillerindeki gelisimi desteklemek i¢in kullanma firsatina sahip olmalar1 ve
bunun tersinin de gecerli olmasidir. MacWhinney'in (2005) Birlesik Modeli (Unified Model),
anlatt makro yapisina iligkin bilginin D1'den D2'ye ya da D2'den D1'e aktarilmasi siirecini
anlamak icin genel bir cerceve sunmaktadir. Bates ve MacWhinney'in (1982) Rekabet Modeli
(Competition Model) iizerine insa edilen Birlesik Model, iki dilli ve/veya ikinci dil edinen
cocuklarin miimkiin oldugu 6l¢iide kavramlar1 ve bi¢imleri dilleri arasinda aktaracaklarini
ongoriir. Cocuklar genellikle dil girdilerinde mevcut olan en giiglii ve en giivenilir ipuglarina
tutunurlar. Anlatilarda, ¢ocuklar makro yapi i¢in hem Tiirkge hem de Almancada kavramsal
bir temeli paylasabilir ve bu da aktarimi kolaylastirabilir. Ornegin, hem Tiirkce hem de

Almanca Oykiiler karakterler, ortamlar, olaylar ve makro yapinin diger unsurlarini igerir.
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Anlatida Cok Dilliligi Degerlendirme Aract (MAIN; Gagarina vd., 2012), cocuklarin
farkli dillerde paralel olarak anlatilar tiretmesi i¢in onlara resimli uyaranlar saglar. Anlatilarin
iiretilmesi yoluyla, amaglar, girisimler ve sonuglar gibi 6nemli 6ykii yapis1 bilesenleri ortaya
cikarilir. I¢sel durum terimlerinin iiretilmesi, ¢ocuklarin dykii karakterlerinin amaglarini,
zihinsel durumlarimi ve giidiilerini anlamalarini degerlendirmeyi miimkiin kilar. Cocuklarin
Oykiileri, iretilen diziler (AGS (amag-girisim-sonug) gibi diziler) g¢ercevesinde yapisal
karmasiklik agisindan da degerlendirilebilir (Westby, 2005). Anlama sorular1 araciligiyla, bir
cocugun amaglari, i¢csel durumlari, girisimleri ve oykiiniin genel olay orgiisiinli ¢ikarimsal
olarak kavrayisi arastirilabilir.

Ama belki de dncelikle anlatinin ne oldugunun kavranmasi daha elzemdir.

2.5 ki Dillilikte Anlat1 Becerisi Analizi Prensipleri

Iki dillilerde anlat1 becerisi incelerken tek dillilere kiyasla bir dizi ek hususun dikkate
alinmasi gerekir. Yukarida agiklandigi gibi dil baglami se¢imine ek olarak, ti¢ husus 6zellikle
onemlidir. Birincisi ve en 6nemlisi, iki dilli bir cocugun dil gelisimi tek dilli cocuklarinkinden
farkl1 olabilir. iki dilliler genellikle iki dilde farkl1 bilgi seviyelerine sahiptirler, diller arasinda
capraz dilsel etki (transfer) vardir ve daha biiyiikk bir bireysel ¢esitlilik s6z konusudur
(Kohnert, 2010). Bu nedenle, iki dilli bir cocugun dil becerisini veya anlat1 gelisimini tek
dilli normlar ve yalnizca bir dilden elde edilen verilerle tanimlamak tavsiye edilmez; ¢gocugun
her iki dilinden de verilere ihtiyag¢ vardir. Her ne kadar bazi calismalar iki dilli ¢ocuklarin iki
dilinde de anlati makro yapisina iligkin benzer sonuglar bulmus olsa da (Bohnacker, 2016;
Fiestas ve Pefia, 2004; Pearson, 2002), bu durum iki dilli gocuklarin anlat1 yetkinligine iligskin
tam bir resim elde etmek i¢in yalnizca bir dilin incelenmesinin yeterli oldugu anlamina
gelmez. Bu nedenle ilk Onemli nokta, anlatilarin iki dillilerin her iki dilinde de
arastirilmasidir. Bu durum her dil becerisinin degerlendirilmesi igin gegerlidir.

Ikinci olarak, iki dil arastirilacag: ve iki dilden elde edilen sonuglar karsilastirilacag
icin, iki dilde esdeger anlat1 materyalleri (6ykiiler) kullanmak 6nemlidir. Daha 6nce yapilan
bazi ¢aligmalarda her iki dilde de ayni1 dykiiyii kullanilmis ya da iki dilde karsilastirilabilir
olmayan Oykiiler kullanilmistir. Cocuklar aym1 oykiiyii iki kez anlatmay1 sikici bulabilir
ve/veya ilk testten ikinci teste pratik/6grenme etkileri de transfer edilebilir (Pavlenko, 2008).

Kargilagtirilabilir olmayan Oykiiler kullanilirsa, iki dil i¢in sonuglar esdeger olmaz. Bu
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nedenle, iki dilde farkli ancak karsilastirilabilir dykiiler kullanilmalidir. Oykiilerin diller
arasinda dengelenmesi gerekir. Basitge ifade etmek gerekirse, bu, ¢ocuklarin yarisinin A
dilinde 1. 6ykiiyii ve B dilinde 2. dykiiyii anlatmas1 ve diger yarisinin da A dilinde 2. Oykiiyii
ve B dilinde 1. 6ykiiyli anlatmas1 anlamina gelir.

Uciincii olarak, dillerin siralamasini dengelemek c¢ok onemlidir. Bu, ¢ocuklarin
yarisinin dnce bir dilde, diger yarisinin da once diger dilde test edildigi anlamina gelir. Bu
sekilde, ilk testten ikinci teste herhangi bir 6grenme etkisi varsa, bu sadece bir dildeki
performansi etkilemeyecektir. Eger diller dengelenmezse, herhangi bir 6grenim etkisi ikinci
test edilen dilin sonuglarin1 normalde oldugundan daha yiiksek diizeyde gosterebilir.

Mevcut calismada, bu ii¢ husus da dikkate alimmustir. Iki dillilerin her iki dili de, dykii
yapist ile karakter sayisi ve tlirli agisindan miimkiin oldugunca benzer olacak sekilde
dikkatlice olusturulmus uyarici materyal ¢iftleri kullanilarak incelenmistir. iki dillilerin yarist
once cogunluk dili olan Almancada, diger yaris1 da ilgili azinlik dili olan Tiirk¢ede test

edilmistir.

2.6 Anlatinin Kuramsal Temelleri

Bir anlatinin (veya dykiiniin) ne oldugunu tanimlamanin ¢esitli yollar1 vardir. Sezgisel
olarak bir anlati, zamansal veya nedensel olarak baglantili olan ve bazi kahramanlarin baz
eylemler gergeklestirdigi olaylar1 tanimlar. Anlati modelleri, anlatinin kiiresel yapisinin
bilesenlerini, yani genellikle makro yapi olarak adlandirilan hiyerarsik diizenini yakalamaya
calisir. Bu boliimde, mevcut ¢alismada kullanilan anlati degerlendirme araglarindan biri olan
Anlatilar i¢in Cok Dilli Degerlendirme Aracinin (Gagarina vd., 2012, 2015) arkasindaki
model de dahil olmak iizere yaygin olarak kullanilan anlati modelleri (veya semalar1)
agiklanmaktadir.

Bir anlatinin en basit tanimi minimal anlat1 olarak adlandirilan seydir: "zamansal olarak
siralanmis iki timceden olusan bir dizi" (Labov, 1972). Ancak bu tanim, anlatilar ile
betimleyici veya agiklayict metinler gibi diger metin tiirlerini birbirinden ayirmak igin
yeterince spesifik olmayabilir (Stein ve Policastro, 1984). Anlati sdyleminin temel
ozelliklerinden biri, salt betimleyici olamamasi, en azindan bir eylemde bulunan (canli) bir
kahraman i¢ermesidir (Stein ve Policastro, 1984). Bir anlatinin bir diger temel kriteri de olay

orgiistinlin baglangicini tanimlayan bir 'baslangic’, olay orgiisiiniin gelisimini 6zetleyen bir
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'gelisme’ kismi1 ve olay Orgiistinlin ¢dziimiinii igeren bir 'son' olmasidir. Bir anlatinin kiiresel
yapisinin bu ii¢ temel olay orgiisii bilesenine boliinmesi Labov ve Waletsky'nin (1967)
calismasina dayanmaktadir.

Anlat1 igerigi, tematik birimler/68eler olarak da adlandirilan bilgi birimleri sayisi
acisindan da analiz edilmistir (Berman, 1988; Hudson ve Shapiro, 1991; Mikinen, 2014;
Mandler ve Johnson, 1977; Merritt ve Liles, 1989; Norbury ve Bishop, 2003; Reilly vd.,
2004; Reuterskiold, Hansson ve Sahlén, 2011; Reuterskidld vd., 1999; Viberg, 2001). Bu tiir
bir yaklasimda, bir ¢ocugun anlatisindaki ifadeler, yapilandirilmis bir yetiskin model
Oykiistindeki ifadelerle karsilagtirilir. Anlati icerigiyle yakindan baglantili olsa da makro
yapi, Oykil igerigini ifade eden bilgi birimlerinin sayisindan daha fazlasidir. Daha ziyade,
makro yapi, her biri anlatida belirli bir isleve sahip farkli kategorilerden, makro yapisal
bilesenlerden olusur. Makro yap1 anlatinin ¢ekirdegini olustursa da, semantik, sentaks ve
ozellikle gondergesel, zamansal ve nedensel baglant1 araglar1 (Halliday ve Hasan, 1976) gibi
unsurlar tiim sdylem tiirlerinde oldugu gibi anlatilarda da rol oynar.

Her anlatinin iyi bigimlendirilmis bir anlatiyla ayni sey olmadigini belirtmek gerekir
(Stein ve Policastro, 1984). Cogu tanim ve anlati modeli, temel anlati kriterlerini karsilayan
herhangi bir anlatidan ziyade 1iy1 bir anlatiyr (bu dili konusan yetkin bir yetiskin tarafindan
anlatildig: sekliyle) tanimlamakla ilgilenen idealize edilmis semalardir (Stein ve Policastro,
1984). Bu calismada, Berman ve Slobin'i (1994) takiben, anlati terimi anlati1 gorevlerindeki
iiretim ve anlama dilizeyine atifta bulunmak i¢in kullanilmigtir. Bu, bu {retimlerin
'anlatisalligin' herhangi bir 6zel bigimsel kriterini yerine getirmesi gerektigi anlamina
gelmez. Oykii terimi, uyaricit materyalde tasvir edilen igerik icin, yani ¢ocuklardan anlatilar
elde etmek icin kullanilan resim dizileri i¢in kullanilmaktadir. Yani, ¢ocuklar anlatiy1
olusturan tim makro yap1 elementlerini en uygun sekilde kullanamasalar da iirettikleri
sOylemin anlat1 olarak kabul edilmesi s6z konusudur.

Anlat1 dili verisi toplama ve analiz etme yontemleri olduke¢a ¢esitlidir. Farkli 6rnekleme
prosediirleri (6rn. spontane veya sdyletimli), farkli anlati tiirleri (6rn. senaryolastirilmis,
kisisel ve kurgusal Oykiiler) ve farkli ortaya c¢ikarma yontemleri (6rn. Oyki
olusturma/anlatma ve 0ykiiyii tekrar anlatma) vardir. Anlatilarin karakteristik 6zelliklerinden
biri iki diizeyde bilgi icermeleridir: mikro yap1 ve makro yapi. Mikro yap1, digerlerinin yani
sira, iletisim birimlerinin sayisi ve uzunlugu, ciimle ve ciimlecikler, baglaglar gibi tutarh
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sOylemin insasinda kullanilan dilsel yapilara odaklanir. Makro yap1 analizi, epizodik yap1 ve
oykii dilbilgisi bilesenleri de dahil olmak iizere daha iist diizey hiyerarsik organizasyona
odaklanir (Heilmann, Miller ve Nockerts, 2010) ve dilden bagimsiz oldugu sdylenebilir.
Mikro yap1 ve makro yap1 becerileri, anlati soylemi yeterliliginin altinda yatan iki farkli
ancak birbiriyle iligkili alani temsil eder (Liles vd., 1995; Pearson, 2002). Bu yetenekler
genellikle tek bir cercevede incelenmez. Bunun yerine, ¢ogu anlat1 testi dile 6zgii kapasitelere
ve sozciik bilgisi ve/veya dilbilgisi gibi sinirlt bilgi alanlarina da odaklanir. Bu ¢alisma ise
anlatilart MAIN kullanarak yalnizca makro yap1 ¢ergevesinde incelemektedir.

Anlat1 makro yapi tiretiminin incelenmesi i¢in ¢ok sayida model gelistirilmistir (Labov
ve Waletzky, 1967; Stein ve Glenn, 1979; Peterson ve McCabe, 1983; Berman ve Slobin,
1994; Westby, 1984). Bunlardan bazilar1 dykii yapisinin unsurlarini 6lgmeye, digerleri ise
oykiiniin makro yapisal karmasikligina odaklanmaktadir. Oykii yapisini incelemek, iiretilen
oykii bilesenlerinin sayisin1 saymak anlamma gelir. Ote yandan yapisal karmasikligi, bir
boliimdeki amaglarin, girisimlerin ve sonuglarin kombinasyonunu o&lger; ii¢ bilesenin
kombinasyonu en yiiksek yapisal karmasik seviyesi olarak kabul edilir ve dinleyicinin
eylemin sonucunun yami sira karakterlerin motivasyonlarin1 ve davranisini anlamasini
saglayan tutarli bir 6yki liretme yeteneginin bir gostergesidir (Stein ve Policastro, 1984;
Trabasso vd.,1992; Trabasso ve Nickels, 1992; Westby, 2012).

MAIN, anlat1 yeteneklerinin hem makro yap1 hem de mikro yapi icerdigi ve bunlarin
birlesik bir ger¢evede incelenmesi gerektigi varsayimina dayanmaktadir. Ortaya cikan
tasarim ve ona eslik eden arastirma programi, li¢ goérev tiirlinde anlatilarin ortaya
cikarilmasina izin verir: 1) anlatim (6ykiiolusturma), i1) bir 0ykiiyii dinledikten sonra tekrar
anlatma-tekrar anlatim ve 1i1) (farkli ama yapisal olarak paralel) bir model Oykiiyii
dinledikten sonra bir 6ykil anlatma-model dykii. MAIN, iiretim i¢in li¢ grup makro yap1
dlgiimiinden olusmaktadir; 6ykii yapist (OY) bilesenleri, yapisal karmasiklik (YK) ve igsel
durum terimleri (IDT).

Makro yap1 bilesenlerine ve i¢sel durum terimlerine odaklanan bir dizi anlama sorusu da
degerlendirme prosediiriiniin bir pargasini olusturmaktadir. Anlama sorular1 oykii yapisi:
amaglar, i¢sel durum terimleri (baslangi¢ olaylar1 ve bu olaylara verilen tepkiler) bilesenlerini

kapsamaktadir.
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Uyarici resimler ve tekrar anlatim senaryolari, her bir cocugun performansini kendi dilleri
arasinda incelemek icin anlati iiretiminin makro yapi, mikro yap1 ve igsel durum
Ozelliklerinin bir biitiiniinii icerir.

Buna ek olarak, iki dilli girdinin nitelik ve niceligini degerlendirmek i¢in bir dizi arka
plan sorusu gelistirilmistir (Gagarina, Klassert ve Topaj, 2010).

MAIN, iki dilli ¢cocuklarin iki dilde anlatilarin1 ortaya ¢ikarmak i¢in dilbilimsel ve
psikodilbilimsel kriterler temelinde gelistirilen resim dizilerinden olusmaktadir. Amag,
klinisyenlerin ve arastirmacilarin DB olan ve olmayan iki dilli ¢ocuklar arasinda ayrim
yapabilmelerini saglamak i¢in farkli dilsel, sosyo-ekonomik ve kiiltiirel gegmislerden gelen
cocuklarin anlat1 iretmelerine olanak saglamak i¢in kullanilabilecek bir ara¢ olusturmaktir.
Ozel amag, karsilastirilabilir ve tamamen kontrollii dort resim dizisi gelistirmek olmustur:
ikisi Oykii olusturma-anlatim ve ikisi tekrar anlatim (veya model Oykiiler ile anlatim
saglama). Agikca senaryolastirilmis dizilerin genel amaci, yari spontane veriler iizerinde daha
fazla kontrol saglamak, diller/anlatilar aras1 karsilastirmalari miimkiin kilmak ve 6l¢iimlerin
gecerliligini ve giivenilirligini artirmaktir.

Genel temel amag¢, makro yapr Ozellikleri i¢in dort uyaran seti arasinda
karsilastirilabilirligi saglamak olmustur, ¢linkii bunlarin tipolojik olarak ve ayni dil ailesinden
gelen diller arasinda farklilik gdsteren mikro yap1 6zelliklerinden daha evrensel veya dil
genelinde olmas1 beklenmektedir (Gagarina vd., 2012).

Anlat1 degerlendirmesi, liretim ve anlamanin yani sira makro yapt ve mikro yapiyr da
iceren genis kapsamli, biitiinlestirici bir ¢ergeve gerektirir. Anlati {iretimi gibi genel dil
becerilerini inceleyen gorevlerin, iki dilli ¢ocuklart degerlendirmek i¢in ayr1 dil becerilerine
odaklanan gorevlerden daha uygun oldugu diisiiniilmektedir (Paradis vd., 2010, Berman
2001; Pearson 2002). MAIN, mikro yap1 ve makro yap1 unsurlarinin anlati iretimini, makro
yap1 Ozelliklerinin kavranmasini ve i¢sel durum terimlerinin dahil edilmesini inceleyerek
biligsel-dilsel beceriler hakkinda bilgi saglar. Bu genisligin yani sira i¢sel durumlara ve iki
dilli 6zelliklere 6zel odaklanma, bu aract hem kapsam hem de odaklandigi beceri agisindan
yenilik¢i kilmaktadir. iki dilli ¢ocuklarm her iki dilde de degerlendirilebilmesi igin tiim
materyaller birden fazla dilde gelistirilmistir. Bu ¢alismada daha 6nce de bahsedildigi gibi

sadece makro yap1 elementlerine odaklanilmistir.
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2.7 Anlatida Makro Yap1

Bir anlatinin veya 6ykiiniin ne oldugunu tanimlamanin bir¢ok yolu vardir (anlatinin farkl
tanimlar1 ve bir anlatinin nelerden olusmasi 'gerektigi' hakkinda genel bir bakis i¢in Stein ve
Policastro (1984) veya Trabasso ve Rodkin'e (1994) bakiniz. Asagida kisa bir ozet
sunulmustur.

Labov ve Waletzky'ye (1967) gore bir anlati, bir baslangig, bir gelisme ve bir ¢éziimden
olusan zamansal olarak baglantili dizilerin biitiiniidiir. Stein ve Glenn (1979), bir anlatinin
bir ortama (zaman ve mekan) ve her biri amaca yonelik eylem etrafinda yapilandirilmig bir
dizi boliime ve amaca ulasilip ulasilmadiginin yani sira sonuca verilen tepkiyi de iceren bir
sona sahip olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Daha da 6nemlisi, bu bilgi kategorileri
nedensel, zamansal veya mantiksal iligkilerle birbirine baglanmalidir (Stein ve Glenn, 1979).
Stein ve Policastro (1984), bir 6ykiiniin en az bir canli kahraman ve istege bagl olarak bir
tepki (sonug) ve karakterlerin i¢sel tepkilerinin ihmal edilmesiyle birlikte amaca yonelik bir
eylem iceren en az bir nedensel dizi igermesi gerektigini ekler. Bununla birlikte, bir dykiiniin
anlaticisi, kahramanlar, amaglar1 ve i¢sel durumlari hakkindaki bilgileri agikga tanitarak ve
aktararak dinleyicinin bakis agisint goz oniinde bulundurmalidir (Burris ve Brown, 2014;
Hudson ve Shapiro, 1991; Trabasso ve Rodkin, 1994). Dolayisiyla, bir anlatinin ayrica
kahramanin bakis acisini da igermesi gerekir (Trabasso ve Nickels, 1992). Bu da anlaticinin
zihin teorisi yetkinligine ya da 'i¢sel durumlarin (6rnegin dikkat, algi, arzu, niyet, duygu,
bilgi, inang) farkindaligima ve bu farkindali§i kendisinin ve bagkalarinin davraniglarini
yorumlama, agiklama ve tahmin etmede kullanma becerisine' sahip olmasi gerektigi
anlamina gelir (Astington ve Pelletier, 2005).

Ozetle, bir anlat1 ortamini tanimlamal1 ve amaglar1 ve i¢sel durumlari anlatici tarafindan
dinleyici icin anlagilabilir bir sekilde belirtilen bir veya daha fazla kahramanin zamansal,
mantiksal ve nedensel olarak baglantili olaylarini ve eylemlerini igermelidir.

Tutarl1 ve biitlinsel anlatilar tiretme becerisi temel iletisim becerileri i¢in dnemlidir. Anlati
yetkinligi caligmalar1 genellikle makro yapi ve/veya mikro yap1 diizeyinde yapilir
(Hickmann, 2004). Bu seviyelerin genellikle anlati1 yetkinligi i¢inde farkli ancak birbiriyle
iligkili olduguna inanilir (Justice vd., 2006). Anlati makroyapisal analizi, anlati igeriginin

genel hiyerarsik organizasyonunu oykili yapist (Oykii dilbilgisi bilesenleri) ve yapisal
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karmagiklig1 agisindan inceler (Westby, 2012). Makro yapi bilgisinin genellikle dilden
bagimsiz oldugu varsayilir (Berman ve Slobin, 1994; Pearson, 2002; Bohnacker, 2016;
Paradis vd., 2011; Iluz-Cohen ve Walters, 2012). Bu yiizden ¢ok dilli ¢ocuklarin dil
becerilerinin ortaya konulmasi i¢in, ¢ok dilliligin getirdigi farkl dilsel 6zelliklere kars1 daha
duyarli bir yol olmas1 bakimindan, vazge¢ilmez bir alandir.

Bu calismada anlati performansinin makro yapisal yonlerine odaklanilmaktadir.
Cocuklarin anlati makro yapisini incelemek onemlidir ¢iinkii, daha 6nce de belirtildigi iizere,
anlatilar, akademik basariy1 ongoren ve okuryazarlik gelisimi i¢in bir temel saglayan
baglamdan arindirilmis dilin tipik 6rnekleri olarak kabul edilir (Miller, 1990; Paul ve Smith,
1993).

2.7.1 Anlati gelisimi

Calismalar genellikle anlati makro yapisinin okul oncesi ve erken okul ¢agindaki
cocuklar i¢in yasla birlikte gii¢lii bir sekilde gelistigini bulmustur. Tek dilli ¢ocuklar igin,
Oykii yapist bilesenlerinin iiretimi ve karmagik boliimler iiretmek igin bilesenlerin
kombinasyonu, cocuklarin bilgileri boliimlere daha eksiksiz bir sekilde entegre etmeye
basladig1 yaklasik 5 yasinda keskin bir artisla 3 ila 9 yas arasinda gelisir (Berman ve Slobin,
1994; Trabasso ve Nickels, 1992; Trabasso ve Rodkin, 1994; Mékinen, 2014).

Cocuklarin anlati becerileri yukarida da belirtildigi gibi yasla birlikte gelisir ve okul
yillarinda ilerleme gosterir (Crais ve Lorch, 1994). Daha detayli bakilacak olursa (Tablo 2.1);
okul dncesi ¢cagda, yaklasik 3 yasindayken, cocuklar bir 6ykiideki resimleri baglantili olaylar
olarak diizenlemek yerine izole olaylar olarak tanimlarlar (Berman ve Slobin, 1994). Yaklasik
4 yasma geldiklerinde, ¢ocuklar Oykiilerine daha fazla tema dahil eder ve neden-sonug
olaylar ile karakterlerin duygu ve diisiincelerini dahil etmeye baglarlar. 5 yasinda, ¢cocuklar
karakterler, ortamlar ve boliimler dahil olmak iizere ¢ogu 6ykii unsurunu dahil edebilirler. Bu
Oykiiler daha diizenlidir ve genellikle bir plan, baslatic1 bir olay, bir girisim ve karakterlerin
motivasyonlart ve tepkileri olmadan bir eylem igerir (Morrow, 1985). Yaklasik 6 yasina
gelindiginde ¢ocuklarin dykiileri daha yapilandirilmis ve eksiksizdir. Oykiiler, karakterlerin
motivasyonlar1 ve mantikli sonlar1 olan planlar1 hakkinda bilgilerle birlikte eksiksiz boliimler
(amag, girisimler ve sonuglar) icerir (Berman ve Slobin, 1994; Liles, 1993; Roch, Florit ve

Levorato, 2016). 7 yasma geldiklerinde, ¢ocuklar dykiilerine ¢oziimleri dahil edebilirler.
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Dokuz yasina geldiklerinde ise, karakterlerin duygusal tepkileri ve i¢sel durumlar1 hakkinda
daha fazla bilgi igerirler (Berman ve Slobin, 1994; Stein ve Glenn, 1979).

Berman ve Slobin'in (1994) tek dilli Ingilizce, Almanca, Ibranice, Ispanyolca ve Tiirkge
konusan ¢ocuklar ve yetiskinlerde gézlemledigi gibi, makro yapisal beceriler 6ykiiniin hangi
dilde anlatildigindan ziyade yasa baglhidir. Yas gruplari arasinda farkliliklar bulunmug ancak
diller arasinda bulunmamuistir. Cesitli diller iizerinde yapilan calismalar, bilesenlerin
girisimlerinin ve sonuglarinin daha ¢ok kii¢iik yaslarda iiretildigini, amaglarin ve i¢sel durum
terimlerinin {iretiminin ise daha ge¢ ortaya ¢iktigini onermistir (Stein ve Glenn, 1979;
Trabasso vd., 1992; Trabasso ve Rodkin, 1994; Soodla ve Kikas, 2010). Benzer bulgular,
anlat1 iiretiminin iki dilli ¢ocuklarin belirli bir dilinden veya dil girdisi faktorlerinden ziyade
yasa bagli oldugunun kanitlandig: iki dilli ¢ocuklar i¢in de gozlemlenmistir (Akinci ve
digerleri, 2001; Fiestas ve Pefia, 2004; Gutiérrez-Clellen vd., 2008; Pearson, 2002; Uccelli
ve Paez, 2007). Bu nedenle, anlati makro yapisinin genellikle genel bilissel becerilere daha
fazla bagli olduguna (ve mikro yapiya daha az bagli olduguna) ve iki dilli bir gocugun dilleri
arasinda benzer (hatta evrensel) olduguna inanilir (makro yapinin evrenselligi hipotezi). Bir
dizi olarak, makro yapinin da genellikle iki dilli bir ¢ocugun iki dilinde de benzer oldugu
varsayilir. Dahasi, iki dilli ¢ocuklarin makro yap1 becerileri dilleri arasinda aktarilabilir
oldugu onerilmektedir (Pearson, 2002; Paradis vd., 2011). Tablo 2.1.’de tek dilli ¢ocuklarin

anlat1 gelisimi daha net goriilebilir.

Tablo 2.1. Anlati gelisimi
Yas Gelisimsel Basamak

3 "Betimsel diziler" (¢cocuklar tutarli bir 6ykil organize etmezler, bunun yerine
bazi karakterleri, nesneleri ve izole olaylari herhangi bir zamansal veya
nedensel baglant1 olmadan tanimlarlar, Berman ve Slobin, 1994; Peterson ve
McCabe, 1983)

4 "Tepkisel dizi" (olaylar arasinda nedensel iliskiler ortaya ¢ikmaya baglar,
ancak amag yoktur, Stein ve Albro, 1997; Engel, 1995)
5-6 Tamamlanmamig boliimler (Morrow, 1985; Liles, 1993; Trabasso ve Rodkin,

1994) ve az sayida tam Amag-Girisim-Sonu¢ (AGS) bolimii (Bohnacker,
2016; Gagarina, 2016; Kapalkova vd., 2016; Kunnari vd., 2016)

7-8 Tam bolim (Girisimleri ve sonuglari igeren anlatilar, Morrow, 1985; Stein ve
Glenn, 1979; Westby, 1991) ve daha eksiksiz AGS (Bohnacker, 2016;
Gagarina, 2016)

9+ Yetigkin benzeri anlat1 (yetiskinlerle benzer siklikta amag, girisim ve sonug
iceren tam boliim, Trabrasso ve Nickels, 1992)
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Iki dillilerin anlati becerilerini toplu olarak vermek miimkiin olmayabilir. Ciinkii iki
dillilik tiirdi, diller arasi transferler, dil deneyimleri gibi unsurlar genellemeyi zor kilmaktadir.
Fakat, anlatilarin incelenmesi, diller arasinda belgelenmis benzerlikleri nedeniyle diller arasi
arastirmalarin odak noktasidir. Berman ve Slobin (1994) anlat1 gelisimini bes dilde (Ingilizce,
Almanca, Ispanyolca, Ibranice ve Tiirkce) karsilastirmistir. Cocuklarm 5 yasmna
geldiklerinde, diller arasinda temel bdliim bilesenlerini igerdiklerini bulgulamislardir. Oykii
yapist unsurlariin dahil edilmesinin de diller arasinda oldukga tutarli bir goriintime sahip
oldugunu belirtmislerdir. iki dilli cocuklarin anlat1 gelisimini belgeleyen arastirmalar, makro
yapmin gelisiminde de benzerlikler gostermektedir. Schwartz ve Shaul (2013) Rusca-
Ibranice okul 6ncesi iki dilli ve Ibranice konusan tek dilli cocuklar1 bir okul yili boyunca
takip etmistir. Cocuklarin anlatilarinin yagla birlikte gelistigini gézlemlemistir. Zamanla
cocuklar daha fazla Oykii unsuruna yer vermislerdir. Ayrica, ¢ocuklar daha sinirli maruz
kaldiklar1 dilde daha yavas gelisim gostermiglerdir. Benzer sekilde, Squires vd. (2014)
Ispanyolca-Ingilizce iki dilli cocuklarm Anlati Dili Gelisimi Testi'ndeki (Gillam ve Pearson,
2004) makro yap1 puanlarini anaokulundan birinci sinifa kadar her iki dilde de artirdiklarini
gostermistir.

Anlatr gelisimi karmasik ve uzun siirelidir. Iyi bigimlendirilmis béliimlerin {iretimi,
cocuklarin karakter perspektiflerini koordine ederken oOykii yapisini biitiinlestirme ve
dinleyicinin perspektifini dikkate alma becerisini gosterir (Trabasso ve Nickels, 1992;
Trabasso ve Rodkin, 1994). Perspektif alma, ¢ocuklarin karakterlerin motivasyonlarini,
planlarini ve eylemlerini agiklamalarini saglar (Lorusso vd., 2007). Tek dilli gocuklarin anlati
makro yapisindaki gelisimsel farkliliklar c¢esitli calismalarla belgelenmistir (Heilmann,
Miller ve Nockerts, 2010; Muiioz vd., 2003; Ukrainetz vd., 2005). Muiioz ve arkadaslari
(2003), 4 ve 5 yaslarinda Ispanyolcaya maruz kalan Ingilizce konusan ¢ocuklardan kurgusal
anlatilar kullanarak go6zlemlemistir.  Calismadaki daha biiylik cocuklar, daha kiiclik
cocuklara kiyasla daha eksiksiz boliimler iiretmistir. Benzer sekilde, Heilmann vd. (2010), 5-
7 yas arasi Ingilizce konusan ¢ocuklardan kurgusal anlatiyr tekrar anlatim yoluyla incelemis
ve anlati makro yapisinin daha biiyiik cocuklarda daha kii¢iik cocuklara kiyasla daha eksiksiz
oldugunu bulmustur. Buna ek olarak, Ukrainetz vd. (2005) 5-12 yas arasi ¢ocuklardan
kurgusal anlatilar elde etmis ve Oykiilerin ¢ocuklarin olaylarla ilgili ig¢gériilerini,
diisiincelerini ve bakis acilarini yansitan yonlerini arastirmistir. Bunlar da yasla birlikte
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gelisme gostermistir. Iki dilli ocuklarm anlat1 gelisimini MAIN ile inceleyen arastirmalara
ilgili baglikta yer verilmistir.

Hem anlatiy1 anlama hem de {iretme siirecinin incelenmesi 6nemlidir ¢linkii ¢ocuklar bir
Oyki anlatirken tiim 6ykii bilesenlerinden bahsetme egiliminde degildir (Trabasso ve Rodkin,
1994). Aslinda, bir¢ok ¢alisma kii¢iik cocuklarin bir anlatiy1 anlatmadan 6nce anlatiy1 anlama
sorularin1 yanitlama becerisine sahip olduklarina isaret etmektedir (Stein ve Glenn, 1979;
Trabasso vd., 1992). Anlatiy1 anlama, anlati {iretimi i¢in bir gereklilik olarak kabul edilir, zira
bir dykiiyli anlatabilmek i¢in ¢cocugun Sykiiniin unsurlarini ve bunlarin birbirleriyle olan
iligkilerini anlamasi1 gerekir (Astington ve Pelletier, 2005; Burris ve Brown, 2014; Stein ve
Glenn, 1979; Trabasso ve Nickels, 1992; Westby, 2012). Son olarak, anlati anlama
becerisinin, okuryazarlik gelisimi ve okudugunu anlama ile baglantili olmasi nedeniyle okul
basarist i¢in bir 6n kosul olduguna inanilmaktadir (Dickinson ve Tabors, 2001; Paris ve Paris,
2003; Lynch vd., 2008).

Anlat1 gelisimi ¢ok genis bir ifadedir. Ciinkii anlat1 farkli bilesenlerden olusur ve bu
bilesenlerin gelisimi birbirine genellenemeyebilir. Makro yap1 bilesenleri, tiim Oykiilerin,
Oykii bilgisi icin evrensel bir organizasyonel model yakaladigi iddia edilen bir ortam ve
boliim yapisina sahip oldugunu 6ne siiren oykii dilbilgisi modeli (6rnegin Mandler, 1979;

Stein & Glenn, 1979) (Trabasso & Nickels, 1992) cercevesinde agiklanacaktir.

Ovykii Yapist

Makro yap1 analizi i¢in birincil birim boliimdiir. Her bir resim dizisinin igerigi ii¢ kisa
bolimden olusacak sekilde tasarlanmistir. Her bir resim dizisinde {i¢ bdliimiin
resmedilmesinin mantig1, bir gocugun makro yapi analizi i¢in hedeflenen her bir 6ykii yapisi
unsurunu iiretmesi igin birden fazla firsat saglamaktir. Oykii dilbilgisi agisindan (Stein ve
Glenn, 1979; Berman ve Slobin, 1994) bu, cocuga baslangi¢ olaylari, amaglar, girisimler ve
sonuclar iiretmek i¢in li¢ firsat saglar. Bu oykii tasarimi, Kurbaga Hikayeleri (Mayer 1969)
ve Renfrew Otobiis Hikayesi (Glasgow ve Cowley, 1994) gibi daha uzun ve ayrintili anlati
tiretim yontemlerine gore, cocuk tarafindan olusturulan veya yeniden anlatilan kategorinin
tanimlanmasina olanak taniyan dikkatli bir sekilde yapilandirilmis olmasi agisindan
avantajhdir. Ayrica sadece tek bir boliimiin sunuldugu daha kisa anlatilara gore de avantajlari

vardir.
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MAIN’de oOykiiler, zaman ve mekani1 veren ve kahramani tanitan bir ortam-baglam
ifadesiyle baslar. Bu bileseni li¢ boliim takip etmektedir. Her boliim 1) kahraman i¢in bir amag
ifadesi, i1) kahramanin amaca ulagma girisimi, ii1) amag agisindan girisimin bir sonucu ve iv)
amaci baglatan ve ayni zamanda sonuglar1 ifade eden i¢sel durum terimlerinden olusmaktadir.
Her bir dykiiniin senaryosu bu kategoriler i¢in vurgulanmistir. Bunlar amaglar, girisimler ve

sonuclarin yani sira i¢sel durum terimlerini belirtmek iizere belirlenmistir.

Yapisal karmagsikiik

Yapisal karmasikligin analizi, gocugun anlati gelisim diizeyi hakkinda bilgi verir ve
diller arasinda karsilastirma yapilmasina olanak tanir. Burada benimsenen yaklagim klinik
degerlendirmeye ve Westby'nin ikili karar agacina (Westby, 2005) dayanmaktadir; burada
Oykiilerdeki boliimler ii¢ yapisal karmasiklik seviyesinden birine siiflandirilir: 1) diziler
(higbir amag ifadesinin olusturulmadig), i) tamamlanmamig boliimler (bir amag) (A) ifadesi
iceren, ancak bir girisimin (G) ya da sonucun (S) ithmal edilmesi nedeniyle tam bir AGS
yapisindan yoksun olan) ve ii1) tam boliimler (tim AGS birimlerin bulundugu).

Anlatilarda 1yi bi¢imlendirilmis bdoliimler {iiretme becerisi, anlati semalarinin,
nedenselligin, perspektif almanin, planlama becerisinin meta farkindaliginin ve planlar1 ve
eylemleri gerekgelendirme ihtiyacinin anlasildigini gosterir (Trabasso ve Nickels, 1992;
Trabasso ve Rodkin, 1994). Ayrica, ilgili ¢esitli popiilasyonlar arasinda daha yansiz bir ayrim

saglamak i¢in izole amagclarin (A) sayist da dikkate alinmistir.

Icsel durum terimleri

Bagdasik ve tutarli anlatilar, bagkalarinin farkli diizeylerdeki ruh hallerinin farkinda
olmay1 gerektirir. Oykiiyii anlamak, kahramanlarin duygularmi, amaglarini ve niyetlerini
yorumlamayi igerir. Buna ek olarak, bir dinleyicinin bir anlatiyr anlayabilmesi i¢in belirli
bilgilerle donatilmasi gerekir (Curenton ve Justice, 2004). Kendine ve baskalarina atfedilen
zihinsel ve i¢sel durumlar, niyet okuma, perspektif alma ve iletisimsel kopma durumlarinda
onarim stratejileri gibi zihin kurami (ZK) becerileri baglaminda incelenmistir (Lorusso vd.,
2007; Tomasello, 2003). Zihin kuramiyla ilgili arastirmalar dil bozuklugu olan ¢ocuklarda
kapsaml1 bir sekilde yiiriitilmiistiir (Miller 2006), ancak iki dilli ¢ocuklarda zihin kurami
hakkinda daha az sey bilinmektedir (Kobayashi, Glover ve Temple 2007). Zihin kurami
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problemlerine bagl dil bozuklugu pragmatik temellere dayanir ve bu nedenle sadece anlati
becerileri iizerinde degil, ayn1 zamanda iletisim ve iletisimsel gelisim {izerinde de olumsuz
bir etkiye sahip olacaktir.

Cocuklarin anlatilarindaki i¢sel durum dilinin analizi, zihin kurami becerileri
hakkinda bilgi saglayabilir. Metalinguistik fiillerin (bagirmak, séylemek gibi konusma
eylemlerine atifta bulunan fiiller), listbilissel fiillerin (diistinmek, merak etmek gibi diisiinme
eylemlerine atifta bulunan fiiller) ve duygu ifade eden sozciiklerin (lizgiin, kizgin gibi)
kullanimi, bagkalarinin zihin durumlarmin farkinda olundugunun kaniti, niyetliligi
yorumlamak i¢in gereken bilissel siiregler hakkinda ¢ikarim yapma becerisinin gostergesi
olarak alinabilir (Nippold vd., 2005; Westby, 2005). Anlatilarda i¢sel durum dilinin
kullanimi, okuryazar seviyesi ile iliskilendirilir ve okul temelli sdylemin 6nemli bir yoniinii
olusturur (Curenton ve Justice, 2004; Pearson 2002) ve karmasik morfosentaksin gelisimini
saglar (Heilmann vd., 2010; Nippold vd., 2005).

Icsel durum terimlerini arastirmaya yonelik taksonomiler oncelikle motivasyonel
fiiller, deneyimsel ifadeler, inang fiilleri ve duygusal sézciikler gibi zihinsel durum fiillerine
odaklanmaktadir (Fusté-Hermann vd., 2006; Greenhalgh ve Strong, 2001). MAIN’de, bir¢ok
dile uygulanabilir olmasi1 ve zihinsel terimlerin siniflandirilmasina yonelik gesitli teorik
yaklagimlar1 barindirmas1 amaciyla, yukarida bahsedilen terimler igsel durum terimleri adi
verilen bir kategoride bir araya getirilmistir. Belirli diller i¢in daha ince ve ayrintili analizler
cesitli arastirmacilara birakilmistir.

Igsel durum dili, MAIN tarafindan hem iiretimde hem de anlamada makro yap1
diizeyinde degerlendirilir ve c¢ocuklarin niyetlilik ve kahramanlarin hedefe yonelik
davraniglarini anlamalar ve farkindaliklari icin bir isaret olarak yorumlanir. I¢sel durum dili,

diller arasinda karsilastirilabilirlik saglar.

Anlama

Oykii yapisinin ana bilesenlerini anlamay1 degerlendirmek 6nemli bir siiretir, ¢linkii
bazi tipik gelisim gosteren iki dilli ve baz1 dil bozuklugu olan iki dilli gocuklar iiretimde
benzer profiller gosterirken Oykiiyli anlamada farklilhik gdsterebilirler. Anlama,

degerlendirme prosediiriiniin iiretim kismindan sonra sorulan sorular araciligiyla ortaya
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cikarilir. Anlama sorulari, ana makro yap1 bileseni olan amaci ve i¢sel durum terimlerini
hedefler.

MAIN’de bu bilesene yonelik her oykii i¢in 10 soru gelistirilmistir: 3’ amaci
hedeflemektedir. Diger 6 soru, ya baslangi¢ olayiyla ya da tepki unsurlariyla baglantili i¢sel
durum terimlerini ortaya ¢ikarir. Cocuk cevabi i¢in bir agiklama veya gerekce sunmazsa, ek
bir soru sorulur. Bu sorular muhakemeyi, yani ¢ocugun fiziksel ve duygusal neden-sonug
iliskilerini yorumlama ve karakterlerin amaclarini, bu amaclarin nedenlerini ve amaclara
ulagma girisimlerini takip eden tepkileri tanima becerisini degerlendirir (Hedberg ve Westby,
1993). Son olarak, bir soru zihin teorisini/¢ikarim yapmayi gozlemlemeye yoneliktir. Amag,
cocugun dykiiniin biitiinii hakkinda ¢ikarim yapip yapamadigini gormektir.

2.8 Anlati Analizinde MAIN Kullanilan Arastirmalar

Iki ve c¢ok dilli cocuklarin anlati becerilerini makro yapi ger¢evesinde MAIN
kullanarak arastiran ¢aligmalarin sonuglarin1 daha iyi anlagilmasi i¢in iki grupta incelemek
daha verimli olacaktir. Caligmalar anlama ve iiretim boyutlar1 ¢cergevesinde makro yapiy1 ele
almistir.

MAIN' kullanan arastirmalar, nispeten yeni bir anlati ortaya ¢ikarma araci olmasina
ragmen son yillarda artis gostermektedir. Bu boliimde, MAIN'i iki dilli ve tek dilli gocuklarla
kullanarak onlarin anlati anlama ve anlati liretme yeterliliklerini inceleyen caligmalar
Ozetlenecektir.

2.8.1 Anlatida anlama calismalari

Anlatida anlama, cesitli olaylar arasindaki nedensel, hiyerarsik ve tematik iliskileri
belirleme ve Oykiiniin arkasindaki genel olay orgiisiinii veya fikri anlama yetenegidir
(Bohnacker ve Gagarina, 2020). Anlatida anlama farkli sekillerde arastirilabilir. Anlat1 siireci
boyunca MAIN resim dizisi uygulamaciya degil cocuga déniiktiir. Oykii anlatildiktan sonra
resimler masanin lizerine konur, bdylece hem ¢cocuk hem de uygulamaci ¢ocugun anlatiy1
anlamasini incelerken resimleri gorebilir. Anlama sorulari, bellegi gereksiz yere zorlamamak
icin ortak gorseller kullanilarak sorulur. Cocuktan oykii ile ilgili gercekleri belleginden
hatirlamasi istenmez. Bunun yerine, cocugun kahramanlarin amagclarini, i¢sel durumlarini

(baslangi¢ olay1 veya tepki olarak) ve zihin kuramini anlama becerisini arastiran ¢ikarim
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gerektiren sorular sorulur ve bunlarin hepsini gorsel resim dizisini 'okumak' yerine ¢ikarimda
bulunmasi gerekir (Bohnacker ve Gagarina, 2020).

Asagida, iki dilli gocuklarin makro yapilari anlat1 yoluyla anlamalarini incelemek i¢in
MAIN' kullanan calismalar 6zetlenmistir. Cocuklarin belirli anlama sorular1 lizerindeki
performanslarina ek olarak yas gelisimi, gorev ve dil etkilerine iliskin sonuglar da
belirtilmistir.

Slovakya'da Kapalkova vd. (2016), Ingilizce konusulan (ana)okullara devam eden 40
Ingilizce-Slovakea iki dilli ¢ocugun (5-6 yas) anlatiy1 anlama becerilerini arastirmustir. iki
anlatim gorevi kullanilmistir: anlatim (Yavru Kuslar, Yavru Kegiler) ve tekrar anlatim (Kedi,
Kopek). Sonuglar, cocuklarin her iki dilde de esit derecede iyi puan aldiklarini ve farkl
sorularda diller arasinda karsilastirilabilir performans sergilediklerini gdstermistir.
Kapalkova vd., amaclar1 hedefleyen sorularin, igsel durum terimlerini hedefleyen diger
sorulara kiyasla en diisiik dogruluk oranlarina sahip oldugunu bulgulamislardir.

Mavis, Tunger ve Gagarina (2016), Almanya'da Tiirk¢e-Almanca konusan iki dilli
cocuklarin ana dilinde (D1 Tiirkge) iki caligma yiiriitmiistiir. Ik ¢alismada, 36 cocuktan
(2;11-7;11 yas) model bir Oykiiyii (Kedi, Kopek) dinlemeleri ve anlama sorularini
yanitlamalari istenmis, ardindan ¢ocuklardan bagka bir 6ykii (Yavru Kuslar, Yavru Kegiler)
anlatmalar1 ve Oykiinlin anlama sorularim1 yanitlamalar1 istenmistir. Arastirmacilar, her iki
anlati gérevinde de yas etkileri bulmuslardir. ikinci ¢alismada, 13 ¢ocuktan (5;5-7;11) bir
Oykii (Yavru Kuslar, Yavru Kegiler) anlatmalar1 ve anlama sorularini yanitlamalari istenmis
ve daha sonra bir model oykiiyii (Kedi, Kopek) dinlemeleri ve ardindan ayn1 dykiiyii tekrar
anlatmalar1 ve anlama sorularini yanitlamalar1 istenmistir. Sonuglar, daha biiyiik ¢cocuklarin
(7;1-7;11) daha kiiclik c¢ocuklardan (5;5-7;0) daha yiiksek puan aldig1 yas etkilerini
gostermistir.

Italya'da Roch, Florit ve Levorato (2016) 5-6 yaslarinda 30 ve 6-7 yaslarinda 32
Italyanca-Ingilizce konusan sirali iki dilli cocugun (D1 Italyanca, D2 Ingilizce) anlatida
anlama becerilerini aragtirmistir. Cocuklar Ingilizceye 3 yas civarinda, Ingilizce egitim veren
bir anaokuluna basladiklarinda maruz kalmaya baglamiglardir. Hem anlatim (Yavru Kuslar,
Yavru Kegiler) hem de tekrar anlatim (Kedi, Kopek) gorevleri kullanilmigtir. Sonuglar, her
iki gorev i¢in de yas etkisi ve dil etkisi oldugunu gdstermistir. Ingilizceye sadece 2 y1l maruz
kalmis olan kii¢iik ¢cocuklar D1'lerinde D2'lerine gore daha 1yi performans gostermislerdir.
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Daha biiyiik ¢ocuklar i¢in herhangi bir dil farkliligi bulunmamaistir. Yazarlar, yas ve maruz
kalma siiresinin anlatida anlama yetkinliginde rol oynadigi sonucuna varmislardir.

Isveg'te Bohnacker (2016), Ingilizce-Isvegce konusan 52 iki dilli cocugun (5-7 yas)
anlatida anlama becerilerini her iki dilde de Yavru Kuslar ve Yavru Kegiler'i anlatim gorevi
kullanarak incelemistir. Bohnacker, ¢cocuklarin iki dili arasinda higbir fark bulamamustir. 5
yasindakilerin (N = 19) 6-7 yasindakilerden (N = 33) daha diisiik performans gosterdigi agik
yas etkileri bulunmustur. Sonuglar, kiiclik cocuklarin amaclari kiiciik yasta anlayabildiklerini
gostermistir. Bohnacker, ¢cocuklarin bagkalarinin zihin durumlarina iliskin farkindaliklarinin
ve ¢ikarim yapma becerilerinin, 5 yasinda zaten gelismis olan amaglart anlamanin aksine 7
yasinda hala gelismekte oldugu sonucuna varmistir. Bohnacker, ayrica ¢ocuklarin icsel
durum terimlerini hedefleyen sorulara verdikleri cevaplardaki farklilig1 da tartigmistir; kiigiik
cocuklar yalmizca kisa menzilli aciklamalar yaparken (yani cevabi yerel bilgilerle
iliskilendirirken), daha biiylik cocuklarin bazilar1 uzun menzilli agiklamalar yapmistir (yani
cevabi tek bir resimden ziyade tiim olay orgiisiiyle iliskilendirmistir).

Lindgren (2018), Isvec'te yasayan 4-6 yas aras1 72 Isvecce konusan tek dilli, 46
Almanca-isvecce konusan iki dilli ve 48 Tiirkce-Isvecce konusan iki dilli olmak iizere
Isvegce konusan ii¢ cocuk grubunun anlatida anlama becerilerinde yas etkisini ortaya
koymustur. 4 MAIN &ykiisiiniin tiimii anlatim gérevinde ele alinmistir. Iki dilli gruplarda, D2
(Isvegce) igin yas gelisimi D1'e (Almanca veya Tiirkce) gore daha belirgin oldugu, ancak
cocuklarin iki dili arasinda herhangi bir fark olmadig tespit edilmistir. Her ii¢ dilde de
performansin Kedi/Kopek'te Yavru Kuslar/Yavru Kegiler'den daha yiiksek oldugu
belirtilmistir. Bireysel anlama sorularina gelince, Lindgren dogruluk oranlari ig¢in genel
ortintiilerin ti¢ dil arasinda asag1 yukari benzer oldugunu 6nermistir. Kedi/Kopek'te, genel bir
olay orgiisii sorusu disinda dogruluk oranlart olduk¢a yiiksekken, Yavru Kuslar/Yavru
Kegciler i¢in dogruluk oranlarinin daha diisiik oldugu vurgulanmistir. En az siklikta dogru
yanitlanan iki sorunun, ¢ocuklarin kahramanlarin Zihin Kurami’n1 anlamalarina yonelik olan
sorular oldugunu ifade etmistir. Son olarak Lindgren, tek dilli ve Almanca-Isve¢ce konusan
iki dillilerin Yavru Kegiler'i anlamada Yavru Kuslar'dan daha yiiksek puan aldig1 bir 6ykii
etkisi de bulmustur.

Tekrar anlatim gorevinde Kedi/Kopek, anlatim gorevinde ise Yavru Kuslar/Yavru

Kegiler (Gagarina vd., 2012; 2015) kullanilan 6nceki ¢alismalarda, cocuklarin tekrar anlatim
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gorevinde anlatiyr anlama puanlarinin anlatim gérevinde anlama puanlarindan daha yiiksek
oldugu bulunmustur (Mavis vd. 2016; Roch vd. 2016). Bohnacker ve Lindgren (2021)
tarafindan yapilan bir ¢alismada, yazarlar sirasiyla Bohnacker (2016) ve Lindgren'in (2018)
calismalarinda yer alan 52 Ingilizce-Isvegce konusan iki dillinin anlat: anlama becerilerini
72 Isvecge konusan tek dilli gocuk ile karsilastirmistir. Bohnacker ve Lindgren, dykiiler ayni
gorevde uygulandiginda bile Kedi/Kopek'i anlamanin Yavru Kuslar/Yavru Kegiler'i
anlamaktan daha kolay oldugunu, ¢iinkii 4 yasindaki ¢ocuklarin Kedi/Kopek'te yiiksek puan
almay1 basardiklarini ileri siirmiistii. Benzer sekilde, 6 yasinda Kedi/Kopek ve Yavru
Kuslar/Yavru Kegiler 6ykii ¢iftleri arasinda 6nemli farkliliklardan bahsedilmistir. Bohnacker
ve Lindgren, Yavru Kuslar/Yavru Kegiler'in bireysel sorularinin yanit Oriintiisiinii analiz
ederken, tek dilli ve iki dilli bireyler i¢in benzer yanit dogruluklarini (ve iki dilli bireylerin
iki dili i¢cin de benzer yanit dogruluklari) tespit etmislerdir. Sonu¢ olarak Bohnacker ve
Lindgren, 6ykii ciftleri arasindaki performans farkinin amaglarla ilgili olmadigmni, icsel
durumu yoklayan sorularla ilgili oldugunu &ne siirmektedir. Igsel durum sorulari, dért dykiide
de ayn ifadelerle olusturulmasina ragmen, dykiiye bagl olarak bir veya birka¢ resimden
farkli c¢ikarimlar yapilmasini  gerektirmektedir. Bohnacker ve Lindgren ayrica,
Kedi/Kopek'ten ¢ikarimlarin tek bir resimden yapilabildigi (kisa menzilli yorumlar), ancak
Yavru Kuslar/Keciler'den ¢ikarimlarin tiim dykiiden yapildigi (uzun menzilli yorumlar) farkl
Oykl ciftlerinde cocuklarin igsel durumlar1 arastiran sorulardaki performanslarini da
tartismaktadir.

Lindgren ve Bohnacker (2020), Lindgren'in (2018) ¢alismasindaki Almanca-isvegce
konusan 46 ¢ocugun anlatida anlama becerileri {izerinde yas ve ifade edici s6zciik bilgisinin
etkisini aragtirmistir. Sonugclar, ¢ocuklarin ifade edici sozciik bilgisinin Almancada (D1)
anlatida anlamalarini &nemli bir yordayicist oldugunu, ancak Isveggede (D2, ¢ogunluk dili)
olmadigini géstermistir. Lindgren ve Bohnacker ayrica farkli tiirdeki yanlis ifadeleri de analiz
etmistir. Daha kiiciik ¢ocuklarin (4 ve 5 yasindakiler), daha biiyilik ¢ocuklara (6 yasindakiler)
kiyasla daha fazla 'bilmiyorum' cevabi1 verme ve anlamsiz aciklamalar yapma egiliminde
olduklarini, bunun yerine anlati baglaminin bir par¢asi olmayan daha mantikli (ancak yanlis)
aciklamalar yaptiklarini ifade etmislerdir.

Bohnacker, Oztekin ve Lindgren (2020) Isveg'te Tiirkge-Isvecce konusan biiyiik bir
grup cocuk iizerinde ¢alismistir (N = 100, 4-7 yas). Cocuklar tim MAIN Oykiilerini anlatim
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gorevinde her bir dilinde anlatmislardir. Bohnacker vd., grup diizeyinde Tiirkge ve Isvegce
arasinda anlamli bir fark bulunmamasina ragmen, her iki dilde de yasla birlikte anlatida
anlama becerisinin gelistigini ve Isvecge (D2) igin daha keskin bir artis oldugunu tespit
etmistir. Bohnacker ve Lindgren'e (2021) benzer sekilde, Bohnacker vd., (2020) bireysel
anlama sorularinda dogruluk orani oOriintiilerinin her iki dilde de benzer oldugunu ve
cocuklarin Kedi/Kdpek konusunda Yavru Kuslar/Yavru Kegiler'e gére daha iyi performans
gosterdiklerini ifade etmislerdir. Yazarlar, MAIN Oykiileri boyunca goriiniiste ayni olan
anlama sorular1 arasinda ince farkliliklar oldugu sonucuna varmislardir. Lindgren (2018) ve
Lindgren ve Bohnacker (2020) ile benzer sekilde, Bohnacker vd. (2020) de genel olay orgiisii
sorusunun Kedi/Kopek'te (dogruluk oranlarinin genel olarak yiliksek oldugu) en az dogru
yanitlanan soru oldugunu ortaya koymustur. Yavru Kuslar/Yavru Kegiler i¢in ise dogruluk
orani en diisiik olan soru, i¢sel durumun mantigini sorgulayan sorudur. Ilgili dilde mevcut
sOzciik dagarciginin anlatiy1 anlama puanlarini 6nemli 6l¢iide agikladigr bulunmustur.

Doktora tezi Bohnacker vd., (2020) calismasinda rapor edilen Tiirkge-Isvecce
konusan ¢ocuklar1 kapsayan Oztekin (2019), bu ¢ocuklardan 10'unun 4 ila 6 yas arasindaki
boylamsal gelisimini incelemistir. Oztekin'in boylamsal ¢alismasindaki bulgulari, kesitsel
calismada elde edilen sonuglar1 genel olarak dogrulamaktadir; yani kazanimlar, cogunluk dili
olan Isveggede azinlik dili olan Tiirkceden daha giicliidiir.

Liibnan'da Fiani, Henry ve Prévost (2020) tarafindan yapilan bir ¢calismada, Arapca-
Fransizca konusan 48 es zamanl1 iki dilli (Liibnanli) ¢ocuk (4-9 yas) her iki dilde de anlatim
goreviyle test edilmistir. Arastirmacilar her iki dil i¢in de yas etkisi bulmuslar ve iki dil
arasinda fark bulamamaislardir. Amaglara yonelik sorularin, 6zellikle 4-5 ve 6-7 yasindakiler
icin genel olarak daha yiiksek dogruluk oranina sahip oldugu da belirtilmistir. Dogruluk
oranlarindaki benzer Oriintiiler, diller arasinda tek tek sorular i¢in de gdzlemlenmistir.

Finlandiya'da Kunnari ve Vilimaa (2020), Fince-Isvecce konusan iki dilli (N = 16)
ve Fince konusan tek dilli (N = 16) 5-6 yas aras1 ¢ocugun anlatida anlama becerilerini hem
anlatim (Yavru Kuslar, Yavru Kegiler) hem de tekrar anlatim gorevinde (Kedi, Kopek)
karsilastirmistir. Sonuglar dil gruplar1 arasinda (tek dilli ve iki dilli) ya da iki dilli ¢ocuklarin
iki dili arasinda bir fark olmadigini gostermistir. Ayrica, yazarlar anlati gorev etkisi
bulamamislardir. Amaglar1 yoklayan sorular, i¢sel durumlari ve bunlarin nedenlerini

hedefleyen sorulardan daha yiiksek bir dogruluk oraniyla yanitlanmistir.
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Roch ve Hrzica (2020), Hirvatga-Italyanca konusan 30 sirali iki dillinin (5-7) anlatida
anlama becerilerini her iki dilde de (D1 Hirvatga, D2 italyanca) anlatim gorevini (Yavru
Kuslar, Yavru Kegiler) kullanarak incelemistir. Sonuglar, ¢ocuklarin D1'lerinde D2'lerine
kiyasla daha iyi performans gosterdiklerini ve hedef sorularmmi yanitlama dogruluk
oranlarinin i¢sel durumlar1 arastiran sorulart yanitlamaktan daha yiiksek oldugunu
gostermistir. Ayrica, yazarlar alict sdzclik dagarciginin D1 ile iligkili oldugunu ancak D2’deki
anlatida anlama puanlari ile iligkili olmadigini bulmuslardir.

Gagarina, Topaj ve Siirmeli (2020) tarafindan yapilan boylamsal bir c¢alismada,
toplam 57 Tiirkge-Almanca ve Rusca-Almanca konusan iki dilli ¢ocuk, ii¢ test araciligiyla
(her test oturumu arasinda bir yil olacak sekilde) D2'lerinde (Almanca) degerlendirilmistir.
Cocuklarn ilk test edildiklerinde ortalama yaslarinin 3;6 (grup 1, N =33) ve 4;3 (grup 2, N
= 24) olan bu c¢alismada ve MAIN, anlatim gorevinde (Kedi, Kopek) ve model 6ykii
gorevinde (Yavru Kuslar, Yavru Kegciler) uygulanmistir. Sonuglar, her iki grup ve her iki
anlat1 gorevi i¢in yas gelisimi gostermistir. Gagarina vd., ¢ocuklarin 5 yasina kadar anlama
sorularinin ¢ogunu yanitlayabildiklerini, bu yastan sonra ise ya hi¢ ya da cok az gelisme
gbzlendigini tespit etmistir. Amag sorularini yanitlama dogruluk orani, her iki grup ve her iki
mod i¢in tiim test durumlarinda i¢sel durumlardan daha yiiksek goézlenmistir. Zihin
Kurami’ni arastiran sorulara verilen cevaplar tligiincii testte bile tam olarak gelisim
gostermemistir.

Ozetlemek gerekirse, ¢ocuklarin anlatida anlama becerilerini arastirmak i¢in MAIN
kullanan bir¢ok ¢aligsma yasa bagli bir gelisim (en azindan 6 yas civarina kadar) tespit etmistir
(Bohnacker, 2016; Bohnacker ve Lindgren, 2021; Fiani vd., 2020; Gagarina vd., 2020;
Lindgren, 2018, 2019; Mavis vd., 2016; Roch vd., 2016;). Genel olarak, iki dilli ¢ocuklar her
iki dilde de benzer puanlar alma egilimindedir (Bohnacker, 2016; Bohnacker ve Lindgren
2021; Bohnacker vd., 2020; Finai vd., 2020; Kapalkova vd., 2016; Lindgren, 2018; Roch vd.,
2016). Daha detayli bir bakis1 agisiyla anlama sorularina gelince, ortak bir bulgu, amaglar
arastiran sorularin i¢sel durumlart arastiran sorulardan daha yiiksek bir dogruluk oraniyla
yanitlandigidir (Bohnacker, 2016; Lindgren, 2018;). Bununla birlikte, ¢cocuklarin anlatida
anlama performansi, anlati ayn1 gorevde ortaya c¢iktiginda bile gorevler arasinda farklilik
gostermektedir (Bohnacker vd., 2020; Bohnacker ve Lindgren, 2021; Lindgren, 2018).
Cocuklar Kedi/Kopek'te Yavru Kuslar/Yavru Kegiler'den daha yiliksek puan alma
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egilimdedirler. Bu nedenle MAIN Kedi/Kdpegin anlasilmasi daha kolay oykiiler oldugu
diisiiniilmektedir. Baz1 ¢aligmalar, anlatida anlama performansi ile sdzciik liretimi puanlari
(Bohnacker vd., 2020; Fiani vd., 2020; Lindgren ve Bohnacker, 2020) veya sozciik anlama
puanlar1 (Roch ve Hrzica, 2020) arasinda bir iliski bulmustur.

Bu arastirmada da incelenen anlama becerisi iki dilli ¢ocuklarin anlati becerilerini
anlamak icin bilhassa 6nemlidir; daha 6nce de belirtildigi gibi iki dilli ¢ocuklarin dil yeterlilik
diizeyindeki degisimler onlarin anlat1 liretimi becerisini anlatityr anlama becerisinden daha
cok etkiler. Yani, anlama becerilerinin gozlemlenmesi onlari olasi bir dil bozuklugunun yanlis
tanilanmasi siirecinden koruyacaktir. Ciinkdi, iki dillilerin dilleri arasi1 yeterlilik diizeyindeki
farkliliklar, onlar1 daha az yeterlilige sahip dillerindeki tiretimin tek dilli dil bozuklugu olan
akranlariyla karistirilma siirecine itebilir.

2.8.2 Anlatida iiretim ¢calismalari

Bu ¢alisma, MAIN kullanilarak (Gagarina vd., 2012; 2019) uygun olan bir baglam
(zaman ve yer belirtmek i¢in) ve li¢ boliim igeren dykii dilbilgisi ¢ergevesini takip etmektedir.
Her boliim, baslangi¢ olayr veya oykii karakterinin i¢ durumu, karakterin amaci, amaca
ulagmak i¢in bir girisim veya eylem, amag acgisindan girisimin bir sonucu veya sonuca tepki
olarak bir i¢sel durum igeren bir kahramanin amacina dayanan nedensel ve zamansal olarak
iliskili dizilerden olusur.

MAIN’in, tiim anlatida iiretilen 6ykii bilesenlerinin sayisini toplayarak (6ykii yapist)
niceliksel ve iiretilen boliim bilesenlerinin kombinasyonunu analiz ederek (yapisal karmasik)
niteliksel baglamlarda makro yapiy1 inceleme firsat1 verdigi daha 6nce belirtilmisti.

Asagida, MAIN'1 bir anlatim aract olarak kullanarak anlati {iretme becerilerini
inceleyen ¢alismalar 6zetlenmistir. Oncelikli olarak iki dilli ¢ocuklara odaklanilmistir, ancak
tek dilli gocuklar ve tek dilli yetigkinler {izerinde yapilan birkag¢ ¢alismaya da deginilmistir.

Gagarina (2016) tarafindan yapilan bir ¢alismada, Rusca-Almanca konusan 58 ¢ocuk,
model 6ykii gorevinde MAIN kullanilarak her iki dilde de anlat1 iiretme becerileri agisindan
test edilmistir. Cocuklar okul 6ncesi (N =21, ortalama yas 3;9), birinci sinif (N = 15, ortalama
yas 7;0) ve tiglincii sinif (N = 22, ortalama yas 9;3) olmak {izere ii¢ gruba ayrilmistir. Her iki
dil i¢in de, okul 6ncesi ve birinci siniflar arasinda dykii bilesenlerinin tiretiminde keskin bir
artis goriiliirken, iki ilkokul grubu arasinda 6nemli bir artig gériilmemistir. Cocuklarin yapisal

karmasiklik performanslarina gelince, okul 6ncesi grup 'hi¢ dizi' iretmeyen tek grup olarak
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belirlenmigtir. Tam bdliimlerin (AGS'ler) tiretimi her iki dilde de g¢ocuklar biiyiidiikge
artmistir. Diller arasinda bir karsilagtirma yapildiginda, sadece en biiyiik grupta Rusga (D1)
AGS iiretiminin Almanca'dan (D2) anlamli derecede daha yiliksek oldugu bir fark
gorilmistiir. Gagarina bu farki, Rusca'da genellikle uygulanan ve ¢cocuklara erken yaslardan
itibaren (birinci siiftan itibaren) anlati yapisinin agikca Ogretildigi okuryazarlik egitimi
teknikleri ile agiklamaktadir.

Kapalkova vd., (2016), sirali iki dilli Slovakc¢a-ingilizce konusan ¢ocuklarin (5-6 yas)
D1'lerinde (Slovak¢a) D2'lerine (Ingilizce) kiyasla anlati iiretiminde daha yiiksek puan
aldiklarin1 bulmustur. Belirli 6ykii bilesenlerinin iiretiminin D1'de D2'ye gore daha sik
oldugu da tespit edilmistir. Sonuglar, ¢ocuklarin anlatida anlama becerilerinin anlati iiretme
becerilerinin Oniine gectigini gostermistir. Yas gelisimi ve yapisal karmasik incelenmemistir.

Kunnari, Vilimaa ve Laukkanen-Nevala (2016), 16 Fince-Isve¢ce konusan eszamanli
iki dilli cocuk (5;0- 6;6) igin Fince ve Isvecge anlat1 iiretiminde 6ykii yapis1 puanlari iizerinde
dil etkisi gézlemlememistir. Bununla birlikte, ¢ocuklar Fincede anlatim gorevinde tekrar
anlatim gdrevine kiyasla énemli dlciide daha diisiik puan almus, ancak Isvecgede bu durum
s6z konusu olmamistir. Anlatim gdrevinin, tekrar anlatim gorevinde daha fazla liretilen
boliimlerle yapisal karmasik iizerinde bir etkiye sahip oldugu da bulgulanan bir diger
ozelliktir. Yas etkileri ise analiz edilmemistir.

Roch vd., (2016) Italyanca-Ingilizce konusan iki dilli ¢ocuklarin anlat: iiretimi
lizerinde yas, dil ve gorevin (anlatim ve tekrar anlatim) Onemli etkileri oldugunu
bulgulamiglardir. Kii¢iik cocuklar (5-6 yasindakiler) her iki dilde de biiylik cocuklardan (6-7
yasindakiler) daha diisiik puan almistir. Daha biiyiik yas grubu i¢in diller arasinda fark
bulunamamus, ancak daha kiiciik cocuklar D1'lerinde (italyanca) D2'den (Ingilizce) daha
fazla Oykii bileseni saglamislardir. Cocuklar tekrar anlatim gorevinde anlatim gorevine
kiyasla daha fazla makro yap1 bileseni sunmuslardir. Yapisal karmagsiklikta da yas etkileri
bulunmustur. Oykii bilesenlerinin iiretimine benzer sekilde, en kiigiik yas grubu D1'de D2'den
daha karmagsik boliimler {iretirken, daha biiylik yas grubu icin boyle bir dil farki
bulunmamustir.

Bohnacker (2016), 5 ve 6-7 yasindaki Ingilizce-Isvegce konusan iki dilli cocuklarin
anlati liretim puanlari i¢in yasin bir etkisi oldugunu tespit etmistir. Herhangi bir dil etkisi ise

bulunmamistir. Her iki yas grubu icin de en sik kullanilan 6ykii bilesenleri girisimler ve
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sonuclardir. Amaglar, i¢sel durum terimleri ve ortam (zaman ve yer) ¢ok daha az iiretilmistir.
Tam boliimlerin (AGS dizileri) iiretimi her iki yas grubunda ve her iki dilde de seyrek
olmakla birlikte, 5 yastan 6-7 yasa dogru hafif bir artis gostermistir. Her iki dilde de dykii
bilesenlerinin iiretimi, anlamalarinin gerisinde kalmistir. Amagclar ve i¢sel durum terimleri,
anlama sorular1 aracilifiyla sorgulandiklarinda, anlatimda kendiliginden ifade
edildiklerinden ¢ok daha biiyiik 6l¢iide anlagilmigtur.

Lindgren'in (2018) 72 Isvecge tek dilli, 46 Almanca-Isvegce iki dilli ve 48 Tiirkce-
Isvegce iki dilli gocugun anlat1 iiretimi iizerine yaptig1 ¢calismada, isvecgedeki (cogunluk dili)
tiim dil gruplarinda yas gelisimine dair farkliliklar gozlemlenmistir. Her iki iki dilli grup igin
de, Yavru Kuslar/Yavru Kegiler skorlarinda yas etkileri gozlemlenmis, ancak ilgili ana
dildeki (Almanca veya Tiirkce) Kedi/Kdpek skorlarinda gdzlemlenmemistir. Tiirkge-Isvecce
konusan ¢ocuklar iki dilde de esit puan alirken, Almanca-Isvecee konusan ¢ocuklar Isvegcede
Almancadan daha yiiksek puan almistir. Tiim dillerde, girisimler ve sonuglar diger oykii
bilesenlerine gore daha fazla iiretilmistir. Ayrica, girisimlerin ve sonuglarin iiretimi yasla
birlikte artarken, amaglarin iiretimi artmamistir. Yapisal karmasikliga gelince, Almanca-
Isvegge konusan c¢ocuklar hem Isve¢ce hem de ilgili ana dilde Tiirkce-isvegce konusan
cocuklardan daha yiiksek oranda tam dizi iiretmistir. Bununla birlikte, her iki dilde de tam
dizilerin (amag-girisim-sonug, AGS) itretimi iki 1iki dilli grup arasinda farklilik
gostermemistir. AGS'lerin {iretimi i¢in yas gelisimi sadece ¢ogunluk dili olan Isveggede
goriilmiis, ana dil olan Almanca veya Tiirk¢ede goriilmemistir. Higbir grup ya da dil i¢in
makro yap lretiminde Kedi/Kopek ve Yavru Kuslar/Yavru Kegiler arasinda herhangi bir
gorev etkisi goriilmemistir. Anlat1 {iretimi ve anlatida anlama arasindaki farka gelince,
sonuclar ¢ocuklarin anlamada iiretime gore onemli Olclide daha yiiksek puan aldigim
gostermistir. Ayrica, her ii¢ dilde ve her iki gorevde de ¢ocuklar iirettiklerinden daha fazla
sayida amag bilesenini anlamiglardir.

Lindgren ve Bohnacker (2022), Almanca-isvegce konusan ¢ocuklarin (Lindgren,
2018) Isvegce anlati iiretiminde Almancadan daha yiiksek puan almalarmmn, gesitli
caligmalarda (6rn. Akinci vd., 2001; Bohnacker, 2016; Fiestas ve Pena, 2004; Pearson, 2002)
tespit edildigi lizere, Oykii yapisi liretiminin iki dilli bir cocugun iki dili arasinda degismez

oldugu varsayimina ters diistiiglinii savunmaktadir. Dahasi, Lindgren ve Bohnacker, ifade
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edici sozciik dagarcigi puanlarinin ¢ocuklarin Almanca anlati {iretimini yordadigini ancak
Isveccede yordamadigini dnermistir.

Bohnacker, Lindgren ve Oztekin (2022), Tiirk¢e-Isvecce konusan 100 ¢cocugun (4-7)
anlat1 iiretme becerilerini, MAIN'T anlatim gorevinde uygulayarak incelemislerdir.
Cocuklarin her iki dilinde de yasa bagl gelisim goriilmiis, Isvecgede bu gelisim Tiirkgeye
gore daha belirgin olmustur. Herhangi bir dil farkliligi bulunamamistir. Gorev etkisi
bulunmamis, c¢ocuklar Kedi/Koépek ve Yavru Kuslar/Yavru Kegiler'de benzer puanlar
almistir. Her iki dilde de en sik iiretilen 6ykii bilesenlerinin girisimler ve sonuglar, en az
tiretilen bilesenler ise tepki ve ortam gibi i¢sel durum terimleri oldugu ifade edilmistir.
Yapisal karmasikliga gelince, hem Kedi/Kopek hem de Yavru Kuslar/Yavru Kegiler'de,
tamamlanmamus olay dizilerinin iiretimi her iki dilde de (ancak Tiirk¢e'de Isvegce'den daha
fazla) ve tiim yas gruplarinda en yaygin, ancak yasla birlikte azalma egilimi gosterdigi
belirtilmistir. Ikinci en sik iiretilen dizi ise girisim-sonu¢ (GS) olmustur. Tam boliimler
(amag-girisim-sonug, AGS) her iki dilde de genellikle nadir olarak gézlemlenmistir. Her iki
dilde de Kedi/Kdpek ve Yavru Kuslar/Yavru Kegiler i¢in AGS iiretimi yasla birlikte artmistir
ancak en biiyiik yas grubunda bile hala oldukc¢a nadirdir.

Doktora tezi Bohnacker vd., (2022) raporunda yer alan Tiirkce-Isvecge konusan
cocuklar1 kapsayan Oztekin (2019) ¢alismasinda bu ¢ocuklardan 10'unun 4 yasindan 6 yasina
kadar her iki dilde boylamsal gelisimini incelemistir. Oztekin, anlat: iiretiminin hem Tiirkce
hem de Isvegce icin arttigini, ancak kazanimlarin ¢ogunluk dili olan Isvecge i¢in daha giiclii
oldugunu belirtmistir. Bu sonug, kesitsel calismadaki yasla birlikte genel gelisim Oriintiisiinii
dogrulamaktadir.

Liibnan'da Fiani, Henry ve Prévost (2022) Arapga-Fransizca konusan 69 (Liibnanl)
cocugun (4;3-9;9 yas) anlati iiretimini Yavru Kuslar/Yavru Kegciler'i anlatim gorevini
kullanarak incelemislerdir. Cocuklar, 4-5, 6-7 ve 8-9 yasindakiler olarak {i¢ yas grubuna
ayrilmistir. Oykii bilesenlerinin {iretimi icin, dil baskinligina bakilmaksizin yas gruplari
arasinda herhangi bir dile ait farklilik bulunmamaistir. Cocuklarin hem Liibnan Arapgasi hem
de Fransizcada benzer puanlar almasimin ise, birden fazla ¢ogunluk dili iceren Liibnan
ortamiyla ilgili olabilecegi Onerilmistir. Her iki dilde de en sik iiretilen oykil bilesenleri
girisimler ve sonuglar olurken, amaglarin iiretimi genel olarak ¢ok daha diisiik olarak

gozlemlenmistir. Yapisal karmasikligin tiretimi de yasla birlikte artmis, 4-5 yasindakiler ile
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6-7 yasindakiler arasinda keskin bir artis goriilmiistiir. En kiiciik yas grubu herhangi bir tam
dizi (AGS) iiretmeyi basaramamis ve tamamlanmamis dizileri iireten tek yas grubu olarak
kaydedilmistir. AGS'ler daha biiyiik iki yas grubu tarafindan iiretilmistir ve her iki dilde de
6-7 yas grubundan 8-9 yas grubuna dogru AGS iiretiminde kayda deger bir artis
gozlenmemistir.

Fichman vd., (2022), Rusca-ibranice konusan iki dilli ¢ocuklardan (5;7-6;7) olusan
iki grup arasindaki anlati iiretim becerilerindeki farkliligi tekrar anlatim gorevinde
incelemislerdir; bir grup D1 Rusca baskin (N = 19) ve ikinci grup D2 ibranice baskindir (N
= 19). Sonuglar, iki grubun 6ykii yapisi ve yapisal karmasik tiretiminde benzer performans
gosterdigini ortaya koymustur. Ayrica, her iki grupta da iki dil arasinda anlamli bir fark
bulunmamastir. En ¢ok {iretilen 6ykii bilesenleri girisimler ve sonuglar olurken, amaglar daha
az siklikla dretilmistir. Yazarlar, dil baskinligmmin anlati makro yapisinin iiretimini
etkilemedigi sonucuna varmislardir. Bununla birlikte, Bohnacker ve Gagarina'nin (2022) da
belirttigi gibi, herhangi bir dil baskinlig1 etkisinin olmamasinin bir bagka nedeni de Fichman
ve arkadaslarinin anlat1 ortaya ¢ikarma yontemi olan, cocuklarin 6nce dykiiyii dinledikleri ve
daha sonra tekrar anlatmalarinin istendigi tekrar anlatim gorevi ile ilgili olabilir.

Tribushinina, Irmawati ve Mak'in (2022) Hollanda'da Endonezce-Flemenkce
konusan 32 ¢ocuk (5;0-11;9) iizerinde yaptiklar1 ¢alismada, cocuklar 6nce Endonezce (D1)
Kedi/Kopek oOykiilerini anlatmig, ardindan Hollandaca olarak Yavru Kuslar/Yavru Kegiler
Oykiilerini anlatmiglardir. Sonuglar, D1'deki Oykii yapisi puanlarinin yasla pozitif yonde
iligkili oldugunu, D2 puanlarinin ise iliskili olmadigin1 gostermistir. Yasin, her iki dilde de
yapisal karmagikliginin bir yordayicisi olmadig belirtilmistir. Hem 6ykii yapisi hem de
yapisal karmasik i¢in, D1'deki performans D2'deki performanstan ¢ok daha iyi bir profilde
gbzlemlenmistir. Uzmanlar, bu sonuglarin ¢ocuklarin ¢ogunun D2 Hollandacaya kisa siire
maruz kalmalar1 nedeniyle elde edildigini 6ne slirmektedir. Cocuklarin D1'de D2'den daha
iyi performans gostermelerinin bir baska nedeni de test metodolojisiyle ilgili olabilir. iki dil
testi oturumu ayni giin tek bir deneyci tarafindan uygulanmis, bu da kod degistirmeyi tesvik
etmis ve/veya yorgunluga yol agmis olabilir. Mevcut ¢alismada, tek bir 6l¢lim seferi i¢in,
Almanca ve Tiirk¢e anadil konusucular1 olan iki farkli deneyci ¢ocuklar iki ayr1 seferde test

etmistir.
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Bu asamada Tiirk¢e konusan tek dilli ¢gocuklarin anlati becerilerine dair yapilan bir
calismadan daha bahsetmek elzemdir. Bu 6nemin nedeni Tiirk¢e konusan cocuklara dair
yapilan c¢aligmalarin gbrece ile daha az olmasi ve bu ¢alismanin 6rneklemi olan iki dilli
cocuklarin bir dilinin Tiirkge olmasidir. Selvi-Balo (2021) yaptig1 doktora ¢calismasinda 45-
89 ay araligindaki TGG ve Gelisimsel Dil Bozuklugu (GDB) olan tek dilli ¢cocuklarin anlati
becerilerini incelemis ve TGG ¢ocuklarin GDB’li ¢ocuklardan makro yapi iiretim ve anlama
becerileri ¢ercevesinde ayristigini ve bu ayrismanin beklenildigi tizere TGG ¢ocuklarin
lehine oldugunu bulgulamistir. Diger bir degisken olan yasin da bu beceriler iizerine etkisi
oldugunu ancak cinsiyetin herhangi bir etkisi olmadigini belirtmistir.

Her ne kadar c¢ocuklarin anlati becerileri bu ¢alismanin konusu olsa da, 'yetiskin
benzeri' performansin nasil goriindiigline dair bir fikir edinmek icin MAIN kullanan
yetiskinler lizerinde yayinlanan tek calismadan bahsetmek de faydali olacaktir.

Gagarina, Bohnacker ve Lindgren (2019), yetiskinlerin (19-41 yas arasi, Almanca N
= 30, Isvecce N = 19 veya Rus¢a N = 20 konusan tek dilli) ana dillerinin ne olduguna
bakilmaksizin farkli makro yapisal bilesenleri benzer derecelerde iirettiklerini bulgulamistir.
Amaglar, boliim ve dilden bagimsiz olarak her biri en az %80'inde liretilen girisim ve
sonuglardan daha az tiretilmistir. Hedefler ilk iki béliimde yaklasik %50, {i¢lincii boliimde ise
yaklasik %35 oraninda iretilmistir. MAIN'de toplam Oykii yapisi i¢in ortalama puan,
maksimum 17 puan lizerinden 11-12 puan olmustur. Dolayisiyla aragtirmacilar, bir cocugun
anlati Uiretiminde 11 ya da 12 puan almasi halinde, bu sonucun 'yetiskin benzeri anlati
becerisine sahip' olarak degerlendirilebilecegini One siirmektedir. Yapisal karmagikliga
gelince, iiretilen tiim boliimlerin (her dil grubu tarafindan) %401 tam bir bolim (AGS)
icermektedir. En sik iiretilen olay dizisi girisim-sonug (GS) olmustur (Almanca: %42, Rusca:
%43, Isvegce: %49). Hicbir olay dizisi iiretilememesi cok daha nadir gozlemlenmistir
(Almanca: %9, Rusca: %10, Isvecce: %7). Yetiskin anlaticilarin bilyiik cogunlugu oykii
basina en az bir AGS iiretmis (Almanca: %77, Rusca %70, Isvecce %74) ve boylece en
yiiksek yapisal karmasik seviyesine ulasmistir. Diller arasinda herhangi bir farklilik belirtisi
goriilmemistir. Kisacasi, diller arasindaki performansin ¢ok benzer oldugu, ancak bir
boliimden digerine farklilasmanin da gézlemlendigi belirtilmistir.

Ozetle, ¢ocuklarin anlat1 iiretimini test etmek i¢in MAIN kullanan ¢alismalar, iki dilli

cocuklarin her iki dilinde de yas etkileri bulmus, ancak genellikle dil etkileri bulamamastir,
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yani iki dilli ¢ocuklar her iki dillerinde de benzer puanlar almistir (Gagarina, 2016; Roch vd.,
2016; Bohnacker, 2016; Lindgren, 2018; Fiani vd., 2022; Bohnacker vd., 2022; Lindgren ve
Bohnacker, 2022). Genel olarak, farkli gorevler (Kedi/Kopek ve Yavru Kuslar/Yavru Kegiler)
arasinda herhangi bir fark bulunmamistir (Lindgren, 2018; Bohnacker vd., 2022); bu durum,
gorevler arasinda farkliliklarin bulundugu anlatida anlamadan farklidir. Sadece birkag
calisma, c¢ocuklarin (ve yetigskinlerin) Yavru Kuslar ve Yavru Kegiler {iizerindeki
performanslarinda Oykiisel farkliliklar1 bulmustur (Lindgren, 2019, Gagarina vd., 2019).
Genel bir bulgu, farkli 6ykii bileseni tiirlerinin farkli sikliklarda tiretildigidir. Girisimler ve
sonuclar, amaglar ve igsel durum terimlerinden ¢ok daha yiiksek derecede iiretiliyor gibi
gorinmektedir. Genel olarak, anlatida anlama puanlarimi anlatt iretim puanlartyla
karsilastiran ¢aligmalar, ¢ocuklarin anlatida anlamada iiretimden ¢ok daha yiliksek puanlar
aldigini ifade etmistir (Kapalkové ve ark. 2016; Lindgren, 2018; Oztekin, 2019; Selvi-Balo,
2022). Yapisal karmasik agisindan, tam olay dizisinin hi¢ iiretilememesi kiiciik ¢ocuklar
arasinda yaygin goriiniirken (ancak yasla birlikte azalirken), tam bdliimlerin (AGS'ler)
iretimi 4-5 yaglarinda ¢ok nadir, ancak cocuklar biiylidikkge daha sik hale geldigi
(Bohnacker, 2016; Bohnacker vd., 2022; Fiani vd., 2022; Gagarina, 2016) goriilmiistiir.
Ayrica, Uretimdeki makro yapinin 7 yasina kadar heniiz tam olarak gelismedigi ve bir¢cok
cocugun yetiskin benzeri iiretimi kullanana kadar kat etmesi gereken bir yol oldugu
goriilmektedir (Gagarina vd., 2019).

Daha once de belirtildigi gibi, bu ¢alismadaki ¢ocuklar MAIN'i bir anlatim araci
olarak kullanarak model oykii ve anlatim gorevlerinde test edilmistir. Tiirk¢e-Almanca
konusan iki dilli ¢ocuklar her iki dilde de model Oykii sonrasi anlama sorularina yanit
vermisler ve anlatim gorevinde iki anlati tiretip (farkli iki dilde) ardindan anlama sorularini

cevaplamislardir. Anlati makro yapi profillerine iliskin sonuglar Boliim 4’te rapor edilmistir.
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3. GEREC VE YONTEM
Bu boliimde ¢alismanin yontemini olusturan; katilimcilar, veri toplama araglari, veri

toplama siireci, verilerin transkripsiyon, kodlama ve puanlanmasi ve elde edilen verilerin

istatistiksel analizi aciklanmaktadir.

3.1 Arastirmanin Modeli

Calisma, Tiirk¢e-Almanca konusan iki dilli ¢ocuklar ig¢inde, tipik gelisim gosteren
(TGG), atipik gelisim gosteren dil gelisimi riskli olan (AGG-R) ve atipik gelisim gosteren
dil bozuklugu tanist almis (AGG-B) c¢ocuklarin anlati becerilerini makro yap1 ¢ergevesinde
incelemek tlizere gerceklestirilmis karsilastirmali ve iligkisel bir betimsel ¢alismadir. Calisma
igin gerekli olan Etik Kurul Onayr (Bkz. EK 1) Anadolu Universitesi’nden almmugtir
(Protokol no: 66742).

3.2 Katilimcilar

Bu boéliimde, ¢alismanin katilimcilari olan; tipik gelisim gosteren (TGG; n=34), atipik
gelisim gosteren dil gelisim riskli (AGG_R; n=15) ve atipik gelisim gosteren dil bozuklugu
tanis1 almis (AGG_B; n=12) Tiirkce-Almanca iki dilli ¢ocuklara iliskin bilgiler
sunulmaktadir. Tiim ¢ocuklar Almanya’nin Berlin eyaletinde yasamaktadir. Once Tiirkce
sonra Almanca diline maruz kalmaya baslamis siral1 iki dilli olan bu ¢ocuklarin Tiirk¢e ve
Almancaya maruz kalma arasinda gecgen siire 24 ay civarindadir (TGG = 23.02 ay, AGG_R=
24.53 ay ve AGG B= 24 ay). Cocuklara ait boylamsal veri Berlin Cok dillilik i¢in
Disiplinlerarasi Isbirligi: BIVEM (Berlin Interdisciplinary Alliance for Multilingualism)
calismas1 ¢ercevesinde Berlin’de bulunan anaokullarindan toplanmistir. BIVEM caligsmasi
i¢in Berlin’de bulunan tiim anaokullarina bagvuru yapilmis, bu okullardaki tiim TR-ALM ve
RUS-ALM konusan ¢ocuklar ¢alismaya dahil edilmistir. Buradaki ¢alisma i¢in kullanilan
TR-ALM konusan katilimcilar, bu biiyiik veri seti icinden dahil etme kriterlerine uygun
olarak sec¢ilmistir.

Calismaya dahil edilen TGG, AGG-R ve AGG-B olmak iizere 3 grup cocuk
bulunmaktadir. Toplam katilimer sayist 61°dir. Kronolojik yaslar1 36 aydan 79 aya kadar

uzanan bu cocuklar bu siirecte en az 3’er kez her bir dilinde anlati becerileri baglaminda
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gozlemlenmistir. Bu gézlem gerceklestirilirken kullanilan degerlendirme aract ve kapsami

Boliim 3.3’te agiklanmugtir.

Calismaya katilan TGG ¢ocuklarin ¢calismaya dahil edilme kriterleri asagidaki gibidir;

1.

Tiirkce-Almanca iki dilli olma,

2. Iki dillilik tiirii sirali iki dillilik olma,
3.
4

Yas1 36-79 ay arasinda olma,

Tanilanmis hi¢bir bilissel, duyusal, motor gelisimsel problemi ve sosyal yoksunluk
oykiisii olmama,

Sozel olmayan zeka testi SON-R 2%:-7’den (Tellegen, Laros ve Petermann, 2007) 85
ve tizerinde puan almis olma (Bkz. Veri Toplama Araglart Boliimii),

Herhangi bir dil bozuklugu tanisi almamis olma.

a. Almanca i¢in Lise-Daz-Ikinci Dil Almanca olarak Dil Degerlendirme
Testi 'nden (Schulz ve Tracy 2011) T = 50'nin en az 1.0 standart sapma puanti
tistiinde puan almis olma (Bkz. Veri Toplama Araglart Boliimii),

b. Tiirk¢ce icin SRUK 'un Tiirk¢e adaptasyonundan Tiirk¢e konusan iki dilli
cocuklardan toplanan verilerle belirlenmis olan ham puan iizerinde puan
almigs olma, (Bkz. Veri Toplama Araglart Boliimii;, SRUK-TR: Cok dilli
cocuklar icin Tiirkge dil yeterlilik testi (Gagarina vd.,2014,; Gagarina, Topaj
ve Esersin, hazirlik asamasinda-BIVEM i¢ materyali),

Caligmaya katilan AGG-R grubundaki 15 ¢ocugun dahil edilme kriterleri sdyledir;

1.

Tiirkce-Almanca iki dilli olma,

2. [Iki dillilik tiirii sirali iki dilli olma,
3.
4

Yasi1 36-78 arasinda olma,
Tanilanmis highbir bilissel, duyusal, motor gelisimsel problemi ve sosyal yoksunluk
oykiisti olmama,
Sozel olmayan zeka testi SON-R 2'5-7 (Tellegen, Laros ve Petermann, 2007)’den 85+
puan almis olma,
Herhangi bir dil bozuklugu tanisi almamis olmakla beraber dillerinden yalnizca
birinde kullanilan ol¢me aracinda yasitlarindan daha diisiik puan alma;

a. Almanca icin Lise-Daz-Ikinci Dil olarak Almanca Dil Degerlendirme Testi-

(Schulz ve Tracy 2011) T = 50'nin 1.0 standart sapma puant altinda ve
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b. Tiirk¢e i¢cin SRUK'un Tiirk¢e adaptasyonundan kendi yas grubunun
ortalamasindan 1.0 ila 2.0 standart sapma altinda puan almis olma,

Calismaya katilan AGG-B grubundaki 12 ¢ocugun dahil edilme kriterleri soyledir;

1. Tiirkce-Almanca iki dilli olma,

2. Iki dillilik tiirii siraly iki dilli olma,

3. Yasi 36-77 arasinda olma,

4. Sozel olmayan zeka testi SON-R 2'5-7 (Tellegen, Laros ve Petermann, 2007)’den 85+
puan almis olma,

5. Dil becerilerine dair sapmanin her iki dilde de géreceli de olsa saptanmis olmasi,

a. Almanca icin Lise-Daz-Ikinci Dil olarak Almanca Dil Degerlendirme Testi-
(Schulz ve Tracy 2011) T = 50'nin 1.0 standart sapma puani altinda puan ve

b. Tiirkce i¢cin SRUK 'un Tiirk¢e adaptasyonundan Tiirk¢e konusan iki dilli
cocuklardan toplanan verilerle belirlenmis olan kendi yas grubu puan
ortalamasinin 2.0 standart sapma altinda puan alma,

6. Yonlendirilen DKT tarafindan dil bozuklugu tanisi konmus olmast gerekmektedir.
Goz oniinde bulundurulmasi gereken bir husus da, bozukluk tanisi almis ¢ocuklarin
terapi alma ya da almama kararimin ¢alismanin boylamsal olmasi nedeniyle etik
kaygilar cergevesinde ailelere birakilmis olmasidir. Yani bu ¢alismadaki bozukluk
grubundaki ¢ocuklarin veri toplama stirecinde terapi alyyor olduklar: bilinmektedir.
Tipik gelisim gosteren (TGQ), atipik gelisim gosteren (AGG-R) ve atipik gelisim

gosteren dil bozuklugu olan (AGG-B) gruplardaki katilimeilarin kronolojik yas, edinim

baslangi¢c yas1 (EbY) ve ilk dil ve konusma terapisti degerlendirmesi sonucundaki
miidahale kararlarina ait bilgiler Tablo 3.1°de verilmistir. AGG_R grubu ¢ocuklarinda
yalnizca Almancada (D2), dil deneyimi siirecinden kaynakli bir sapma oldugu
unutulmamalidir.

Ailede dil kullanimi, D2 (ikinci Dil) Almancaya ilk maruz kalma dahil olmak iizere

dil edinim-deneyim ge¢misi (D2 baslangic yasi, EbY), c¢ocuklarin dil ortami,

ebeveynlerin sosyo-ekonomik durumu (SED) ve c¢ocuklarin anlati becerilerini

etkileyecek dilsel deneyimlerin birbirine benzer Oriintiilerde oldugu c¢ocuklarin
ebeveynlerinin sosyo-ekonomik durumlari Berlin Senatosu’nun prosediiriine (Bettge ve

Oberwohrmann, 2017) gore belirlenmistir ve ebeveynlerin sahip oldugu kiimiilatif en
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yiiksek egitim derecesine dayanmaktadir. Bunlar; 1-genel ortadgretim sertifikasi, ¢iraklik
veya esdegeri, 2-lise diplomasi veya esdegeri ve 3-iiniversite diplomasi, seklinde
siralanmaktadir. Caligmaya dahil edilen ¢ocuklarin annelerinin ve babalariin egitim
diizeyleri diger ¢ocuklarin anne ve babalarinin egitim diizeyleriyle benzesmektedir.

Her iki ebeveyni de Tiirk veya Tiirkiyeli olan katilimcilarimizin ¢ogu, evlerinde
neredeyse sadece Tiirkge konugmaktadir. Genel olarak ebeveynler, cocuklarin ¢ok erken
yaslarda (2;00— 2;6) anaokuluna basladiklar1 hakkinda bilgi vermis ve anaokullarindaki
egitim dili olan Almancanin yani sira geri kalan zamanlarda da Tiirk¢e 6grenimine de
biiyiik 6nem verdiklerini bildirmislerdir. Bu bilgi iki dillilik tiirii hakkinda fikir edinmek
acisindan ¢ok onemlidir. Calismanin katilimceilart olan ¢ocuklarin cinsiyeti arastirma
cergevesinde bir degisken olarak ele alinmamis olup say1 bakimindan birbirine yakindir.
TGG ¢ocuklarin 18’1 kiz iken 16°s1 erkek, AGG_R cocuklarinin 7’si kiz ikin 8’1 erkek ve

son olarak AGG_B ¢ocuklarinin 5’1 kiz iken 7’si erkektir.
Tablo 3.1. 7TGG, AGG_R ve AGG B katilimcilarin ézellikleri

TGG  Yiizde AGG R Yiizde AGG_  Yiizde
n=34) % ®=15) % B %
(n=12)
Yas 36-79 34 5573  36-78 15 2459  36-77 12 19.67
Ort. 53.0 100 Ort. 55.4 100 Ort. 532 100
(SS) 10.51 (SS) 9.97 (SS) 9.68
EbY 15-28 34 16-30 15 16-29 12
Ort. 23.02 Ort. 24.53 Ort. 24.00
(SS) 6.40 (SS) 6.53 (SS) 6.43
Miidahale  Gerek 34 100 - - - -
Tipi yok
D2 - - 15 100 - -
Gelisim
Destegi
Terapi - - - - 12 100

EbY= Edinim baglangi¢ yasi, Ort.= Ortalama, SS= Standart sapma, D2= ikinci dil
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3.3  Veri Toplama Araclar

Bu boliimde ¢alismada kullanilmis olan veri toplama araglar1 agiklanmistir. Calismada
veli onam formu, MAIN Katilimc1 Bilgi Formu, SON-R 2%-7, MAIN-Tiirkge
adaptasyonu ve MAIN-Almanca adaptasyonu, LiSe-Daz-ikinci Dil olarak Almanca Dil
Degerlendirme Testi (Linguistische Sprachstandserhebung—Deutsch als Zweitsprache), Cok
Dilli Cocuklar Igin Dil Yeterlilik Testi (SRUK): Tiirk¢e adaptasyonu olmak iizere 7 arag
kullanilmistir. Cok dilli cocuklarin dil becerilerine yonelik ¢ikarim yapilmasinin bir¢ok dissal
degisken nedeniyle zor olmasindan kaynakli olarak ¢ocuklar her bir dilinde farkli becerileri
hedefleyen testlere tabi tutulmustur. Dolayisiyla, ¢cocuklar Almanca dillerinde Tablo 3.3.’te
de goriilebilecegi gibi diger farkli testlerle de degerlendirilmistir. Ancak, karsilastirma

yapilabilmesi i¢in her iki dilde ortak amaglarla degerlendirme yapilan testler 6zetlenecektir.

Tablo 3.2. Tiirkce ve Almanca dil degerlendirmeleri icin uygulanan testler

Dil bileseni Tiirkge Test Prosediirii Almanca Test Prosediirii

Semantik Tiirkce Dil Yeterlilik Testi e LiSe-DaZ (Schulz ve Tracy, 2011)
(Gagarina vd., 2010) PDSS (Kauschke ve Siegmiiller, 2010)

Morfoloji Tiirkce Dil Yeterlilik Testi
(Gagarina vd., 2010)

LiSe-DaZ (Schulz ve Tracy, 2011)
SETK 3-5 (Grimm, 2010)

TROG-D (Fox-Boyer, 2011)

[ )
[ ]
e PDSS (Kauschke ve Siegmiiller, 2010)
[ ]
[ ]

Sentaks Tiirkce Dil Yeterlilik Testi LiSe-DaZ (Schulz ve Tracy, 2011)
(Gagarina vd., 2010) o PDSS (Kauschke ve Siegmiiller, 2010)
e TROG-D (Fox-Boyer, 2011)
Anlaty becerileri MAIN (Tiirkge ve Almanca) MAIN (Tiirkge ve Almanca)
(Gagarina vd., 2012) (Gagarina vd., 2012)

D1 ve D2 ortak becerileri 6lgen testler koyu yazilmistir.

3.3.1 Veli onam formu

Veli onam formu, velilere calismanin amaci, igerigi, cocuklara uygulanacak
basamaklar ve bu basamaklarin tekrar uygulanacagi zaman dilimleri gibi tiim siireci
aciklayan bilgiler igermektedir. Ebeveynlere, 6zellikle siirecin boylamsal olmast durumu
aciklanmig ve istedikleri her an ¢aligmadan ayrilabilecekleri bilgisi verilmistir. Elde edilen
sesli ve yazili tiim verilerin kisisel verilerin korunmasi esasi ¢ergevesinde arastirmalarda
kullanilacag1 da agikga belirtilmistir. Tiim katilimcilarin ebeveynleri bu onay formunu

imzalamis ve ¢caligmaya katilmaya onam vermislerdir.
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3.3.2 MAIN katilimei bilgi formu

Ebeveynlere ailede dil kullanimi, D2 (ikinci Dil) Almancaya ilk maruz kalma dahil
olmak tizere dil edinim-deneyim ge¢cmisi (D2 baslangi¢ yasi, EbY), ¢ocuklarin dil ortama,
ebeveynlerin sosyo-ekonomik durumu (SED) ve c¢ocuklarin anlati becerilerini etkileyecek
dilsel deneyimleri hakkinda bilgi saglayacak bir anket (Gagarina vd., 2010; Bkz. EK 4)
verilmigtir.

Anketten elde edilen bilgiler, diger hususlarin yani sira, dil gelisimi riskli olan
¢ocuklarin belirlenmesi i¢in de kullanilmistir. Ailelerden elde edilen ve ¢ocuklarin dil
gelisimlerini etkileyebilecek bu hususlar Bolim 2.4.1.°de ayrintili olarak tartisilan
asamalardan olugmaktadir.

3.3.3 SON-R2%-7

Tiim katilimcilar gelisimlerinin daha erken asamasinda (2;6-3;11 yas) daha biiyiik bir
calisma kapsaminda, Hollanda Snijders-Oomen sozel olmayan zeka testi SON-R 2'5-7
(Tellegen, Laros ve Petermann, 2007; Bkz. EK 5) ile test edilmistir. SON-R 2'2-7, 2 ila 7 yas
aras1 c¢ocuklar ic¢in tasarlanmis sozel olmayan bir zeka testidir. Dile dayanmadan ¢esitli
biligsel yetenekleri dl¢ger, bu da onu dil bozuklugu olan veya farkli dilsel ge¢gmislerden gelen
cocuklar i¢in uygun hale getirir. Test temel olarak dort alana odaklanmaktadir: Bellek,
Muhakeme, Gorsellestirme ve Siniflandirma. Bu test, ya performans 6l¢egine (mozaikler,
bulmacalar, desenler) ya da akil yiiriitme 6lgegine (kategoriler, analojiler, durumlar) ait alt1
alt test icermektedir. Her iki 6l¢ek ve toplam puan i¢in, ortalamasi 100 ve standart sapmasi
1.5 olan IQ puanlar1 hesaplanabilir. SON-R 2'2-7, gegme veya kalma puanlarinda oldugu gibi
geleneksel kesme noktalari kullanmaz. Bunun yerine, bir ¢ocugun performansini ayni yas
araligindaki ¢ocuklarin normatif bir 6rneklemine kiyasla ylizdelik dilimlere veya standart
puanlara gore degerlendirir.

Genel olarak, 1Q degerleri, muhakeme (nesneleri kategorize etme, analojiler bulma
ve durumlar arasinda mantiksal baglantilar bulma) alt testleri temelinde elde edilmistir. IQ
puant 85'in altinda olan katilimcilar, dil bozukluguna yol agabilecek potansiyel
zihinsel/bilissel sorunlar agisindan risk altinda olduklari i¢in analizden ¢ikarilabilirdi, ancak
orneklemimizde boyle bir durum s6z konusu degildi.

Bu anketler ve IQ testleri temelinde, isitme, norolojik ve biligsel eksiklikleri olan

¢ocuklar calisma disinda birakilmistir.
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3.3.4 Cok dilli cocuklar icin Tiirkge dil yeterlilik testi

Cocuklarin Tiirkce dil becerilerini 6l¢gmek icin Cok Dilli Cocuklar igin Rus¢a Dil
Yeterlilik Testi: SRUK un (Gagarina vd., 2010) Tiirk¢e adaptasyonu olan Cok Dilli Cocuklar
I¢in Tiirkce Dil Yeterlilik Testi’nin (Gagarina vd., 2014) ilgili alt testleri kullanilmistir.
SRUK testi, ¢ok dilli olan, yani birden fazla dile maruz kalan ve potansiyel olarak birden
fazla dilde yetkin olan ¢ocuklarin Tiirk¢e dil becerilerini degerlendirmek {izere tasarlanmustir.

Alici ve ifade edici sozciik dagarcigi/isimler ve eylemler, fiil ¢ekimleri, isim
cekimleri ve dilbilgisi yapilarinin anlasilmasi alt testleri uygulanmistir. Alt testlerdeki tiim
maddeler siklik agisindan kontrol edilmis ve diisiik, orta ve yiiksek siklikta sozciikler
icermistir. Dogru cevap sayilar1 degerlendirme 6Slgiitii olarak kullanilmistir. Hedef madde
acik¢a yorumlanabildiginde cevaplar dogru olarak puanlanmistir. Heniiz standardizasyonu
yapilmadig1 i¢in puanlama ve karar ham puan iizerinden yapilmistir. Her yas grubu i¢in
ortalamanin 1.0 standart sapma tistii ve altinda alinan puanlar dil gelisimi i¢in kaygi unsuru
yoktur; 1.0 ila 2.0 standart sapma alt1 arasinda alinan puanlar dil gelisimi agisindan kaygi
nedeni, 2.0 standart sapmanin altinda kalanlar ise bozukluk siiphesi bilgilerini vermektedir.
Bu calismanin AGG_B grubundaki ¢ocuklar ortalamanin 2.0 standart sapma altinda puan
alan cocuklardan olusmaktadir. TGG ve AGG_R grubundaki ¢ocuklar ise ortalamanin 1.0
standart sapma iistiinde puan almiglardir. Yani, Tiirkce yeterlilik diizeyleri normal gelisimde
seyretmektedir. AGG_R grubundaki c¢ocuklarin yalnizca Almanca dillerinde bir sapma
gozlemlendigi i¢in bu gruba atandiklari unutulmamalidir.
3.3.5 LiSe-Daz-ikinci dil olarak Almanca dil degerlendirme testi

Cocuklarin dil performansi, tek dilli ¢ocuklar ve iki dilli ¢cocuklar i¢in ayr1 normlar
sunan, Almanca olarak uygulanan standartlastirilmis LiSe-DaZ testi ile degerlendirilmistir
(Schulz ve Tracy, 2011). Testin norm ¢aligmasi, Almanya'nin farkli bolgelerinden sekiz
eyalette 912 cocuk (609 iki dilli ve 303 tek dilli ¢ocuk) iizerinde yapilmistir (bkz. Schulz ve
Tracy, 2011: 86-87). Iki dilli cocuklarin ¢ogunlugu ilk dil olarak Tiirkce konusurken, bunu
Urduca, Kiirtce ve Dari gibi Hint-Iran dilleri ve Rusca takip etmistir (Schulz ve Tracy, 211).
LiSe- DaZ, anlama ve iiretimde morfo-sentaktik, semantik ve bir dereceye kadar sozciiksel
yetenekleri degerlendirir. Ug alt test, merkezi kural tabanl dil olgularinin kavranmasini
degerlendirmektedir: Fiil anlama (semantik), SN1K sorular1 (sentaks, semantik) ve

Olumsuzluk eki ile eylem kullanimi (sentaks, semantik). Diger ii¢ alt olcek ise,
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morfosentaksin temel alanlarinda ortaya ¢ikarilan bir tiretim gorevi araciligiyla dil iiretimini
degerlendirir. Bunlar; karmasik climleler, 6zne-fiil uyumu ve hal eki kullanimi1 seklindedir.
Bu alt1 6lgek, edinim yetkinligini hesaplamamiza olanak taniyan maksimum puanlar
saglamaktadir.

Baden-Wiirttemberg Vakfi adina gelistirilen LiSe-DaZ, ¢ocuklarin Almanca dilinin
temel morfolojik, sentaktik ve semantik alanlarindaki dil bilgisini test etmek i¢in ¢esitli alt
testler kullanir ve hem tiretim hem de anlama becerilerini kaydeder. LiSe-DaZ, ikinci dili
Almanca olan ¢ocuklar i¢in kendi standartlastirilmis 6rneklemine sahip olmasi ve bu nedenle
temel dil becerilerinin ayni edinim agamasinda olan ikinci dili Almanca olan diger ¢ocuklarla
karsilastirilarak degerlendirilmesine olanak saglamasi agisindan diger test ve tarama
prosediirlerinden farklidur.

Norm verileri dort yas grubu i¢in mevcut olan LiSe-DaZ’n (3;00-3;11, 4;00-4;11,
5;00-5;11, 6;00-6;11 (degerler igin bkz. Schulz ve Tracy, 2011: 92, 95-97), ol¢tiigi dil
becerisi lizerinde c¢ocugun yetkinligin belirlenmesi i¢in kesme kriteri %90 olarak
belirlenmistir.

Sozciik bilgisi, dil bilgisi ve dili anlama gibi becerileri 6l¢en LiSe-DaZ, tek dilli
cocuklar (3;0 ila 6;11 yas) ve D2 6grenenler (3;0 ila 7;11 yas) i¢in ayr1 normlar sunarak, iki
dilli bir cocugunun dil becerilerini ayn1 edinim tiirtindeki ¢ocuklara gére degerlendirmeye ve
dolayisiyla diisiik performansi belirlemeye olanak tanir.

LiSe-DaZ'in T-degerleri saglayan alt testlerinden en az ikisinde T = 50'nin altinda
SS=1.0'dan fazla performans gosteren ¢ocuklar ya AGG R ya da AGG_B olmak iizere iki
gruba ayrilmustir. Bu iki grup arasindaki fark ise ¢ocuklarm Cok Dilli Cocuklar I¢in Tiirkge
Dil Yeterlilik Testi sonuglarina gore yapilmistir. Eger Tiirkce dil becerilerinde sapma yoksa,
yani gozlenen sapma yalnizca bir dilindeyse AGG_R; eger sapma her iki dilinde de
gozlemlenebiliyorsa, AGG_B olmak lizere gruplanmistir. Geri kalan ¢ocuklar TGG olarak
siniflandirilmagtir.

LiSe-DaZ i¢in belirli kesme noktalarina gelince, bunlar belirli alt testlere ve
degerlendirmenin amacina baglh olarak degisebilir. Tipik olarak, kesme noktalari, anadili
Almanca olan ¢ocuklarin normatif bir 6rnekleminden elde edilen yiizdelik siralamalara veya

standart puanlara gore belirlenir.
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Ocak 2022'deki son giincelleme itibariyle, LiSe-DaZ i¢in ayrintili kesme noktalari
veya belirli puan yorumlari, degerlendirme araciyla birlikte verilen kilavuzda veya
kilavuzlarda bulunabilir. Bu materyallere LiSe-DaZ"1 uygulama ve yorumlama konusunda
egitim almis psikologlar, egitimciler veya dil ve konusma terapistleri gibi profesyoneller
erisebilir.

3.3.6 MAIN (Anlatida Cok Dilliligi Degerlendirme Araci) Tiirk¢ce ve Almanca

Versiyonlari

Anlatida Cok Dilliligi Degerlendirme Aract (MAIN; Gagarina vd., 2012, 2015;
MAIN-Revised; Gagarina vd., 2019; Bkz. Ek 7-8-9-10-11) he boliim igin iki ¢ift resim
dizisinden olusan ve 3 boliimii olan dykiiler kullanilan bir anlat1 degerlendirme aracidir. Her
dizi, her biri amag-girisim-sonug¢ dizisine sahip {li¢ boliim igeren bir oykiiyli tasvir eden alt
resimden olusur.

MAIN ilk olarak COST Action IS0804 Cok Dilli Bir Toplumda Dil Bozuklugu: Dilsel
Oriintiiler ve Degerlendirmeye Giden Yol (2009-2013) kapsaminda Calisma Grubu 2 (Anlat1
ve SOylem) arastirmacilar tarafindan tasarlanmistir. Arag, dncelikle 3 ila 10 yas arasindaki
tek dilli ve iki dilli c¢ocuklarin anlati iiretim ve anlama becerilerini farkli dillerde
degerlendirmek i¢in gelistirilmigti. MAIN, makro yapisal unsurlarin (Oykii yapist
bilesenleri) iiretimi ile anlagilmasini ve anlati yapisal karmasikligint degerlendirmenin yani
stra i¢sel durum terimlerini (IDT) saymak i¢in bir protokol igerir.

Her bir MAIN 6ykiisii gocuga katlanmis bir resim dizisi olarak sunulur. Resimler, alt1
resimli uzun bir serit olusturmak i¢in ikiye kesilen beyaz A4 kagida renkli olarak basilmistir.
Alt1 resmin her biri 9'a 9 cm'dir. MAIN resimlerin igerigi, makro yapi, karakterler ve onlarin
eylem ve duygulariin yam sira kiiltlirler aras1 uygunluk ve saglamlik agisindan kontrol
edilmistir (Gagarina vd., 2015). Doért MAIN Oykiisii uzunluk ve oykii dilbilgisi bilesenleri
acisindan paraleldir; ancak karakter sayisi bir ¢iftten digerine farklilik gostermektedir.

Ik ¢ift olan Kedi ve Kopek oykiileri (MAIN 1) ayni olay orgiisiine ve karakter
sayisina (3) sahiptir. Ancak, nesneler ve genel ortam iki Oykii arasinda farklilik
gostermektedir. Olay Orgiisii asagidaki gibidir: Bir kelebegi/fareyi yakalamak isteyen oyuncu
bir kedi/kdpek vardir, hedefini yakalamak i¢in ziplar, ancak basarisiz bir sekilde bir
caliya/agac govdesine konar (bdliim 1). Bu sirada neseli bir ¢ocuk elinde bir kova balik/sosis

torbasi ve bir top/balonla gelir. Hayvanlari is basinda goriince irkilen ¢ocuk, topunu/balonunu
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yakindaki bir golde/agacta kaybeder. Topunu/balonunu geri almaya calisir ve sonunda bu
girisiminde basarili olur (b6liim 2). Aynt zamanda, kedi/kdpek cocugun balik kovasini/sosis
torbasini goriir ve biraz yemeye karar verir. Kedi/kopek kovaya/cantaya dogru atlar ve 6diil

mamasini yer (bolim 3). Kopek oykiisii resim serisini Gorsel 3.1°de inceleyebilirsiniz.

Gorsel 3.1. Kopek 6ykiisii

Gorsel 3.1°de sunulan resim dizisinin temsil ettigi Kopek Oykiisiiniin makro yapi

bilesenleri 6rnekleri Tablo 3.3’teki gibidir.
Tablo 3.3. Kopek Oykiisii makro yap: bilesenleri

Kopek OyKkiisii

Béliim 1 Béliim 2 Béliim 3

Baslangi¢c IDT Kopek bir fare Cocuk balonunun Kopek sosisleri
gormiis. agacta oldugunu gormiis.

gormiis.

Amacg Kopek fareyi Cocuk balonunu geri Kopek sosisleri almak
yakalamak istiyormus.  almaya karar vermis. istemis.

Girisim Kopek farenin {istiine Cocuk balona dogru Kopek sosisleri almaya
atlamus. ziplamis. calismis.

Sonu¢ Fare kagmis ve kdpek Cocuk balonunu Kopek sosisleri yemis.
agaca toslamas. kurtarmus.

Tepki IDT Kopek ¢ok kizmus. Cocuk sevinmis. Kopek mutluymus.

IDT: i¢sel Durum Terimi
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Ikinci ¢ift olan Yavru Kuslar ve Yavru Kegiler dykiileri (MAIN 2) aymi sayida
karaktere (5) sahiptir, ancak ilk boliimlerine iliskin olay orgiistinde biraz farklilik gosterirler.
Yavru Kuslar'm ilk boliimiinde, yuvadaki yavru kuslar agtir; anneleri bunu goriir ve onlara
yiyecek getirmek i¢in ugar ve kisa bir siire sonra onlar1 beslemek icin geri doner. Yavru
Kegiler'in ilk boliimiinde, yavru kegilerden biri bogulmaktadir; anne bunu goriir ve onu
kurtarmak i¢in gole girer. Anne yavrusunu kurtarmay basarirken diger yavru keg¢i bir kenarda
durmus ot yemektedir (boltim 1). Kalan iki boliim iki dykiide de olduk¢a benzerdir. Yaramaz
bir kedi/kdpek yavru bir kusu/ke¢iyi yakalamak i¢in agaca tirmanir/ileri atlar ve bunu
basarmak tlizeredir (bolim 2). Oradan gegen cesur bir kopek/kus olayr goriir ve yavru
kusu/keciyi kurtarmaya karar verir. Kedinin/kdpegin kuyrugunu 1sirir ve basarili bir sekilde
kediyi/képegi kovalar (boliim 3).

Tiim Oykiileri, esas olarak ¢ocugun karakterlerin amaglarini ve igsel durumlarini
anlamasini hedefleyen 10 anlama sorusu takip etmektedir. Tablo 3.4’te iki Oyki ¢ifti olan
MAIN 1 (Kedi, Kopek) ve MAIN 2 (Yavru Kuslar, Yavru Kegiler) arasindaki temel benzerlik
ve farkliliklar1 6zetlemektedir. Bu ¢alismadaki ¢ocuklar her zaman 6nce Kedi/Kopek (model
Oykii), ikinci olarak da Yavru Kuslar/Yavru Kegiler (anlatim) seklide test edildikleri icin
Kedi/Kopek oykiileri MAIN 1, Yavru Kuslar/Yavru Keciler ise MAIN 2 olarak
adlandirilmistir. MAIN (Gagarina vd., 2012; 2015; 2019) kullanim kilavuzu, gorseller, kayitl
Oykili ses dosyalar1 ve 90’dan fazla dil adaptasyonunu telif hakki ve lisans s6zlesmesi

formunu imzalamak suretiyle https://main.leibniz-zas.de/ adresinden temin edilebilmektedir.

MAIN igeriklerinin tiimii iicretsiz ve ulasima agiktur.
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Tablo 3.4. Dort farkit MAIN oykiisiiniin ozellikleri ve bilesenleri

MAIN 1 MAIN 2

Kedi Kopek Yavru Kuslar Yavru Keciler
Boliimler 3 3 3 3
Karakterler 3 3 5 5
Her boéliimdeki Bolim 1: Kedive Boliim 1: Kopek Boliim 1: Anne ve  Boliim 1: Anne ve

ana karakter(ler)

Kelebek
Bolim 2: Cocuk

ve Fare

Bolim 2: Cocuk

Yavru Kuglar

Bolim 2: Kedi ve

Yavru Kegi 1
Boliim 2: Tilki ve

Bolim 3: Kedi Boliim 3: Kopek Yavru Kug Yavru Kegi 2
Bolim 3: Kopek, Bolim 3: Kus ve
Kedi ve Yavru YavruKegi?2
Kuslar
Anlama sorular1 10 10 10 10

90'dan fazla dilde mevcut olan MAIN'in bu calismada kullanilan dil versiyonlari
Almanca ve Tirkge’dir.

Almanca versiyon MAIN (2012) Antje Skerra, Katrin Reichenbach, Valerie Reichardt
ve Natalia Gagarina tarafindan gelistirilmistir. Tiirk¢e versiyon MAIN ise 2012 yilinda Ilknur
Mavis ve A. Miige Tunger tarafindan gelistirilmis, 2019 yilinda yazarlara Semra Selvi Balo
da katilmasiyla su anki giincel haline getirilmistir.

MAIN, ii¢ farkli modda anlatilar1 ortaya ¢ikarmak i¢in kullanilabilir: anlatim (6ykii
olusturma), tekrar anlatim veya model 6ykii. Bu calismada model 6ykii ve anlatim modlar1
kullanilmistir. Bunun amaci ¢alismanin boylamsal olmasindan kaynaklanan g¢ocuklarin
birden ¢ok kez her iki dilinde de degerlendirilmesinin yapilmasidir. Test edilmislik hissi ve
tagima etkilerini en aza indirmek amaciyla tekrar anlattm modu ¢alismaya dahil edilmemistir.

Model oOykii gorevinde (MAIN 1 oykiileri-Kedi ve Kopek) cocuga bir oykii
dinlettirilip oykii ile ilgili anlama sorularini cevaplamasi sdylenmistir. Gorevlerden once
cocugun Oniine farkl renkte 3 zarf konulup her bir zarfta bagka bir 6ykii oldugu belirtilir.
Fakat zarflarin hepsinde arastirma amacina yonelik onceden belirlenmis olan ayni dykil
bulunmaktadir. Boylelikle ¢ocuk zarflardaki Oykiiniin arastirmaci tarafindan bilinmedigi
varsayimi ile daha motive bir sekilde oykiiyli dinleyecektir.

Ayni Oykii secimi prosediirii ile 6ykii se¢imi yapildiktan sonra anlatim goérevinde
(MAIN 2—Yavru Kuslar ve Yavru Kegiler) ¢cocuga dykii resimleri gosterilip resimlere uygun
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bir 6ykii anlatmast istenir. Buradaki amag paylasilan bilgi etkisini kontrol edebilmek ve ortak
dikkat unsurunu en st diizeye ¢ikarabilmektir. Ciinkii, ¢cocugun dinleyicinin bildigi bir
oykiiyii ayrintili olarak anlatmasi beklenemez. Oykii anlatimi bittikten sonra da gocuk anlama

sorularina yanit verir.

3.4 Veri Toplama Siireci

Bu boliimde c¢alismanin anlati degerlendirmesi i¢in uygulanan genel prosediir ve anlati
degerlendirmesi yapilirken kullanilan dengeleme sistemi agiklanmaktadir. Uygulanan test
bataryasinin prosediirii her boliim i¢in 6zetlenmistir.

Tiirkce ve Almanca veriler boylamsal olarak bu dilleri anadili olarak konusan ya da
anadile yakin konusan kisiler tarafindan farkli zamanlarda toplanmistir. Cocuklar her bir
dilinde model 6ykii ve anlatim gorev tiirleriyle bir yil i¢inde birer kez olmak tizere toplam 3
kez degerlendirilmistir. Her oturum farkli bir uygulamaci tarafindan gergeklestirilmis ve
hedeflenen dilde olabildigince fazla veri elde etmek i¢in ¢ocukla olabildigince tek dilli bir
ortam yaratilmistir. Her ¢ocuk icin testler arasindaki stire 7 giin ile 38 giin arasinda degismis
ve ortalama 13,6 giin (SD= 7,6) olmustur. Testler igin dil siras1 dengelenmistir. Cocuklarin
yaklasik yaris1 6nce Tiirkce, diger yarisi ise once Almanca test edilmistir.

Uygulayicilar, ¢gocugu test etmeden dnce ya okulda ¢cocugun dgretmeniyle ya da evde
cocugun ebeveynleriyle goriismiistiir. Ideal olarak, onay formlari uygulayici tarafindan
ebeveynlere verilmis ve testten Once toplanmistir. Ebeveynlerle goriismenin miimkiin
olmadig1 baz1 durumlarda, anket formu 6gretmenler tarafindan ebeveynlere gonderilmis ve
miimkiin oldugunda geri toplanmistir. Kural olarak, testler evde veya okulda (anaokulunda)
sessiz bir odada, tercihen ¢ocuk yalnizken gerceklestirilmistir. Ancak bazi durumlarda odada
ayn1 anda bir 6gretmen, ebeveyn veya baska ¢ocuklar da bulunmustur. Bu gibi durumlarda,
deneyci ebeveyn veya Ogretmenden sessiz olmalarini ve ¢ocuga yardim etmemelerini
istemigtir. Ancak, birka¢c vakada yetiskin miidahale etmistir. Bu durumlarda yetiskin
miidahale etmemesi konusunda uyarilmis ve veriler buna gére degerlendirilmistir. Ornegin,
eger cocuk yetiskinin yardimindan sonra dogru bir cevap vermisse, bu cevap dogru olarak
sayllmamistir. Test materyalleri ve kayit ekipmanlar1 ya ¢ocuk gelmeden 6nce ya da ¢ocuk

geldiginde odaya yerlestirilmistir. Bazen uygulayici, ¢ocukla baglant1 kurmay1 ve rahat ve
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samimi bir ortam saglamayir amaglayarak ¢ocuktan malzemeleri birlikte yerlestirmesini
istemistir.

Test materyalleri kullanilmadiklar1 zamanlarda ¢ocugun goriis alaninin disinda
tutulmustur. Oturumlar video ve ses kaydina alinmistir. Cocuk ve deneyci bir masada
karsilikli oturmus, bdylece deneyci ¢ocuga MAIN resimlerini gosterirken onlar1 gérmedigi
izlenimi verilmistir. Ideal olarak kamera, ¢ocugun resim tablolarinda herhangi bir seyi isaret
edip etmedigini gorebilmek amaciyla tiim masayi, ¢ocugun yiizliniin bir kismini ve
materyalleri kaydedebilmek icin ¢ocugun biraz arkasina yerlestirilmistir. Ancak bu ideal
ortam, odadaki mobilyalarin yerlesimi nedeniyle her zaman miimkiin olmamistir. Ozellikle
testler evde yapildiginda ve c¢ocuk ve deneyci bir kdsedeki kanepede oturmak zorunda
kaldiginda, kamerayi istenilen sekilde yerlestirmek miimkiin olmamistir. Ses kayit cihazi
masanin lizerinde, deneyci ile ¢ocuk arasinda, mikrofon ¢ocuga doniik olacak sekilde
tutulmustur. Hem ses hem de video kayit cihazlari oturumlar boyunca calisir durumda
tutulmustur.

Tiirkce testlerin sirasi1 2 versiyonda gergeklesmistir. 1. versiyon: SON-R 2%2-7, MAIN
1 (Kedi veya Kopek), Cok Dilli Cocuklar i¢in Tiirk¢e Yeterlilik Testi, MAIN 2 (Yavru Kuslar
veya Yavru Kegiler) ve LiSe-Daz seklindeyken 2. Versiyon: SON-R 2'5-7, MAIN 1 (Kedi
veya Kopek), LiSe-Daz, MAIN 2 (Yavru Kuslar veya Yavru Kegiler) ve Cok Dilli Cocuklar
icin Tiirkce Yeterlilik Testi seklinde uygulanmistir. Farkli gorevler arasinda ¢ocuk bir
¢ikartma ile ddillendirilmistir.

Uygulanan dil testlerinden sonra her iki dilinde de iki dilli normlara gore
akranlarindan ayrigan cocuklar bir DKT’ye yonlendirilmis ve yodnlendirilen cocuklar
beklenildigi lizere dil bozuklugu tanisi almis ve terapi slirecine baslamistir. Bu grup bu
calismada AGG_DB grubu olarak tanimlanmistir. Sadece tek bir dilinde sapma gézlemlenen
cocuklara ise aile temelli dil destek programi gercevesinde yeterlilik diizeyi diisiik olan (bu
orneklem grubunda D2: Almanca) i¢in danigmanlik verilmis ve siire¢ boyunca takip
edilmistir. Bu grup bu calismada AGG_R grubu olarak tanimlanmistir.

3.4.1 Dengeleme

Cocuklarin anlati becerileri degerlendirilirken MAIN yonergeleri tarafindan
bildirilen ve mutlaka uygulanmasi gereken dengeleme sistemine gore hareket edilmistir.
Dengeleme, ¢ocuklarin anlatacagi ve/veya anlama sorularini cevaplayacagi oykiilerin dil ve
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Oykii acisindan dengelenmesidir (Kedi/Kopek-tekrar anlatim/model oOykii ve Yavru
kuslar/Yavru keciler-anlatim). Asagidaki Tablo 3.5’te dengeleme prosediiriinii
inceleyebilirsiniz.

Bu calismada da Tablo 3.5’te verilen Oykii/dil tercihleri siralamasi kullanilarak
cocuklar 3 kez (en az 3 model 6ykii ve anlatim) degerlendirilmistir. Bu degerlendirmelere ait
veriler ayr1 test noktalari olarak degil toplu olarak analizlere dahil edilmistir. MAIN

uygulamasina dair detayli tiim bilgileri MAIN kullanim kilavuzunda bulabilirsiniz.

Tablo 3.5. Iki dilli cocuklarda anlati degerlendirmelerinin dengelenmesi icin kilavuz ilkeler (Gagarina vd.,
2012)

Cocuk Dil Tekrar anlatim/ Anlatim Dil Tekrar Anlatim
No: Model oykii anlatim/

Model oykii
1 D1 Kedi Yavru Kuslar D2 Kopek Yavru Kegiler
2 D1 Kedi Yavru Kegiler D2 Kopek Yavru Kuslar
3 D2 Kedi Yavru Kegiler D1 Kopek Yavru Kuslar
4 D2 Kedi Yavru Kuslar D1 Kopek Yavru Kegiler
5 D1 Kopek Yavru Kuslar D2 Kedi Yavru Kegiler
6 D1 Kopek Yavru Kegiler D2 Kedi Yavru Kuslar
7 D2 Kopek Yavru Kegiler Dl Kedi Yavru Kuslar
8 D2 Kopek Yavru Kuglar D1 Kedi Yavru Kegiler

3.5 Verilerin Analizi

TGG, AGG R ve AGG DB c¢ocuklarinin iirettigi anlatilar Once ¢evrim yaziya
donistiiriilmiis, sonra bu ¢evrim yazilar MAIN’in 6nerdigi siireclerle kodlanmis ve CLAN
(2000) kullanilarak analiz edilmistir. Analizden sonra bu anlati iiretimleri ve anlama
boliimiine verilen yanitlar yine MAIN kullanim kilavuzu rehberliginde puanlanmistir. Hem
transkripsiyon ve kodlama hem de puanlama siiregleri her dil i¢in bu calismanin da
arastirmacisinin bulundugu en az 3 dilbilim lisansiistii 6grencisi tarafindan gerceklestirilmis
ve puanlayicilar arasi1 giivenirlik saglanmistir. Bu siirecte her cocugun her dilinde her bir
oykiide %95°1ik uzlas1 saglanamadigr durumlarda puanlayicilar bir araya gelip farklilagan

noktalar hususunda tartigsmis ve sonunda ortak bir uzlasiya varilmstir.
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3.5.1 Transkripsiyon

Anlatilar, ses kayitlar1 temel alinarak yaziya dokiilmistiir. Bu, video kayitlarindan
elde edilen bilgilerle tamamlanmistir. Teknik sorunlar nedeniyle ses kayitlarinin mevcut
olmadig1 veya ¢ocugun ne sdyledigini duymanin miimkiin olmadig1 baz1 durumlarda video
kayitlar1 kullanilmistir.

Transkripsiyonlar, MAIN'in transkripsiyon i¢in 6nerdigi kilavuz ilkelere uyularak ve
CLANG62 (Computerized Language Analysis: Bilgisayarli Dil Analizi) programi
(MacWhinney, 2000) kullanilarak yapilmuistir.

Tilim transkriptler i¢in Tiirk¢e ve Almancanin standart yazim kurallar1 kullanilmagtir.
Cocugun telaffuzundaki kiigiik farkliliklar ¢ocugun soyledigi gibi yaziya dokiilmiis ve
orijinal kelime formata uygun olarak kodlanarak yazilmistir, bdylece CLANG62
(MacWhinney, 2000) programi ile otomatik olarak analiz edilebilmistir.

3.5.2 Puanlama

Cevrimyaziya doniistiiriilen anlatilar MAIN kullanim kilavuzunda 6nerildigi sekliyle
kodlanmis ve yine kilavuz esas alinarak her bir makro yap1 bileseni kendine 6zgii yontemlerle
puanlanmigtir. Puanlama her makro yapt bileseni ic¢in farklilasan sistemlerle
gerceklestirilmektedir. Bundan dolayi her bir makro yap1 puanlanmasi ayri ayr1 anlatilacaktir.
Oncelikle, puanlanacak makro yap1 bilesenlerine genel ¢erceveden bakmak puanlama hususu
hakkinda daha net bilgi verecektir. Bu yapilar iiretim boyutu i¢in; dykili yapisi, yapisal
karmagiklik ve ig¢sel durum terimleridir. Bunlara ek olarak bir de anlama boyutunun
puanlanmasi s6z konusudur.

Tiim makro yapilarin puanlanmasinda alinabilecek maksimum puanlar Tablo 3.6’da

verilmistir. Daha ayrintili bilgi i¢in https://main.leibniz-zas.de/ adresinden MAIN kilavuzuna

ulasilabilir.
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Tablo 3.6. MAIN makro yapi puanlamasinda kullanilan madde ve maksimum puanlar

Makro Yap: Bilesenleri Madde Puani Maksimum
Puan
Oykii Yapist 1 17
Uretim Yapisal Yalnizca Amag 2 6
Karmasiklik Girigsim+Sonug (GS) 1 3
Amacg+Girisim (AG) 2 6
Amac+Sonug (AS) 2 6
Amag+Girisim+Sonug (AGS) 3 9
I¢sel Durum 1(her bir terim Sinirlama yok
Terimleri kullanimi igin)
Anlama Anlama Sorulart 1 10
Oykii yapisi puanlamast

Bu boliimde ¢ocugun dykiiyii 3 boliimde, her bir boliimde karakterin amaci, bu amag
icin bulundugu girisim eylemi, girisimin sonucu ve i¢sel durumun ifadesi seklinde bilesenler
iiretmesi beklenmektedir. Her boliim i¢in baglangi¢ i¢sel durum ifadesi ve tiim 6ykii baginda
yer ve zaman bildiren bilginin de verilmesiyle bir ¢ocuk bu boliimden toplam 17 puan
almaktadir. Cocugun yanlis cevapladigi ya da hi¢ cevaplayamadigi sorulara 0 puan verilirken

her bir 6genin liretimi gocuga her biri i¢in 1’er puan kazandirmaktadir.

Yapisal karmagikltk puanlamasi

Yapisal karmasiklik, toplam 6ykii anlatiminda iiretilen amaclarin (A), girisimlerin (G)
ve sonuglarin (S) sayist (maksimum dokuz puan) ve bolim basma iretilen amaglarin,
girisimlerin ve sonuglarin sayis1 (maksimum 3 puan) acisindan ele alinmistir. Anlatinin AGS
unsurlar1 agisindan karmasikligini incelemek i¢in AGS karmagikligi olarak adlandirilan bir
0l¢ii hesaplanmis ve burada G/GS kullanimina 1 puan; A veya AG/AS {iretimine 2 puan; tam
AGS dizilerine ise 3 puan verilmistir.

Bu agirliklandirilmis puanlama dykiiniin 3 boliimiinde yer alan 3 ayri1 bilesenin 3 ayr1
karmasiklik diizeyi ifade etmesinden kaynaklanmaktadir. Amag¢ ¢ocugun bir boliimii hangi
diizeyde tamamlanmis sekilde anlatabildigini belirlemektir. Bu diizeyler 1) diziler (hi¢bir A

ifadesinin iiretilmedigi), i1) tamamlanmamis boliimler (bir A ifadesi igeren, ancak bir G veya
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S atlanmas1 nedeniyle tam bir AGS yapisindan yoksun olan) ve iii) tam bdliimler (iic AGS
bileseninin tiimiinii iceren). Bu puanlama her bir b6liim i¢in yapilmakta olup, toplam 3 boliim
oldugu i¢in bir cocugun bir dykiide yapisal karmasiklik boliimiinde alabilecegi maksimum
puan 9°dur.

Icsel durum terimleri puanlamasi

MAIN puanlanmasi agisindan en kolay gibi goriinen ama aslinda bir hayli de zorlayici
olan i¢sel durum ifadeleri bu boliimde puanlanmaktadir. Cocugun her bir boliim i¢in boliimii
olusturan bilesenler disinda iirettigi yapilar bu boliimde ele alinir ve bunlarin igsel durum
ifadesi olup olmadigi ve igsel durum ifadesi ise hangi kategoride yer aldigi analiz edilir.
Uretilen her bir ifade bir sefer de iiretilse tekrarli da iiretilse 1’er puan alir ve bu bdliim igin
maksimum bir puan sinirlamasi yoktur. Bu ¢calismada iiretilen i¢sel durum terimleri kategorik

olarak incelenmemis yalnizca frekans hesabi yapilarak ¢alisma analizinde kullanilmistir.

Anlama puanlamast

Anlama becerisinin oldugu boliimde toplamda 10 soru yer almaktadir ve dolayisiyla
aliabilecek maksimum puan 10’dur. Cocuklar dogru cevaplar1 igin her bir soru bagina 1
puan almakta, yanlis cevaplar ise 0 puan ile sonuglanmaktadir. Bu sorularin hedefledigi
bilesenler karakterlerin amaglar1 ve igsel durumlarinin anlagilmasidir, ¢iinkii resimlerden
cikarilabilecek ozellikler bu ikisidir. Sorulardan 3’0 Oykii karakterinin amacinin
anlasilmasina yonelikken 6’s1 baslangi¢ olayina veya sonuclara yoneltilen tepkilerle iliskili
i¢sel durumlarin anlagilmasina yoneliktir. Son soru ise ¢ocugun tiim dykiiden ¢ikarabilecegi
ve muhakeme yetenegini de amaglayan durumun anlasilmasini hedeflemektedir.

3.6 Iistatistiksel Analizler

Arastirma sorularinin bulgularina yonelik yapilmis olan analizler sdyle siralanabilir;
stirekli degiskenler icin ortalama (standart sapma), kategorik degiskenler i¢in frekans
dagilimlari, degiskenler arasindaki iligkiler i¢in Spearman’s Rho korelasyon katsayisi
hesaplanmistir. Makro yap1 puanlarinin dil ve bozukluk durumuna gore karsilastirilmasinda
bagimsiz degiskenlerin ana ve etkilesimli etkileri iki yonlii varyans analizi (Two-Way
ANOVA) ile test edilmistir. Anlatim ve model 6ykii anlama puanlarinin gorev tiirii, dil ve

bozukluk durumuna gore karsilastirilmasinda ise {ic yonlii varyans analizi (Three-Way
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ANOVA) kullanilmistir. Tim istatistiksel analiz ve sonuglarin gorsellestirilmesi RStudio

Version (2023.12.) ile ger¢eklestirilmistir.
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4. BULGULAR
Bu boliimde ¢aligmanin amag sorularina ait cevaplar, yapilan istatistiksel analizler sonucu

sunulmaktadir. Bu dogrultuda, makro yap1 bilesenlerine (6ykii yapisi, yapisal karmagiklik,
i¢gsel durum terimleri ve anlama) ait puanlarin, gruplar (TGG, AGG_R ve AGG _DB) ve dil
(Tiirkce, Almanca) bagimsiz degiskenlerine gore degisiklik gosterip gostermedigi; anlama
makro yap1 bilesene ait puanlarin gorev tiirline (model 0ykii ve anlatim) gore farklilagip
farklilagsmadig1 ve son olarak, yas ve makro yapi bilesenlerine ait puanlar arasi bir iligkinin

olup olmadig1 incelenmistir. Bulgular arastirma sorular1 sirasini takip etmektedir.

4.1 Makro Yapr Puanlarimin Gruplar Arasi ve Gruplar I¢i Diller Arasinda

Karsilastirilmasina iliskin Bulgular

TGG, AGG_R ve AGG_B gruplariin makro yap1 puanlarinin gruplar arasi ve gruplar igi
diller arasinda farklilasip farklilasmadigi, anlatim gorevinden elde ettikleri dykii yapist,
yapisal karmasiklik, i¢sel durum terimleri ve anlama puanlar1 ve model 6ykii gérevinden elde
ettikleri anlama puanlar1 karsilastirilarak belirlenmistir. Grup ve dil degiskenlerinin makro
yapt puanlart iizerindeki ana etkisi ve etkilesimli etkileri iki yonlii varyans analizi ile
degerlendirilmistir.

4.1.1 “Oykii yapis1” makro yapr puanlarimin gruplar arasi ve gruplar ici diller

arasinda karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ortam, Baslangic IDT, Amag, Girisim, Sonu¢ ve Tepki IDT gibi makro yapi
bilesenlerini hedefleyen ‘6ykii yapist’, ¢ocuklarin tiretim yaptiklar: 3 makro yapidan biridir.
Her bir makro yap1 bileseninin 1’er puan oldugu bu béliimde toplam puan 17°dir. TGG,
AGG_R ve AGG B gruplarindaki ¢ocuklar *6ykii yapisi’ puanlarini anlatim gorevinde
Tiirk¢e ve Almanca olmak iizere her iki dilde elde etmislerdir. Her grup kendi i¢inde Almanca
ve Tirkce puanlar1 ve gruplar aras1 bozukluk durumlari ¢er¢evesinde karsilastirilmistir. TGG,
AGG R ve AGG_B gruplarinin Tiirkge ve Almanca dillerinde aldiklar1 “6ykii yapis1”

bilesenine ait puanlarin betimsel analiz sonuglar1 Tablo 4.1°de verilmistir.
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Tablo 4.1. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarmmin Tiirk¢e ve Almanca dillerinde aldiklar: “6ykii yapist”
bilesenine ait puanlarin betimsel analiz sonuglar

95% Giiven Arahig1

Durum Dil Ort. SH Diisiik Yiiksek

TGG

(n= 34) TR 4.39 0.324 3.75 5.03
ALM 491 0.270 4.38 5.44

AGG_R

(n= 15) TR 3.16 0.442 2.29 4.03
ALM 4.31 0.455 3.42 521

AGG B

(n= 12) TR 2.63 0.475 1.69 3.56
ALM 4.33 0.549 3.25 541

ALM= Almanca, TR= Tiirk¢e, Ort = Ortalama, SH= Standart Hata

Tablo 4.1°de goriilebilecegi iizere 3 grupta da g¢ocuklarin Almanca S&ykii yapisi
puanlarimin ortalamalar1 Tiirk¢eye gore daha yiiksektir. TGG grubunun Almanca 6ykii yapisi
puan ortalamasi 4.91 iken Tiirkge 6ykil yapisi puan ortalamasi 4.39’tur. AGG_R grubunun
Almanca 6ykii yapis1 puan ortalamasi 4.31 iken Tiirk¢e 6ykii yapisi puan ortalamasi 3.16°dur.
Son olarak, AGG_B grubunun Almanca 6ykii yapisi puan ortalamasi 4.33 iken Tiirkce oykii
yapist puan ortalamasi 2.63’tlir. Grup farklarina bakildiginda ise TGG grubun hem Tiirkce
hem de Almanca dillerindeki oykii yapis1 puanlart AGG R ve AGG_B gruplarindan daha
yiiksektir. Yalnizca AGG_R grubunun Almanca Oykii yapist puanmt AGG B grubunun
Almanca puanindan ¢ok minimal bir farkla diistiktiir.

Yapilan iki yonlii ANOVA analizi sonucu, 6ykii yapisi bilesenine ait puanlar iizerinde
dilin (Tiirkce ya da Almanca) istatistiksel olarak anlamli bir etkisi oldugunu géstermektedir
(F(1,290) =10.30, p=0.001). Sekil 4.1°den de goriilebilecegi gibi ¢ocuklarin ‘Gykii yapist’
boliimiinden aldiklar1 puanlar Almancada Tiirkcelerine gore daha yiiksektir. Durumun da
(AGG_B, AGG_R, TGG) anlaml bir etkisi bulunmaktadir (F(2, 290) = 5.31, p = 0.005).
Yapilan Post Hoc testine gére, TGG grubun puanlar1 Tiirk¢e dilinde AGG_B (p <.001) ve
AGG R (p=0.011) gruplarindan yiiksektir.
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Sekil 4. 1. TGG, AGG R ve AGG_B gruplarmmin oykii yapist béliimiinden aldiklar: puanlarin Almanca ve

Tiirkge dillerine gére karsilagtiriimasi
Sekil 4.1’e bakildiginda dil ve durum degiskenlerinin Tiirk¢e ve Almanca 6ykii yapisi
makro puanina ana etkisi goriilmektedir. Fakat, Tablo 4.2’de de goriildiigii tizere dil ve durum

etkilesimi anlamli degildir (F(2, 290) = 1.11, p=0.331).

Tablo 4.2. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarimin “oykii yapisi1” bilesenine ait puanlarindaki dil ve durum
etkilesimine dair analiz sonuglart

Kareler
KT sd Ortalamasi F P
dil 74.5 1 74.54 10.30 0.001
durum 76.8 2 38.40 5.31 0.005
dil *k durum 16.0 2 8.02 1.11 0.331
Hata 2098.0 290 7.23

KT= Kareler toplami, sd= Serbestlik derecesi, F = ANOVA testi F degeri
4.1.2 “Yapisal karmasikhik” makro yap1 puanlarinin gruplar arasi ve gruplar ici diller
arasinda karsilastirilmasina iliskin bulgular
Yapisal karmasiklik, toplam 6ykii anlatiminda iiretilen amaclarin (A), girisimlerin (G)
ve sonuglarin (S) oranm1 (maksimum dokuz puan) ve boliim basina {iretilen amaclarin,

girisimlerin ve sonuclarin orani (maksimum 3 puan) agisindan ele alinmistir. Anlatinin AGS
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unsurlar1 agisindan karmagikligini incelemek i¢in AGS karmagikligi olarak adlandirilan bir
6l¢ii hesaplanmis ve burada G/GS kullanimina 1 puan; A veya AG/AS iiretimine 2 puan; tam
AGS dizilerine ise 3 puan verilmistir. Toplam 3 boliim oldugu i¢in alinabilecek en yiiksek
puan 9°dur.

TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarmin Almanca ve Tiirk¢e dillerinde aldiklart yapisal
karmasiklik puanlarinin betimsel analizleri Tablo 4.3’te verilmistir.

Tablo 4.3. TGG, AGG R ve AGG B gruplarimin Tiirkce ve Almanca dillerinde aldiklari “yapisal

karmagiklik” bilesenine ait puanlarin betimsel analiz sonuglart

95% Giiven Arahgi

Durum Dil Ort. SH Diisiik Yiiksek

TGG

(n= 34) TR 2.17 0.247 1.687 2.66
ALM 2.67 0.207 2.260 3.07

AGG_R

(n= 15) TR 1.53 0.342 0.854 2.20
ALM 2.51 0.347 1.831 3.20

AGG_B

(n= 12) TR 1.03 0.363 0.316 1.75
ALM 2.37 0.419 1.549 3.20

ALM= Almanca, TR= Tiirk¢e, Ort = Ortalama, SH= Standart Hata

Tablo 4.3’ten de goriilebilecegi lizere ¢ocuklarin 3 grupta da yapisal karmagiklik
puanlarinin ortalamalart Almanca dillerinde Tiirk¢e dillerine gore daha yiiksektir. TGG
grubunun Almanca yapisal karmasiklik puan ortalamasi 2.67 iken Tiirkce yapisal karmagiklik
puan ortalamasi 2.17°dir. Ote yandan, AGG_R grubunun Almanca yapisal karmagiklik puan
ortalamas1 2.51 iken Tirkce yapisal karmasiklik puan ortalamasi 1.53’tlir. Son olarak,
AGG_B grubunun Almanca yapisal karmasiklik puan ortalamasi 2.37 iken Tiirkge yapisal
karmasiklik puan ortalamasi 1.03’tiir. Grup farklara bakildiginda ise TGG grubun hem
Tirk¢e hem de Almanca dillerindeki yapisal karmasiklik puanlart AGG R ve AGG B
gruplarindan daha yiiksektir. Son olarak da, AGG_R grubunun Tiirk¢ce ve Almanca yapisal
karmasiklik makro yapi puanlarinin AGG B grubunun puanlarindan yiiksek oldugu

gorilmektedir.
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Yapilan ANOVA analizi sonucu yapisal karmasiklik bilesenine ait puanlar iizerinde
dilin (Tiirkce ya da Almanca) istatistiksel olarak anlamli bir etkisi oldugunu gostermektedir
(F(1, 289) = 12.27, p < .001). Sekil 4.2’den de goriilebilecegi gibi cocuklarin ‘yapisal
karmasiklik’ boliimiinden aldiklar1 puanlar Almancada Tirkgelerine gore daha yiiksektir.
Durumun (AGG_B, AGG_R, TGQG) etkisi ise sinirda anlamlidir (F(2, 289) =2.80, p = 0.062).
Sekil 4.2°de de goriilebilecegi gibi, TGG grup Tiirkee dilinde AGG_B (p=0.002) ve AGG_R
(p = 0.053) gruplarindan pozitif yonde farklilasmaktadir.

L
1
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AGG B
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[

yapis
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dil
Sekil 4. 2. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarimin yapisal karmasikik boliimiinden aldiklar: puanlarin Almanca

ve Tiirkge dillerine gére karsilastiriimasi

Sekil 4.2°ye bakildiginda dil ve durum degiskenlerinin Tiirk¢e ve Almanca yapisal
karmasiklik makro puanina ana etkisi goriilmektedir. Fakat, Tablo 4.4’ten de goriilebilecegi
tizere dil ve durum etkilesimi bakildiginda anlamli bir sonu¢ bulunamamistir (F(2, 289) =

1.00, p = 0.368).
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Tablo 4. 4. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarmmin “yapisal karmagiklik” bilegenine ait puanlarindaki dil

ve durum etkilesimine dair analiz sonuc¢lart

Kareler
sd Ortalamasi F P
dil 1 51.80 12.27 <.001
durum 2 11.83 2.80 0.062
dil =% durum 2 4.23 1.00 0.368
Hata 289 4.22

KT= Kareler toplami, sd= Serbestlik derecesi, F = Varyans

4.1.3 “Icsel durum terimleri” makro yap1 puanlarimin gruplar arasi ve gruplar ici

diller arasinda karsilastirilmasina iliskin bulgular

Cocugun her bir boliim i¢in boliimii olusturan bilesenler disinda tirettigi yapilar ele

alindig1 i¢sel durum terimleri boliimiinde tiretilen yapilarin i¢sel durum ifadesi olup olmadig:

ve igsel durum ifadesi ise hangi kategoride yer aldig1 analiz edilmektedir. Uretilen her bir

ifade 1 puan alir ve bu boéliim i¢in maksimum bir puan sinirlamasi yoktur. Bu ¢alismada

iretilen igsel durum terimleri kategorik olarak incelenmemis yalnmizca frekans hesabi

yapilarak ¢aligma analizinde kullanilmistir.

TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarinin Almanca ve Tiirk¢e dillerinde aldiklart igsel

durum terimleri puanlarinin betimsel analizleri Tablo 4.5’te verilmistir.

Tablo 4.5. TGG, AGG R ve AGG_B gruplarmmin Tiirk¢e ve Almanca dillerinde aldiklar: “i¢sel durum

terimleri” bilesenine ait puanlarin betimsel analiz sonuglar

95% Giiven Arahgi

Durum Dil Ort. SH Diisiik Yiiksek
TGG
e 35) TR 2,04 0.305 1.444 2.64
ALM 2,56 0.254 2,055 3.06
AGG_R
e 15) TR 253 0.422 1.697 3.36
ALM 2.29 0.428 1.444 3.13
AGG_B TR 1.25 0.448 0.369 213
(n=12)
ALM 4.13 0.517 3.108 5.14

ALM= Almanca, TR= Tiirk¢e, Ort = Ortalama, SH= Standart Hata
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Tablo 4.5’ten de goriilebilecegi lizere ¢ocuklarin 2 grupta (AGG_B ve TGG) igsel
durum terimleri puanlarinin ortalamalar1 Almanca dillerinde Tiirk¢e dillerine gore daha
yiiksektir. Bu egilim AGG_R grubunda tam tersi bir goriiniimdedir. TGG grubunun Almanca
i¢gsel durum terimleri puan ortalamasi 2.56 iken Tiirk¢e i¢sel durum terimleri puan ortalamasi
2.04’tiir. Ote yandan, AGG_B grubunun Almanca i¢sel durum terimleri puan ortalamas1 4.13
iken Tiirkge i¢sel durum terimleri puan ortalamasi 1.25°tir. Farkli bir egilimde olan AGG R
grubunun ise Almanca igsel durum terimleri puan ortalamasi 2.56 iken Tiirkce igsel durum
terimleri puan ortalamasi 2.04 tiir. Grup farklarina bakildiginda ise TGG grubun Tiirkge igsel
durum terimleri puant AGG B grubunun Tirk¢e puanlarindan yiiksekken AGG R
grubundan diisiiktiir. Diger yandan, TGG grubun Almanca igsel durum terimleri puani
AGG_R grubundan yiiksekken AGG B grubundan diistiktiir.

Sekil 4.3’te de belirtildigi gibi, yapilan ANOVA analizi, dilin (Tiirk¢e ya da Almanca)
i¢gsel durum terimleri puanlari iizerinde 6nemli bir etkisi oldugunu gostermektedir (F(1, 289)
= 10.031, p = 0.002). Ama bu etki yalnizca AGG_B grubunda goézlemlenmistir. AGG_B
grubu Almanca dillinde Tiirkce dilline gore daha fazla i¢sel durum terimi iiretmistir (p <
.001). Durumun ise (AGG_B, AGG_R, TGG) etkisi anlaml1 degildir (F(2, 289) =0.482, p =
0.618).
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Sekil4.3. TGG, AGG_Rve AGG B gruplarmmin i¢sel durum terimleri béliimiinden aldiklar: puanlarin Almanca

ve Tiirkge dillerine gére karsilastiriimasi

Sekil 4.3’e bakildiginda dil degiskeninin yalnizca AGG B grubunun igsel durum
terimleri makro puanina ana etkisi goriilmektedir. Durum igin ise bu etki gériilememektedir.
Fakat, Tablo 4.6’da da goriilebilecegi gibi dil ve durum etkilesimi anlamlidir (F(2, 289) =
6.370, p = 0.002). Post Hoc testler, Almanca ve Tiirk¢e arasinda 6nemli bir fark oldugunu
gostermektedir (p = 0.002). TGG ve AGG_B gruplarinda Almanca ig¢sel durum terimleri
puanlar1 Tiirk¢e puanlarindan yiiksekken, AGG R grubunda bu durum tam tersidir. Yani,
Tiirk¢e i¢sel durum terim puanlart Almancadan daha yiiksektir. Ayrica, AGG B grubu
Amanca igsel durum terimleri puanlar1 diger gruplardan yiiksekken, Tiirkgede bu puanlar
diger gruplardan diistiktiir.

Tablo 4. 6. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarimin “igsel durum terimleri” bilesenine ait puanlarindaki dil ve
durum etkilesimine dair analiz sonuglar

KT S oramas i P
dil 64.29 1 64.29 10031 0002
durum 6.18 2 3.09 0482 0618
dil 3 durum 81.65 2 40.82 6370 0002
Hata 1852.05 289 6.41

KT= Kareler toplami, sd= Serbestlik derecesi, F = Varyans

4.1.4 “Anlatim gorevi sonrasi anlama” makro yapr puanlarmin gruplar arasi ve
gruplar ici diller arasinda karsilastirilmasina iliskin bulgular
Anlama becerisinin degerlendirildigi bu boliimde toplamda 10 soru yer almaktadir ve
dolayisiyla alinabilecek maksimum puan 10’dur. Cocuklar dogru cevaplari igin her bir soru
basina 1 puan almakta, yanlis cevaplar ise 0 puan ile sonu¢lanmaktadir. Bu sorularin
hedefledigi bilesenler karakterlerin amaglar1 ve igsel durumlarinin anlagilmasidir, ¢iinkii
resimlerden ¢ikarilabilecek 6zellikler bu ikisidir. Sorulardan 3’ 6ykii karakterinin amacinin

anlasilmasina yonelikken 6’s1 baglangi¢ olayna veya sonuclara yoneltilen tepkilerle iliskili
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i¢gsel durumlarin anlasilmasina yoneliktir. Son soru ise ¢ocugun tiim dykiiden ¢ikarabilecegi
ve muhakeme yetenegini de amaglayan durumun anlasilmasini hedeflemektedir.
TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarinin Almanca ve Tiirk¢e dillerinde aldiklar1 anlama

puanlarinin betimsel analizleri Tablo 4.7’de verilmistir.

Tablo 4.7. TGG, AGG R ve AGG_B gruplarimin Tiirk¢e ve Almanca dillerinde aldiklari “anlatim gérevi
anlama” bilegenine ait puanlarin betimsel analiz sonuglar

95% Giiven Arahgi

Durum Dil ort. SH Diisiik Yiiksek

TGG

(= 34) TR 5.35 0.294 4.77 5.93
ALM 5.36 0.273 4.83 5.90

AGG_R

(= 15) TR 3.69 0.428 2.85 4.54
ALM 5.08 0.440 4.22 5.95

AGG_B

= 12) TR 2.97 0.452 2.08 3.86
ALM 3.67 0.546 2.59 4.74

ALM= Almanca, TR= Tiirk¢e, Ort = Ortalama, SH= Standart Hata

Tablo 4.7°den de goriilebilecegi iizere ¢ocuklarin TGG grup haricinde anlama
puanlarinin ortalamalar1 Almanca dillerinde Tiirk¢e dillerine gore daha yiiksektir. TGG
grubunun Almanca anlama puan ortalamasi 5.36 iken Tiirk¢e anlama puan ortalamasi
5.35°dir. Ote yandan, AGG_R grubunun Almanca anlama puan ortalamasi 5.08 iken Tiirkce
anlama puan ortalamasi 3.69°dur. Son olarak, AGG_B grubunun Almanca anlama puan
ortalamasi 3.67 iken Tiirk¢e anlama puan ortalamasi1 2.97°dir. Grup farklarina bakildiginda
ise TGG grubun hem Tiirkge hem de Almanca anlama makro yapr puanlart AGG R ve
AGG_B grubunun Tiirk¢e ve Almanca puanlarindan yiiksektir.

Sekil 4.4’te de belirtildigi gibi, yapilan ANOVA analizi, dilin (Tiirk¢e ya da Almanca)
anlama puanlar1 lizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkisi olmadigin1 gostermektedir
(F(1,002) =3.24, p =.068). Bu, dilin bagimsiz degisken olarak ele alindiginda, gdzlemlenen
degiskenlerde anlamli farkliliklar yaratmadigini gostermektedir. Durumun etkisi ise daha da
belirgin bir goriinlimdedir (F(2, 308) = 13.43, p <.001). Bu, durum degiskeninin 6nemli bir

etkiye sahip oldugunu ve gruplar arasinda belirgin farkliliklar oldugunu gostermektedir. Sekil
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4.4°te de goriilebilecegi tizere, TGG grup Tiirkce dilinde AGG B (p <.001) ve AGG R (p=
0.014) gruplarindan pozitif yonde ayrigsmaktadir.
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Sekil 4.4. TGG, AGG R ve AGG_B gruplarmmin anlama béliimiinden aldiklar: puanlarin Almanca ve Tiirkge

dillerine gére karsilastirilmas

Sekil 4.4’e bakildiginda dil degiskeninin anlama makro puanina ana etkisinin
olmadigi, ancak durum degiskeninin anlama makro yapi puanlarina ana etkisi oldugu
goriilmektedir. Fakat, dil ve durumun etkilesimi istatistiksel olarak anlamli degildir (F(2,
308) = 1.81, p = .165). Bu, bu iki degiskenin birlikte ele alindiginda anlamli bir etki
yaratmadigini gosterir. Tablo 4.8’de dil ve durumun etkilesimlerinin anlama iizerine etkisi
olmadig: goriilebilir.

Tablo 4.8. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarmmin “anlatim gérevi anlama” bilesenine ait puanlarindaki
dil ve durum etkilesimine dair analiz sonuc¢lart

Karelerin
KT sd Ortalamasi F P
dil 30.3 1 30.31 3.24 0.068
durum 192.2 2 96.12 13.43 <.001
dil *k durum 26.0 2 12.98 1.81 0.165
Hata 2204.5 308 7.16

KT= Kareler toplami, sd= Serbestlik derecesi, F = Varyans
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4.1.5 “Model oykii gorevi anlama” makro yap1 puanlarinin gruplar arasi ve gruplar

ici diller arasinda karsilastirilmasina iliskin bulgular

Model 6ykii gorevindeki anlama becerisi de anlatim gorevindeki anlama becerisi ile
ayni standartta degerlendirilmektedir. Tekrar etmek gerekirse, bu boliimde toplamda 10 soru
yer almaktadir ve dolayisiyla alinabilecek maksimum puan 10°dur. Cocuklar dogru cevaplari
icin her bir soru basina 1 puan almakta, yanlis cevaplar ise 0 puan ile sonuglanmaktadir. Bu
sorularin hedefledigi bilesenler karakterlerin amagclar1 ve i¢sel durumlarinin anlagilmasidir,
clinkii resimlerden ¢ikarilabilecek 6zellikler bu ikisidir. Sorulardan 3’ii 0ykii karakterinin
amaciin anlagilmasma yonelikken 6’s1 baslangic olayina veya sonuglara yoneltilen
tepkilerle iligkili i¢sel durumlarin anlagilmasina yoneliktir. Son soru ise ¢ocugun tim
Oykiiden c¢ikarabilecegi ve muhakeme yetenegini de amaclayan durumun anlasilmasini
hedeflemektedir.

TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarinin Almanca ve Tiirkce dillerinde aldiklart model

Oykii gérevi anlama puanlarinin betimsel analizleri Tablo 4.9°da verilmistir.

Tablo 4.9. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarmmin Tiirk¢e ve Almanca dillerinde aldiklar: “model 6ykii gorevi
anlama” bilesenine ait puanlarin betimsel analiz sonuglar

95% Giiven Arahgi

Durum Dil Ort. SH Diisiik Yiiksek

TGG

(n= 34) TR 6.46 0.344 5.78 7.14
ALM 5.67 0.330 5.02 6.32

AGG_R

(n= 15) TR 4.63 0.508 3.63 5.63
ALM 5.64 0.563 4.53 6.75

AGG_B

(n= 12) TR 3.81 0.508 2.81 4.82
ALM 431 0.660 3.01 5.61

ALM= Almanca, TR= Tiirkce, Ort = Ortalama, SH= Standart Hata

Tablo 4.9°dan da goriilebilecegi tizere ¢ocuklarin 2 grupta (AGG_B ve AGG_R)
anlama puanlarinin ortalamalar1 Almanca dillerinde Tiirkce dillerine gore daha yiiksektir.
TGG grupta bu egilim tam tersi yondedir. AGG B grubunun Almanca anlama puan

ortalamasi 4.31 iken Tiirk¢e anlama puan ortalamasi 3.81°dir. Ote yandan, AGG_R grubunun
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Almanca anlama puan ortalamasi 5.64 iken Tiirk¢ce anlama puan ortalamasi 4.63’diir. Son
olarak, bu egilimin farklilagtigt TGG grubunun Almanca anlama puan ortalamasi 5.67 iken
Tiirk¢e anlama puan ortalamasi 6.46°dir. Grup farklarina bakildiginda ise TGG grubun hem
Tiirkge hem de Almanca anlama makro yap1 puanlart AGG R ve AGG B grubunun Tiirkge
ve Almanca puanlarindan ytiksektir. Fakat bu fark TGG grubun Almanca anlama puanlart ile
AGG_R grubunun Almanca anlama puanlari arasinda oldukg¢a azdir.

Sekil 4.5’te de belirtildigi gibi, yapilan ANOVA analizi sonuglarina gore, dilin
(Tiirkce ya da Almanca) model dykii gérevi anlama makro yap1 puanlari tizerinde anlamli bir
etkisi bulunmamaktadir (F(1, 209) = 0.345, p = 0.558). Ancak, durumun (AGG_B, AGG R,
TGG) model 6ykii gorevi anlama makro yap1 puanlari izerinde 6nemli bir etkisi vardir (F(2,
209)=9.207, p <.001). TGG grup Tiirk¢e dilinde AGG_B (p <.001) ve AGG_R (p =0.038)

gruplarindan pozitif anlamda farklilasmaktadir.
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ALM TR
dil

Sekil 4. 5. TGG, AGG _R ve AGG_B gruplarinin model 6ykii gorevi anlama béliimiinden aldiklar: puanlarin

Almanca ve Tiirkge dillerine gére karsilastiriimasi

Sekil 4.5’e bakildiginda dil degiskeninin anlama makro puanina ana etkisinin
olmadigi, ancak durum degiskeninin anlama makro yapi1 puanlarina ana etkisi oldugu
goriilmektedir. Fakat, dil ve durumun etkilesimi istatistiksel olarak anlamli degildir F(2,
209)=2.353, p=0.098). Bu, bu iki degisken birlikte ele alindiginda anlama makro yap1 puani

tizerine anlamli bir etki yaratmadigini gosterir. Bu durum Tablo 4.10’da da goriilmektedir.
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Tablo 4.10. 7TGG, AGG R ve AGG B gruplarimin “model oOykii gorevi anlama” bilegenine ait
puanlarindaki dil ve durum etkilesimine dair analiz sonug¢lari

Karelerin
KT sd Ortalamasi F P
dil 2.41 1 2.41 0.345 0.558
durum 128.42 2 64.21 9.207 <.001
dil = durum 32.82 2 16.41 2.353 0.098
Hata 1457.65 209 6.97

KT= Kareler toplami, sd= Serbestlik derecesi, F = Varyans

4.2 Anlama Puanlarimin Gorev Tiirii, Dil ve Durum Degiskenlerine gore Grup ici ve
Gruplar arasi Karsilastirilmasina Iliskin Bulgular

TGG, AGG_R ve AGG_B iki dilli ¢gocuklarin anlama puanlarinin model 6ykii gorevi ve
anlatim gorevi arasinda farklilasip farklilasmadig1 gruplar arasi ve gruplar ici diller arasi
karsilastirmalar yaparak belirlenmistir.

Model 6ykii gérevinde ¢ocuga bir 6ykii dinletilip ardindan dykii ile ilgili sorular sorularak
anlama becerisi degerlendirilirken, anlatim gérevinde ¢ocuga resimler gosterilip kendisinin
bir Ooykii anlatmasi ve ardindan anlama sorularina cevap vermesi istenmektedir. Anlama
becerisinin degerlendirme siireci bir 6nceki bulguda agiklanmistir.

TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarinin Almanca ve Tiirk¢e dillerinde aldiklart model
Oykii gorevi anlama ve anlatim gorevi anlama puanlarinin betimsel analizleri Tablo 4.11°de

verilmistir.
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Tablo 4.11. TGG, AGG R ve AGG_B gruplarmn Tiirk¢e ve Almanca dillerinde aldiklart “model 6ykii
gorevi anlama’ ve “anlatim géorevi anlama” bilesenlerine ait puanlarin betimsel analiz sonuglart

95% Giiven Arahgi

Durum Dil Anlatl ort. SH Diisiik Yiiksek
Gorevi
TGG TR ANL 5.35 0.292 478 5.92
(n=34)
M 6.46 0.346 5.78 7.14
ALM ANL 5.36 0.272 483 5.90
M 5.67 0.333 5.02 6.33
AGG_R TR ANL 3.69 0.426 2.86 453
(n=15)
M 4.63 0.512 3.62 5.64
ALM ANL 5.08 0.438 4.22 5.94
M 5.64 0.567 452 6.75
AGG_B TR ANL 2.97 0.450 2.09 3.86
(n=12)
M 3.81 0.512 281 482
ALM ANL 3.67 0.543 2.60 473
M 431 0.665 3.01 5.62

ALM= Almanca, TR= Tiirkge, ANL= Anlatim, M= Model 6ykii, Ort = Ortalama, SH= Standart Hata

Tablo 4.11°den de goriilebilecegi iizere ¢ocuklarin 3 grupta (TGG, AGG R ve
AGG_B) her iki dilde (Almanca ve Tiirk¢ce) model Oykii gbérevi anlama puanlarinin
ortalamalar1 anlatim gorevi anlama puanlarindan yiiksektir. TGG grubunun Almanca model
Oykii gorevi anlama puan ortalamasi 5.67 iken anlatim goérevi anlama puan ortalamasi
5.36’d1r. Ayn1 grubun Tiirk¢e model 6ykii gorevi anlama puan ortalamasi 6.46 iken anlatim
gbrevi anlama puan ortalamasi 5.35°dir. Ote yandan, AGG_R grubunun Almanca model dykii
gorevi anlama puan ortalamasi 5.64 iken anlatim gorevi anlama puan ortalamas1 5.08’dir.
Ayn1 grubun Tiirkce model oykii gérevi anlama puan ortalamasi 4.63 iken anlat1 gorevi
anlama puan ortalamasi 3.69’dur. Son olarak, AGG_B grubunun Almanca model 6ykii gorevi
anlama puan ortalamasi 4.31 iken anlat1 gérevi anlama puan ortalamasi 3.67’dir. Ayn1 grubun
Tiirk¢e model 6ykii gérevi anlama puan ortalamast 3.81 iken anlatim gorevi anlama puan

ortalamas1 2.97°dir. Grup farklarma bakildiginda ise TGG grubun hem Tiirk¢e hem de
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Almanca model 6ykii anlama ve anlatim anlama makro yap1 puanlart AGG R ve AGG B
grubunun Tiirk¢e ve Almanca model 6ykii anlama ve anlatim anlama puanlarindan yiiksektir.
Fakat bu fark TGG grubun Almanca model Oykii anlama puanlar1 ile AGG R grubunun
Almanca model 6ykii anlama puanlar1 arasinda oldukga azdir.

Sekil 4.6’da da belirtildigi gibi, yapilan 3 yonliit ANOVA analizi sonuglaria gore,
anlati gérevinin (model 0ykii ya da anlatim) anlama makro yap1 puanlari tizerinde anlaml

bir etkisi bulunmaktadir (F(1, 517)=7.58346, p=0.006).

AGG B AGG R TGG
?-
E-
_— .
% 5 dil
; 3
4 -
3-
2- T T T T T T
ANL M ANL M ANL M
anlati_gorevi

Sekil 4. 6. TGG, AGG_R ve AGG B gruplarimin model 6ykii gorevi anlama ve anlatim gérevi anlama

béliimiinden aldiklart puanlarin Almanca ve Tiirkee dillerine gére karsilastirilmast

Sekil 4.6’ya bakildiginda gorev tiirli, dil ve durum degiskenlerinin anlama makro
puanina ana etkileri goriilmektedir. Anlat1 gérevi (model 6ykii ve anlatim) ve dil (Almanca
ve Tiirkce), anlat1 gorevi ve durum (TGG, AGG_R ve AGG_B) arasindaki ikili etkilesimler
ve tiim faktorlerin tiglii etkilesiminin istatistiksel olarak anlamli olmadig: tespit edilmistir
(p>0.05). Ancak dil ve durumun etkilesiminin anlama puanlarina etkisi istatistiksel olarak
anlamlidir (p = 0.017). Yani, AGG_R ve AGG_B gruplarinda Almanca model 6ykii anlama
puanlart yiiksekken, TGG grupta Tiirkce model Oykii anlama puanlar1 yiiksektir. Tim
etkilesimler Tablo 4.12°de belirtilmistir.
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Tablo 4. 12. TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarindaki dil, durum ve anlati gérevi etkilesimlerinin “anlama”
bilesenine ait puanlara etkisine dair analiz sonug¢lari

KT SI o ytataman F P

anlati_gorevi 53.7168 1 53.7168 7.58346 0.006
dil 22,0582 1 22,0582 3.11405 0.078
durum 300.1391 2 154.5696 2182132 <.001
anlati_gorevi =k dil 5.2945 1 5.2945 0.74744 0.388
anlati_gorevi % durum 0.0439 2 0.0219 0.00310 0.997
dil s durum 57.9538 2 28.9769 4.09081 0.017
Zz'ritriggore"i o dil 2.0356 2 1.0178 0.14368 0.866
Hata 3662.1285 517 7.0834

KT= Kareler toplami, sd= Serbestlik derecesi, F = Varyans
4.3 Makro Yapi Puanlar ve Yas Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

TGG, AGG_R ve AGG DB gruplarinin makro yapi puanlart ile yas (ay bazinda)
arasindaki iliskinin incelendigi bu béliimde, her gruba ait makro yap1 puanlariin her iki dilde
(Tiurk¢e ve Almanca) ayri ayr1 olarak yastan etkilenip etkilenmedigi belirlenmistir.
Bulgularin rahat okunabilmesi i¢in iliskiler gruplar bazindan ayr1 ayr1 verilmistir. Katilimer
yaslart TGG grup i¢in 36-79, AGG R i¢in 36-78 ve AGG B i¢in 36-77 aylar arasinda
degismektedir.
4.3.1 Tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin Tiirk¢ce ve Almanca makro yapi puanlarinin

yas ile iliskisi

TGG iki dilli ¢ocuklarin yaslart 36-79 aylar arasinda degismektedir. Bu gruptaki
cocuklarin ay bazindaki gelisimlerinin anlatim goérevindeki ‘Oykii yapisi’, ‘yapisal
karmagiklik’, ‘igsel durum terimler’ ve ‘anlama’ makro yapr puanlar ile iligkisi ve tim
puanlarin birbiri ile iliskisi Tiirkge ve Almanca dillerinde ayr1 ayr1 incelenmistir. Asagida
sirastyla Tiirk¢ce ve Almanca i¢in bulgular yer almaktadir.

TGG Tiirkge-Almanca iki dilli ¢ocuklarin Tiirkce dilindeki makro yap: puanlar1 ve
yaslart arasindaki iliskiyi gosteren Spearman Rho (rs) katsayilar1 Tablo 4.13’te

sunulmaktadir.
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Tablo 4.13. TGG ¢ocuklarin Tiirk¢e makro yapi puanlart ve yaslari arasindaki iligki

Yas_ Ay Anlama (0)% YK
Anlama rs 0.227 —
p 0.039 —
(0)'% Is 0.771 0.374 —
p <.001 0.003 —
YK rs 0.613 0.292 0.810 —
p <.001 0.022 <.001 —
ipT rs 0.426 0.005 0.547 0.362
p <.001 0.970 <.001 0.002

rs= Spearman’s rho, OY = Oykii yapisi, YK = Yapisal Karmagiklik, IDT = Igsel Durum Terimleri

Tablo 4.13°te goriildiigii lizere yas (ay bazinda) ve anlama arasinda diisiik diizeyde
pozitif bir korelasyon bulunmaktadir (rs = 0.227, p = 0.039). Bu bulgu yas arttikga anlama
makro yap1 puanlarinin da bir miktar arttigini gdstermektedir. Yas ve dykii yapisi makro yap1
puanlar1 arasindaki iliskiye bakildiginda ise, bu iki degisken arasinda gii¢lii pozitif bir
korelasyonun oldugu goriilmektedir (rs = 0.771, p <.001) ve bu durum da yasin artmasiyla
Oykii yapist makro yap1 puaninin 6nemli dlgiide arttigini ifade etmektedir. Bir diger makro
yap1 olan yapisal karmagiklik ve yas arasindaki iliskiye bakildiginda ise yine gii¢lii bir pozitif
korelasyon (rs=0.613, p <.001) goriilmektedir, yani yas arttik¢a yapisal karmagiklik makro
yap1 puani da artmaktadir. Son makro yap1 puani olan i¢sel durum terimleri ve yas arasinda
orta diizeyde pozitif bir korelasyon (rs = 0.426, p <.001) tespit edilmistir.

Anlama ile 6ykii yapisi (rs = 0.374) ve yapisal karmasiklik (rs = 0.292) arasinda diisiik
ila orta derecede pozitif korelasyonlar bulunmaktadir. Ancak anlama ile i¢sel durum terimleri
arasindaki korelasyonun ¢ok diisiik ve anlamsiz oldugu bulgulanmistir (rs = 0.005, p=0.970).

Oykii yapisi, yapisal karmasiklik ve icsel durum terimleri arasindaki iliskiye
bakildiginda, bu ili¢ degisken arasindaki korelasyonlarin oldukg¢a yiiksek oldugu Tablo 4.1°de
goriilmektedir. Ozellikle dykii yapisi ve yapisal karmagiklik arasinda ¢ok giiglii bir pozitif
korelasyon bulunmaktadir (rs = 0.810, p <.001).

TGG Tiirkge-Almanca iki dilli cocuklarin Almanca dilindeki makro yap1 puanlarn ve
yaslart arasindaki iligkiyi gosteren Spearman Rho (rs) katsayilar1 Tablo 4.14°de

sunulmaktadir.
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Tablo 4.14. Tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin Almanca makro yapt puanlari ile yaglart arasindaki iliski

Yas_ Ay Anlama (0)% YK

Anlama rs 0.744 _

p <.001 —
(0)'% rs 0.686 0.646 —

p <.001 <.001 —
YK rs 0.572 0.453 0.713 —

p <.001 <.001 <.001 —
iDT rs 0.409 0.465 0.508 0.427

p <.001 <.001 <.001 <.001

rs= Spearman's rho, OY = Oykii yapisi, YK = Yapisal Karmagiklik, IDT = I¢sel Durum Terimleri

Tablo 4.14’ten de goriildiigii lizere yas (ay bazinda) ve anlama arasinda giiglii pozitif
bir korelasyon bulunmaktadir (rs = 0.744). Bu bulgu da yasin arttikga anlama makro yap1
puanlarinin da bir miktar arttigini1 géstermektedir ve bu iliski istatistiksel olarak anlamlidir
(p <.001). Yas ve oykii yapist makro yap1 puanlari arasindaki iligskiye bakildiginda ise, bu iki
degisken arasinda giiclii pozitif bir korelasyonun oldugu goriilmektedir (rs = 0.686), ve bu
durum da yasin artmasiyla 6ykii yapisi makro yapi puaninin énemli 6l¢lide arttigini ifade
etmektedir. Bu iligki istatistiksel olarak olduk¢a anlamhidir (p <.001). Bir diger makro yap1
olan yapisal karmagiklik ve yas arasindaki iligkiye bakildiginda ise orta ile giiclii diizeyde bir
pozitif korelasyon (rs = 0.686) goriilmektedir, yani yas arttikca yapisal karmasiklik makro
yap1 puan1 da artmakta ve bu iligki istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir (p <.001). Son
makro yapt puani olan igsel durum terimleri ve yas arasinda orta diizeyde pozitif bir
korelasyon (rs = 0.572) tespit edilmis ve bu iliskinin de anlamli oldugu bulgulanmistir (p <
.001).

Anlama ile 6ykii yapisi (rs = 0.646) ve yapisal karmagiklik (rs = 0.453) ve i¢sel durum
terimleri (rs = 0.465) arasinda orta ila giiglii derecede pozitif korelasyonlar bulunmaktadir ve
her ii¢ iligki de istatistiksel olarak anlamlidir.

Oykii yapisi, yapisal karmasiklik ve igsel durum terimleri arasindaki iliskiye

bakildiginda, bu li¢ degisken arasindaki korelasyonlarin oldukca yiiksek oldugu Tablo 4.2 de

88



goriilmektedir. Ozellikle dykii yapis1 ve yapisal karmasiklik arasinda ¢ok giiglii bir pozitif
korelasyon bulunmaktadir (rs = 0.713, p <.001).
4.3.2 Atipik gelisim gosteren dil gelisimi riskli ¢ocuklarin Tiirkce ve Almanca makro
yapi puanlarinin yas ile iliskisi
AGG R iki dilli ¢ocuklarin yaslar1 36-78 aylar arasinda degismektedir. Bu gruptaki
cocuklarin ay bazindaki gelisimlerinin anlatim goérevindeki ‘Oykili yapisi’, ‘yapisal
karmasiklik’, ‘i¢gsel durum terimler’ ve ‘anlama’ makro yapi puanlan ile iligkisi ve tiim
puanlarin birbiri ile iliskisi Tiirk¢e ve Almanca dillerinde ayr1 ayr1 incelenmistir. Bulgular
asagida sirasiyla Tiirk¢e ve Almanca i¢in verilmistir.
AGG_R Tiirk¢e-Almanca iki dilli ¢ocuklarin Tiirkee dilindeki makro yap1 puanlar
ve yaslart arasindaki iliskiyi gOsteren Spearman Rho (rs) katsayilari Tablo 4.15°te

sunulmaktadir.

Tablo 4.15. AGG_R ¢ocuklarin Tiirk¢e makro yapi puanlari ve yaslar: arasindaki iliski

Yas_Ay Anlama oy YK
Anlama rs 0.265 —
p 0.103 —
(0)' rs 0.803 0.193 —
p <.001 0.282 —
YK rs 0.679 -0.051 0.680 —
p <.001 0.782 <.001 —
iDT rs 0.549 0.123 0.614 0.498
P <.001 0.496 <.001 0.002

rs= Spearman’s rho, OY = Oykii yapisi, YK = Yapisal Karmasiklik, IDT = I¢sel Durum Terimleri
Tablo 4.15’ten de goriildiigii iizere; yas ve dykil yapist makro yap1 puanlari arasinda
giiclii pozitif bir korelasyonun oldugu goriilmektedir (rs = 0.803), ve bu durum da yasin
artmasiyla 6ykii yapis1 makro yapi1 puaninin énemli 6l¢iide arttigini ifade etmektedir. Bu
iliski istatistiksel olarak oldukca anlamlidir (p < .001). Bir diger makro yap1 olan yapisal
karmasiklik ve yag arasindaki iliskiye bakildiginda ise orta diizeyde bir pozitif korelasyon (rs
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= 0.679) goriilmektedir, yani yas arttikca yapisal karmagiklik makro yap1 puani da artmakta
ve bu iliski istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir (p <.001). i¢sel durum terimleri ve yas
arasinda orta diizeyde pozitif bir korelasyon (rs = 0.549) tespit edilmis ve bu iliskinin de
anlamli oldugu bulgulanmistir (p <.001). Son olarak da, anlama ile yas arasinda anlamli bir
iligki bulunmamaktadir (rs = 0.265, p = 0.103).

Anlama ile 6ykii yapist (rs = 0.193, p = 0.282), i¢sel durum terimleri (rs = 0.123, p =
0.469) ve yapisal karmasiklik (rs = -0.051, p = 0.782) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
iliski gézlemlenmemistir.

Oykii yapisi, yapisal karmasiklik ve igsel durum terimleri arasindaki iliskiye
bakildiginda, bu ii¢ degisken arasindaki korelasyonlarin oldukg¢a yiiksek oldugu Tablo 4.3°de
goriilmektedir. Oykii yapisi ile yapisal karmasiklik (rs = 0.680) ve igsel durum terimleri
makro yap1 puanlar arasinda (rs = 0.614) ¢ok giiclii pozitif korelasyonlar bulunmakta ve bu
korelasyonlar istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir (p <.001).

AGG_R Tiirk¢e-Almanca iki dilli cocuklarin Almanca dilindeki makro yap1 puanlari ile
yaslart arasindaki iliskiyi gosteren Spearman Rho (rs) katsayilar1 Tablo 4.16°da

sunulmaktadir.

Tablo 4.16. Atipik gelisim gosteren dil gelisim riskli cocuklarm Almanca makro yapi puanlar ile yaslari
arasmdaki iliski

Yas_ Ay Anlama oy YK
Anlama rs 0.656 —
p <.001 —
(0)% rs 0.680 0.565 —
D <.001 <.001 —
YK rs 0.554 0.490 0.782 —
p <.001 0.004 <.001 —
iDT rs 0.506 0.606 0.598 0.461
p 0.002 <.001 <.001 0.005

rs= Spearman's rho, OY = Oykii yapisi, YK = Yapisal Karmasiklik, IDT = I¢sel Durum Terimleri
Tablo 4.16’dan da goriildiigii iizere yas (ay bazinda) ve anlama arasinda gii¢lii pozitif

bir korelasyon bulunmaktadir (rs = 0.656), ve bu iliski istatistiksel olarak anlamlidir (p <
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.001). Yas ve oykii yapist makro yap1 puanlart arasindaki iligkiye bakildiginda ise, bu iki
degisken arasinda giiclii pozitif bir korelasyonun oldugu goriilmektedir (rs = 0.680), ve bu
durum da yasin artmasiyla 6ykii yapisi makro yapi puaninin énemli 6l¢lide arttigini ifade
etmektedir. Bu iligki istatistiksel olarak olduk¢a anlamlidir (p <.001). Bir diger makro yap1
olan yapisal karmagiklik ve yas arasindaki iliskiye bakildiginda ise orta diizeyde bir pozitif
korelasyon (rs = 0.554) goriilmektedir, yani yas arttik¢a yapisal karmagsiklik makro yap1 puani
da artmakta ve bu iligki istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir (p <.001). Son makro yap1
puani olan ig¢sel durum terimleri ve yas arasinda orta diizeyde pozitif bir korelasyon (rs =
0.506) tespit edilmis ve bu iligkinin de anlaml1 oldugu bulgulanmistir (p <.001).

Anlama ile 0ykii yapisi (rs = 0.565) ve yapisal karmasiklik (rs = 0.490) ve i¢sel durum
terimleri (rs = 0.606) arasinda orta ila giiclii diizeyde korelasyonlar bulunmakta ve tiim bu
iliskiler istatistiksel olarak bir anlam ifade etmektedir (p <.001).

Oykii yapisi, yapisal karmasiklik ve igsel durum terimleri arasindaki iliskiye
bakildiginda, bu {i¢ degisken arasindaki korelasyonlarin oldukca yiiksek oldugu Tablo 4.4’te
de goriilmektedir. Ozellikle, dykii yapisi ile yapisal karmagiklik (rs = 0.782) ¢ok giiclii bir
pozitif korelasyon bulunmakta ve bu korelasyon istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir

(p <.001).

4.3.3 Atipik gelisim gosteren dil bozuklugu olan c¢ocuklarin Tiirkce ve Almanca
makro yapi puanlarmin yas ile iliskisi

Iki dilli AGG_B ¢ocuklarin yaslar1 36-77 aylar arasinda degismektedir. Bu gruptaki
cocuklarin ay bazindaki gelisimlerinin anlatim gorevindeki ‘Oykii yapist’, ‘yapisal
karmagiklik’, ‘i¢sel durum terimler’ ve ‘anlama’ makro yap1 puanlari ile iliskisi ve tiim
puanlarin birbiri ile iliskisi Tiirkge ve Almanca dillerinde ayr1 ayr1 incelenmistir. Bulgular
asagida sirastyla Tiirk¢ce ve Almanca i¢in verilmistir.

AGG_B Tiirk¢e-Almanca iki dilli cocuklarin Tiirkee dilindeki makro yap1 puanlar ile
yaglar1 arasindaki iligkiyi gosteren Spearman Rho (rs) katsayilar1 Tablo 4.17°de

sunulmaktadir.
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Tablo 4.17. AGG_B ¢ocuklarin Tiirk¢e makro yapt puanlari ile yaslar: arasindaki iligki

Yas_Ay Anlama oy YK
Anlama rs 0.156 —
p 0.370 —
(0)' r's 0.688 0.491 —
p <.001 0.006 —
YK r's 0.553 0.369 0.790 —
p 0.001 0.045 <.001 —
iDT rs 0.409 0.419 0.673 0.453
p 0.020 0.021 <.001 0.009

rs= Spearman’s rho, OY = Oykii yapisi, YK = Yapisal Karmagiklik, IDT = Igsel Durum Terimleri

Tablo 4.17°den de goriildiigii iizere yas (ay bazinda) ve Oykii yapist makro yapi
puanlart arasindaki arasinda giiclii pozitif bir korelasyonun oldugu goriilmektedir (rs =
0.688), ve bu durum da yasin artmasiyla dykii yapist makro yapi puaninin énemli dlciide
arttigini ifade etmektedir. Bu iligki istatistiksel olarak oldukg¢a anlamlidir (p <.001). Bir diger
makro yap1 olan yapisal karmasiklik ve yas arasindaki iliskiye bakildiginda ise orta diizeyde
bir pozitif korelasyon (rs = 0.553) goriilmektedir, yani yas arttikca yapisal karmasiklik makro
yap1 puan1 da artmakta ve bu iliski istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir (p <.001). Igsel
durum terimleri ve yas arasinda diisiik diizeyde pozitif bir korelasyon (rs = 0.553) tespit
edilmis ve bu iligkinin de anlaml1 oldugu bulgulanmistir (p <.001). Son olarak, yas ve anlama
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir korelasyon bulunmaktadir (rs = 0.156, p = 0.370).

Anlama ile 6ykii yapis arasinda orta diizey bir pozitif korelasyon bulunmakta ve bu
korelasyon istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir (rs = 0.491, p = 0.006). Anlama ile
yapisal karmasiklik (rs = 0.369) ve i¢sel durum terimleri (rs = 0.419) arasinda ise diisiik
diizeyde korelasyonlar bulunmakta ve tiim bu iliskiler istatistiksel olarak bir anlam ifade
etmektedir (p =0.045, p =0.021).

Oykii yapisi, yapisal karmasiklik ve igsel durum terimleri arasindaki iliskiye

bakildiginda, bu ii¢ degisken arasindaki korelasyonlarin oldukga yiiksek oldugu Tablo 4.5°te
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de goriilmektedir. Ozellikle, dykii yapisi ile yapisal karmasiklik (rs = 0.790) ¢ok giiclii bir
pozitif korelasyon bulunmakta ve bu korelasyon istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir
(p <.001).

AGG_B Tiirk¢e-Almanca iki dilli cocuklarin Almanca dilindeki makro yap1 puanlar ile
yaglart arasindaki iligkiyi gosteren Spearman Rho (rs) katsayilar1 Tablo 4.18’de

sunulmaktadir.

Tablo 4.18. AGG_B ¢ocuklarin Almanca makro yap: puanlart ile yaslar: arasindaki iligki

Yas_Ay Anlama oy YK
Anlama rs 0.560 —
p 0.004 —
(0)' rs 0.563 0.737 —
p 0.004 <.001 —
YK rs 0.369 0.725 0.866 —
p 0.076 <.001 <.001 —
iDT rs 0.669 0.453 0.780 0.611
p <.001 0.026 <.001 0.002

re= Spearman's tho, OY = Oykii yapist, YK = Yapisal Karmagiklik, IDT = i¢sel Durum Terimleri

Tablo 4.18’den de goriildiigii lizere yas (ay bazinda) ve anlama arasinda orta diizeyde
bir korelasyon bulunmaktadir (tho = 0.560), ve bu ilisgki istatistiksel olarak anlamlidir (p =
0.004). Yas ve Oykii yapist makro yapi puanlar arasindaki iliskiye bakildiginda ise, bu iki
degisken arasinda orta diizey pozitif bir korelasyonun oldugu goriilmektedir (rs = 0.563), ve
bu durum da yasin artmasiyla oykii yapisi makro yap1 puaninin belirli bir diizeyde arttigini
ifade etmektedir. Bu iligki istatistiksel olarak olduk¢a anlamlidir (p = 0.004). Bir diger makro
yap1 olan igsel durum terimleri ve yas arasinda orta ile gii¢lii diizeyde pozitif bir korelasyon
(rs = 0.669) tespit edilmis ve bu iliskinin de anlamli oldugu bulgulanmistir (p <.001). Son
olarak da, yapisal karmasiklik ve yas arasindaki iliskiye bakildiginda ise bu iki degisken
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunamamustir (rs = 0.369, p = 0.076).

Anlama ile 6ykii yapisi (rs = 0.737) ve yapisal karmasiklik (rs = 0.725) arasinda giiclii
pozitif korelasyonlar bulunmakta ve bu korelasyonlar istatistiksel olarak anlam ifade

etmektedir (p < .001). Anlama ile ve i¢sel durum terimleri (rs = 0.453) arasinda ise orta
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diizeyde korelasyon bulunmakta ve bu iligki istatistiksel olarak bir anlam ifade etmektedir (p
=0.026).

Oykii yapisi, yapisal karmasiklik ve igsel durum terimleri arasindaki iliskiye
bakildiginda, bu {i¢ degisken arasindaki korelasyonlarin olduke¢a yiiksek oldugu Tablo 4.5°da
da goriilmektedir. Ozellikle, dykii yapisi ile yapisal karmasiklik (rs = 0.866) ¢ok giiclii bir
pozitif korelasyon bulunmakta ve bu korelasyon istatistiksel olarak anlam ifade etmektedir

(p <.001).
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5. TARTISMA
Son yillarda bir dizi ¢aligma, anlati gorevlerini kullanarak ¢ocuklarin dil becerilerini

arastirmistir. Cocuklarin Oykiileri nasil anlattiklari, uzun ve karmasik sdylemleri planlama ve
yapilandirma (Fiestas ve Pefia, 2004) ve oykii karakterlerinin amaclar1 ve i¢sel durumlari
hakkinda yapilan ¢ikarimlar1 s6zlii olarak ifade etme becerilerini gostermektedir (Burris ve
Brown, 2014). Anlat1 verileri bir¢ok dilbilimsel analiz tiiriinii miimkiin kilar (Berman ve
Slobin, 1994; Hickmann, 2004) ve boylece hem dil gelisiminin genel siirecleri hem de belirli
becerilerin edinimi hakkinda bilgi verebilir. Bunun yaninda anlat1 gorevleri, bir cocugun dil
yeterliligi ve gelisiminin ekolojik olarak gecerli bir degerlendirmesini saglamak ig¢in
kullanilabilir (Botting, 2002).

Bir oykii anlatirken, konugmacinin (6ykii) bilgisini, igerigi ve dinleyicinin bilgisini
dikkate alacak sekilde yapilandirmasi ve sunmasi gerekir. Bu, uygun sentaktik yapilari,
morfolojiyi ve sdzciikleri kullanmak gibi genel dil becerilerinin yani sira dykii karakterlerinin
ne diistindiigiinii ve hissettigini anlamak ve sdze dokmek gibi Zihin Teorisi becerilerini de
gerektirir. Anlatt yetkinliginin hem makro yapiyr ifade edebilme hem de mikro yap1
diizeyinde belirli dilsel yapilar1 kullanabilme becerisi oldugu 6ne siiriilmiistiir (Justice vd.,
2006). Makro yapinin biiyiik 6l¢iide dilden bagimsiz oldugu diisiiniilmektedir. Buna karsin,
belirli bir (anlat1) zaman kipinin kullanimi, belirli ritiiellestirilmis oykii agiliglar (6rnegin,
“bir varmis bir yokmus”) ya da uygun gondergesel, zamansal ve nedensel baglanti araglarinin
(Halliday ve Hasan, 1976) kullanim1 gibi ¢esitli mikro yapisal unsurlar dile 6zgiidiir.

Anlatilar i¢in Cok Dilligi Degerlendirme Aract (MAIN; Gagarina vd., 2012, 2015), 4-10
yas arasi ¢ocuklar i¢in uygun, resim tabanli bir anlat1 gérev bataryas1 olup, 6zellikle anlama
ve iiretimde makro yapiy1 degerlendirmek iizere olusturulmustur. Gelisimsel ve diller arasi
baglamda ayni protokolii kullanarak diinyanin dort bir yanindaki farkli (iki/¢ok) dil
konusucusu ¢ocuklarin anlati becerilerine dair bilgi toplama basarisini elde etmek oldukca
giic ve mesakkatlidir. Son zamanlarda, birkag¢ farkli lilkede ¢alisan arastirmacilar, dncelikle
Oykl dilbilgisi merceginden bakarak cocuklarin gelisen anlati yeteneklerine iliskin
anlayisimizi ilerletmek icin MAIN'I kullanmaktadir. Oykii dilbilgisi modeli, 6zellikle
kurgusal tiirdeki ¢ocuk anlatilarinin incelenmesinde oldukca etkili olmustur (ancak hem
kurgusal hem de kisisel anlatilara yonelik alternatif yaklagimlar i¢in bkz. Berman, 2009;

Nicolopoulou, 1997; Schick ve Melzi, 2010).
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Tiirk¢e eslemeli iki dilli cocuklarin anlati becerilerine yonelen ¢alismalar ise yok denecek
kadar azdir. Oyle ki, Tiirkce tek dilli cocuklarin dahi anlat1 becerilerine dair bilgilerimiz
oldukca smirlidir (Selvi-Balo, 2021).

Iki dilliligin bir gecikmis konusma ya da dil bozuklugunun risk faktorii olduguna dair
yanlis inanglar, iki dilli ¢ocuklarin ikinci dile maruz kalma siiresi, dil deneyim siireci gibi
faktorlerden etkilenen ve iki dilli ¢ocuklara 6zgii olan dilsel farkliliklarin dil bozuklugu
olarak algilanmasindan kaynaklanmaktadir. Dolayisiyla, bu ¢ocuklarin anlati becerilerini
tipik ve atipik dil gelisimine sahip gruplar g¢ercevesinde inceleyen calismalarin onemi
yadsinamaz.

Bu amag dogrultusunda tipik gelisim gosteren, atipik gelisim gosteren dil gelisim riskli
ve atipik gelisim gosteren dil bozuklugu olan Tiirk¢e-Almanca iki dilli ¢ocuklarin anlati
becerileri makro yapi diizeyinde 36-79 ay araliginda incelenmistir. Yontem boliimiinde
bahsedilen dahil etme kriterlerini saglayan cocuklar ilgili gruplar cergevesinde anlati
becerilerinin degerlendirilmesi i¢in ¢alisma kapsamina alinmstir.

Cocuklarin anlati becerileri MAIN (Gagarina vd., 2012, 2015) aracinin Tiirk¢e ve
Almanca versiyonlari araciligiyla model 6ykii ve anlatim gorevleri kullanilarak hem Tiirkge
hem de Almanca dillerinde incelenmistir. Cocuklar model 6ykii gorevinde dinledikleri
Oykiliye ait anlama sorularina yanit vermisler, anlatim gorevinde ise gosterilen resim
serileriyle alakali Oykiileri anlatip sonra anlama sorularim1 yanitlamiglardir. Tiim bu siireg

hem gorev tiirii hem de dil bazinda Y6ntem boliimiinde aktarildig gibi dengelenmistir.

5.1 Makro Yapr Puanlarimn Gruplar Arasi ve Gruplar ici Diller Arasinda

Karsilastirilmasi

TGG, AGG_R ve AGG_DB gruplarinin makro yap1 puanlarinin gruplar arasi ve gruplar
i¢i diller arasinda farklilagip farklilasmadigi, anlatim gorevinden elde ettikleri 6ykii yapist,
yapisal karmasiklik, i¢sel durum terimleri ve anlama puanlart ve model 6ykii gorevinden elde
ettikleri anlama puanlar1 karsilastirilarak belirlenmistir.

5.1.1 Oykii yapist
Oykii yapisi, iiretilen Oykii dilbilgisi unsurlarinin niceliksel boyutunu belirlemeyi

amaglar. Yani, ortam, baslangic olayina yoneltilen tepki, amag, girisim, sonu¢ ve sonuca
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yoneltilen tepki unsurlarinin sayica degerini verir. MAIN’de her bir anlati gérevinde ¢ocuga
3 bolim tiretmelerine olanak saglayacak resim serisi uyaranlariyla yaklasilir. Bu durum,
cocuklara dogru iiretim icin deneyim kazandirma amaciyla olusturulmustur (Gagarina,
2016). MAIN’de 6ykii yapisi boliimiinde anlatilar 17 puan iizerinden degerlendirilir. Ama
ozellikle yetigkinlerde yapilmis olan calismalar tam puan alamamanin anlati becerisi
hakkinda negatif bir gosterge olmadigini belirtmektedir (Gagarina, Bohnacker ve Lindgren,
2019).

Bu c¢alisma kapsaminda TGG, AGG R ve AGG_B gruplariin 6ykii yapisi puanlari hem
3 grup arasinda, hem de gruplar i¢in diller arasinda karsilastirilmistir. Gruplar arasi fark
Tiirkge Oykii yapisit puanlarinda goriilmis ve TGG c¢ocuklart AGG B ve AGG R
cocuklarindan ayirmistir. Fakat diller arasi1 karsilastirma, her 3 grubun da Almanca 6ykii
yapis1 puanlarinin Tiirk¢e Oykii yapist puanlarindan ¢cok daha iyi oldugunu gostermektedir.
Bu bulgu alanyazinin 6nerdigi makro yapinin evrensel olmasi ilkesine ters diismektedir fakat
daha onceki birkag¢ ¢alisma tarafindan da desteklenmektedir.

Alanyazindaki calismalarin ¢ogunlugu, iki dillilerin iki dildeki performanslarini
karsilastirmis ve iki dillilerin dillerinde benzer performans gosterdikleri sonucuna varmistir.
Bu durum hem anlama (Bohnacker, 2016; Bohnacker vd., 2020; Fiani vd., 2020; Kapalkova
vd., 2016; Kunnari ve Vilimaa, 2020; Lindgren ve Bohnacker, 2020; Rodina, 2017) hem de
Oyki yapist (Altman vd, 2016; Bohnacker, 2016; Bohnacker vd., 2022; Fiani vd., 2022;
Fichman vd., 2022; Kunnari vd., 2016; Lindgren ve Bohnacker, 2022; Rodina, 2017) i¢in
ayn siireci isaret etmektedir. Bununla birlikte, baz1 caligmalar diller arasinda farkliliklar
bulmustur. Bir istisna disinda bu c¢alismalarda hangi dilin toplumsal dil olduguna
bakilmaksizin, ¢ocuklarin ana dilinde (D1) daha yiiksek puanlar aldigi tespit edilmistir.
Benzer sekilde, Tribushinina vd. (2022) Hollanda'da biiyiiyen 5-12 yas aras1 Endonezce-
Hollandaca iki dilli ¢ocuklar i¢in D1 Endonezcede D2 Hollandacaya gore daha yiiksek oykii
yapist puanlar1 bulurken; Kapalkova vd. (2016) Slovakya'da biiyiiyen 5-6 yas aras1 iki dilli
cocuklar icin D1 Slovak¢ada D2 Ingilizceye gore daha yiiksek Oykii yapist puanlart
belgelemistir. ilging bir sekilde Roch vd. (2016), sadece 5-6 yas grubunda D1 Italyanca ve
D2 Ingilizce arasinda bir fark bulurken, 6-7 yas grubunda iki dilde de benzer
performanslardan s6z etmistir. Bu oriintii hem anlama hem de 6ykii yapisi i¢in ortak bir bulgu

olarak sunulmustur. Her durumda, bu sonuglar iki dillilerin D1'e kiyasla D2'de daha diisiik

97



dil yeterliligine sahip olmalari ile agiklanabilir. D1'de daha yiiksek puan oriintiisiiniin tek
istisnas1 Lindgren ve Bohnacker (2022) tarafindan 4-6 yas aras1 Almanca-isvegce konusan
cocuklarla yapilan ¢alismada ortaya ¢ikmistir. Bu gocuklar toplumsal dil olan isvegcede ana
dilleri olan Almancadan 6nemli 6l¢lide daha yiiksek puan almiglardir. Bununla birlikte, bu
cocuklarin ¢ogunlugu eszamanl iki dillidir ve dogumdan itibaren evde hem Isvegge hem de
Almanca konusmaktadir; bu da toplumsal dildeki daha yliksek puanlar1 agiklayabilir, ¢linkii
bu dilde daha yetkin olabilirler. Dolayisiyla bu sonuglar, iki dilli yetisen ¢ocuklar etkileyen
cesitli faktorlerle agiklanmaktadir. Ornegin mevcut ¢alismanin ilgili bulgusu da ¢ocuklarm
Oykii yapisi puanlarinin D2 Almancada D1 Tiirk¢eye gore iyi olmasinin nedeni olarak D2
Almancanin toplum dili olmasi ve g¢ocuklarin ¢ok erken yaslarda krese gitmeleri ile
aciklanabilir.

Mevcut ¢alismanin bir diger bulgusu da TGG cocuklarin AGG B ve AGG R
cocuklarindan Tiirkce Oykii yapist puanlart bakimindan pozitif yonde farklilastig
yoniindedir. Alanyazinla uyumlu olan bu bulgu beklendiktir. Bir dizi ¢alisma, TGG ¢ocuklar
ile dil bozuklugu tanist konmus veya dil bozuklugu i¢in risk altinda oldugu tespit edilmis
cocuklari karsilastirmak icin MAIN'I kullanmistir. Calismalarin bazilar1 tek dilli ¢ocuklari
(Blom ve Boerma, 2016; Kuvac¢ Kraljevi¢ vd., 2020; Pham vd., 2019; Sheng vd., 2020),
bazilar1 yalmizca iki dilli cocuklar1 (Altman vd., 2016), digerleri ise hem tek dilli hem de iki
dilli cocuklar1 (Boerma vd., 2016; Peristeri vd., 2020; Tsimpli vd., 2016) incelemistir.
Calismalar arasinda farkliliklar olsa da, ¢ogunlukla 5 ila 8 yas araligindaki cocuklar
incelenmistir. Oykii yapust ile ilgili yapilan ¢calismalarin bulgulari oldukga tutarlidir. Blom ve
Boerma (2016) ve Boerma vd. (2016) tarafindan Hollandaca konusan ¢ocuklarla yapilan
caligmalarin yanmi sira Kuva¢ Kraljevi¢ vd. (2020) tarafindan Hirvatca konusan tek dilli
cocuklarla ve Pham vd. (2019) tarafindan Vietnamca konusan tek dilli ¢ocuklarla yapilan
calismalarda TGG c¢ocuklarda 6nemli 6l¢iide daha yliksek puanlar saptanmistir. Sheng vd.,
(2020) tarafindan Mandarin dilini konusan TGG ve dil bozuklugu riski tasiyan ¢ocuklarla
yapilan calismada, anlatim gorevinde {liretilen anlatilarda iki grup arasinda Oykii yapisi
acisindan fark bulunmus, ancak tekrar anlatim gorevinde gruplar arasinda fark
bulunmamustir. Oykii yapis1 puanini kullanmayan, bunun yerine iki anlati icin birlestirilmis
yapisal karmasiklik puanimi analiz eden (Tsimpli vd., 2016) veya anlatilarda sirasiyla

yalnizca amaglari, girisimleri ve sonuglar1 sayan (Altman vd., 2016) iki calisma, TGG ve dil
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bozuklugu olan ¢ocuklar arasinda herhangi bir fark bulamamistir. Her ne kadar ¢aligmalar
Oykii yapis1 makro yapisinin tipik ve atipik gruplarda fark gosteren bir unsur oldugu
konusunda hemfikir olsa de atipik gelisimin ¢ocuklarin dykiilerini nasil etkiledigine iliskin
resim heniiz netlesmemistir.

5.1.2 Yapisal karmasikhik

Temelde Oykii yapist makro yapisina bagli olan bu bdliim, dykii yapisinin nicel
analizini nitel analize doOniistiirir ve cocuklarin tam bir boliim olusturma becerisini
degerlendirir. MAIN’de her 6ykii 3 boliimden olusur ve her béliimde amag, girisim ve sonug
(AGS) bilesenleri yer alir. Tamamlanmis her seri agirliklandirilmis 3 puana karsilik gelir ve
bu bolimden alinabilecek toplam puan dolayisiyla 9°dur. Oykii yapis1 temelinde
degerlendirilen yapisal karmasiklik ile 6ykili yapis1 arasinda dolayisiyla giiclii bir iliski
beklenmektedir. Bagka bir deyisle, dykii yapisinda sergilenen performans yapisal karmasiklik
boliimiinii de etkileyecektir.

Mevcut ¢alismanin ilgili bulgusu tam olarak ayn1 yonii isaret etmektedir. ilgili dykii
yapist bulgusu ile birebir ayn1 olan yapisal karmasiklik bulgusu su sekilde 6zetlenebilir;
TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarinda Almanca yapisal karmagiklik puanlari Tiirkge yapisal
karmasiklik puanlarindan daha yiiksektir. Ayrica TGG grup Tiirkce yapisal karmasiklik puant
acisindan diger gruplardan daha 1yi performansa sahiptir. Yapisal karmasikligin iki dilli tipik
gelisim ve iki dilli atipik gelisimi ayirt etmesine dair bu bulgu alanyazinla karsilastirilmasi
zor bir bulgudur. Ciinkd, iki dilli TGG ve AGG g¢ocuklarin anlati1 becerilerini yapisal
karmagiklik perspektifinden karsilastiran ¢ok az sayida ¢alisma bulunmaktadir. Bunlar
arasinda, bildigimiz kadariyla iki tanesi iki dillilikle ilgili diger degiskenler gz Oniinde
bulunduruldugunda bu ¢alisma ile karsilastirilabilir. Birincisi, GDB olan ve olmayan
Ingilizce-Ibranice iki dilli gocuklar1 (6ncelikle evde Ingilizceye maruz kalmis, ancak Israil
dogumlu ve Ibranice egitim almus) icermektedir (Altman vd., 2016). Diger ¢alisma ise GDB
olan ve olmayan tek dilli ve iki dilli Yunanca konusan ¢ocuklar iizerinde gerceklestirilmistir
(Tsimpli, Peristeri ve Andreou, 2016).

Altman vd. (2016) calismalarinda, GDB ile TGG gruplar1 arasinda yapisal
karmagiklik agisindan bir fark gozlenememis olmasi ilgingtir. Ancak Tsimpli vd. (2016), hem
tek dilli hem de iki dilli gruplarda, TGG ¢ocuklarin 6ykii yapis1 ¢ergevesinde GDB’li

cocuklardan daha iyi performans gosterdigini bulmustur. Iki ¢alismadan elde edilen
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bulgulardaki tutarsizlik anlati goreviyle ilgili gibi goriinmemektedir, ¢iinkii her iki ¢alismada
da MAIN'in tekrar anlatim gorevi kullanilmistir. Sonugclar, iki ¢alisma arasindaki anlati
Olctimlerindeki farkliliklarla (yapisal karmagiklik ve 6ykii yapisi; iki ¢aligmada da her ikisi
Olclilmemistir) ya da yasin GDB ile etkilesimiyle agiklanabilir; belki de ¢ocuklar biiyiidiik¢e
akranlarinin daha da gerisinde kalmaktadirlar (Tsimpli vd., 2016). Bununla birlikte, bu
calismada, GDB grubu i¢indeki tek dilli ve iki dilli ¢ocuklar iki dilliligin GDB’li ¢ocuklar
i¢cin sonuclar kotiilestirmedigini gosteren verilerle uyumlu olarak, cogu degiskende benzer
puanlar almistir. Daha 6nce de belirtildigi gibi 6ykii yapisi ve yapisal karmasiklik bilesenleri

birbirinden ayrilmasi gili¢ unsurlardir; birindeki beceri digerini yordamaktir.

5.1.3 1icsel durum terimleri

Tutarli ve biitiinliigii olan anlatilar, baskalariin farkli diizeylerdeki ruh hallerinin
farkinda olmay1 gerektirir. Oykii anlama, kahramanlarin duygularmni, hedeflerini ve
niyetlerini yorumlamayi igerir. Buna ek olarak, bir dinleyicinin bir anlatiy1 anlayabilmesi i¢in
belirli bilgilere sahip olmast gerekir (Curenton ve Justice, 2004). Kendine ve bagkalarina
atfedilen zihinsel ve i¢sel durumlar, niyet okuma, perspektif alma ve iletisimsel bozulma
durumlarinda onarim stratejileri gibi zihin kurami (ZK) becerileri baglaminda incelenmistir
(Lorusso vd., 2007; Tomasello, 2003). Zihin kuramiyla ilgili arastirmalar, dil bozuklugu olan
cocuklarda kapsamli bir sekilde yiirtitiilmiis olsa da (Miller 2006), iki dilli ¢ocuklar hakkinda
daha az miktarda bilgi sunmaktadir (Kobayashi, Glover ve Temple 2007).

Mevcut ¢calismanin ilgili bulgusu i¢sel durum terim iiretimi becerisinin TGG, AGG_R
ve AGG_B gruplarinda farklilasmadigint ama bu 3 grupta Almanca iiretimlerin Tiirkce
uretimlerden daha ¢ok oldugunu bildirmektedir. Bir 6nceki bulgu gibi bu bulgunun da
alanyazinla olan uyumunu tartigmak bir hayli giictiir. Ciinkii hem spesifik gruplarda igsel
durum terimlerine yonelik yapilmis ¢alisma sayist yok denecek kadar azdir hem de yapilmis
calismalarin bulgular birbirleriyle celiskilidir.

Iki dilli GDB iizerine yapilan ¢alismalarin ancak ikisi i¢sel durum terimlerini ayrintil
olarak incelemistir ve sonuclar celiskilidir. Bazi i¢sel durum terimleri iiretimi yalnizca D1°de
yapilirken, bazilar1 yalmzca D2’de iiretilmistir ve bu iiretimler bozukluk durumuna gore
degisiklik gosterebilmektedir (Altman vd., 2016; Tsimpli vd., 2016). Bagka bir deyisle bu

caligmalar, i¢sel durum tiretimlerine kategorik bir bakis acis1 ile egilmislerdir. Bu ¢alisma ise
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tam tersi olarak yalnizca bu terimlerin frekansini analiz etmistir. Bu bulgular, dogal olarak
ilging olmalarinin yani sira, MAIN'in ¢ocuklarin anlati becerilerine iligkin oldukca detayl
bir goriis elde etmek icin kullanilabilecegini géstermektedir.

Sonug olarak, Bruner’in (1986) 'biling manzaras1" (Landscape of Consciousness)
olarak tanimladig1 oykii karakterlerinin duygu ve diisiincelerinin tasviri olan i¢sel durum
terimlerinin {iretim becerisinin MacWhinney’nin (2008) Birlesik Dil Edinim Model’ine
(Unified Model of Language Acquisition) gore iki dilli ¢ocuklarin dilleri arasi farklilagmasi
beklenmektedir. Fakat mevcut ¢alismanin ilgili bulgusu bu hipotez ile ¢elismektedir. Bunun
nedeni olarak bir zihin kurami becerisi olan bu terimlerin iiretiminin iki dilli ¢ocuklarda
baskin olan dillerinde daha kolay olabilecegi diisiiniilebilir. Fakat bu terimlerin gruplar arast
farklilasmamasi ¢ocuklar icin i¢sel durum terimlerinin tiretiminin bozukluk durumu disinda

da bir hayli zorlayici olabilecegi ihtimalini diisindiirmektedir.

5.1.4 Anlama

Oykii yapismin ana bilesenlerini anlamay1 degerlendirmek énemli bir siirectir ¢iinkii
daha once de belirtildigi gibi baz1 TGG iki dilli ve baz1t AGG iki dilli ¢ocuklar iiretimde
benzer profiller gosterirken Oykiiyii anlamada farklilik gosterebilirler. Anlama,
degerlendirme prosediiriiniin iiretim kismindan sonra sorulan sorular aracilifiyla
degerlendirilir. Anlama sorulari, temel makro yap1 bileseni olan amaci ve ek olarak igsel
durum terimlerini hedefler.

Bu c¢alismada TGG, AGG R ve AGG B gruplarma ait 2 farkli anlama
degerlendirmesi mevcuttur. ilk degerlendirme model &ykii sonrasi sorulan sorulara verilen
cevaplart igerirken ikinci degerlendirme resim dizisine bakarak Oykii anlatimi sonrasi
cocuklara sorulan sorulara verilen yanitlari icermektedir. Her iki gorev tiiriinde de anlamaya
dair bulgular aynidir. Higbir grupta diller aras1 anlamli bir fark yoktur fakat TGG ¢ocuklarin
Tiirkce anlama puanlar1t AGG_R ve AGG B ¢ocuklarinin puanlarindan yiiksektir. Bu
durumu dil yeterliligi ve baskinlig1 ¢ergevesinden ele almak gerekmektedir. Tiirkge, bu
orneklem gruplarindaki ¢ocuklarin baskin olmayan dilidir. Bozukluk durumu da baskin
olmayan dil ile etkilesimde gibi goriinmektedir. Yani, cocuklar baskin ve yeterliligi yiiksek
olan dillerinde bozukluk durumunda anlama becerisini telafi etme egilimine girebilirken

baskin olmayan ve yeterliligi daha diisiik dilde bu telafi mekanizmasi islemeyebilmekte gibi
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goriinmektedir. Bu bulgunun da alanyazinla karsilastirilmasi oldukga giictiir. Cilinkii AGG
cocuklarda Oykii anlama becerisini arastiran az sayida calisma vardir ve sonuclar yine
celigkilidir. Blom ve Boerma (2016), Hollandaca tek dilli ¢ocuklarla yaptiklar1 boylamsal
calismada, TGG ve GDB gruplar1 arasinda anlama puanlar1 ¢ergevesinde 5-6 yaslarinda bir
fark bildirmis, ancak muhtemelen tavan etkileri nedeniyle 6-7 yaslarinda bir fark
bildirememistir. 5-6 yas i¢in elde edilen sonu¢, GDB olan ve olmayan iki dilli Hollandaca
konusan ¢ocuklarin da dahil edildigi bir calismada tekrarlanmistir (Boerma vd., 2016).
Peristeri vd., (2020), 6-8 yas arasi ¢cocuklarla (N=120) yaptiklar1 bir ¢caligmada, Yunanca
konusan tek dilliler i¢in TGG ve GDB arasinda bir fark bulmus, ancak Arnavut¢a-Yunanca
iki dilliler i¢cin bulamamuistir. Bu nedenle, daha net bir sonuca varabilmek i¢in TGG ve GDB'li

iki dilli ¢ocuklarda 6ykii anlama iizerine daha fazla ¢alismaya ihtiya¢ vardir.

5.2 Anlama Puanlarimin Goérev Tiirii, Dil ve Durum Baglaminda Karsilastirilmasi

Oykiiyii anlama becerisi model 6ykii sonras1 anlama ve anlatim sonrasi anlama olmak
tizere 2 farkli gorev tiirli ile degerlendirilmistir. Daha 6nce de belirtildigi gibi model oykii
sonrasi anlama ¢ocuklarin bir 6ykiiyii dinledikten sonra o dykiiye dair cevaplamalar1 gereken
10 soruyu igerirken, anlatim gorevinde ¢ocuklar bir resim dizisi araciligiyla once bir dykii
liretmis sonra da o Oykii ile ilgili benzer anlama sorularina cevap vermislerdir.

Igili bulgu ¢ocuklarm model dykii sonrasi anlama puanlarmnin anlatim sonrasi anlama
puanlarindan yiiksek oldugunu ve bu farkin 6zellikle AGG B grubunun Almanca anlama
puanlarinda daha ¢ok gozlemlendigini bildirmektedir. Yani ¢ocuklar dinledikleri model
Oykiiyii kendi anlattiklar1 model &ykiiden daha iyi anlamiglardirl. Bu bulgu alanyazinda
yapilmis olan tek dilli ve iki dilli caligmalarin bulgular ile 6rtiismektedir.

Daha o6nce aciklandigi gibi, MAIN ii¢ farkli gorev tiiriinde uygulanabilir: anlatim,
tekrar anlatim ve model 6ykii. Yaymlanmis bir dizi ¢alisma, O0ykii anlama (Kunnari ve
Vilimaa, 2020; Wehmeier, 2020), oykii yapist (Kunnari vd., 2016; Kuvac¢ Kraljevi¢ vd.,
2020; Sheng vd., 2020) veya ikisinin bir kombinasyonunu (Mavis vd., 2016; Otwinowska
vd., 2020; Roch vd., 2016; Wehmeier, 2019) arastirarak anlatim ve tekrar anlatim modunu

karsilastirmistir. Bazi caligmalar ise bu ¢alismadaki gibi, model 6ykiiden sonra ve anlatimdan
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sonra Oykil anlamay1 karsilagtirmistir (Blom ve Boerma, 2020; Gagarina vd., 2020; Mavis
vd., 2016).

Oykii anlama icin, gorev tiiriiniin etkisine iliskin sonuglar yine ¢eliskilidir. Ug
calisma, Oykii anlamada tekrar anlatim ve anlatim arasinda anlamli bir fark bulmustur
(Otwinowska vd., 2020; Roch vd., 2016; Wehmeier, 2020) ve ilkinde ikincisine gore daha
yiiksek puanlar elde edilmistir. Ornegin, Roch vd. (2016), D1 italyanca ve D2 Ingilizce
konusan 5-7 yas arasi ¢ocuklarla yaptiklari calismada, her iki dilde de tekrar anlatimdan sonra
anlamada anlatima kiyasla 6nemli Ol¢lide daha yiiksek puanlar bulgulamiglardir. Tekrar
anlatim ile anlatim arasindaki fark ise oldukga biiyiiktiir (yaklasik 2 puan, maksimum=9
puan). Ancak baska iki calismada kullanilan gorev tiirlerine gore anlamli bir fark
bulunamamaistir (Kunnari ve Vélimaa, 2020; Mavis vd., 2016). Anlamli bir fark bulunmayan
calismalarin &rneklem azligindan bu bulgular elde etmis olabilecegi diisiiniilmektedir. Ug
calisma (Blom ve Boerma, 2020; Gagarina vd., 2020; Mavis vd., 2016, ¢alisma 1), ikisi
boylamsal olmak iizere, model dykii sonrasi anlama ve anlatim sonrasi anlamay1 arastirmistir.
Blom ve Boerma (2020), Hollandaca konusan tek dilli ve iki dilli bireylerden, aralarinda
yaklasik bir yil olan ii¢ test noktasinda elde edilen verileri analiz etmistir. Ilk testte (5-6 yas)
ve 2. testte (6-7 yas) model 6ykii ile anlatim1 anlama arasinda anlamli bir fark bulmuslar,
ancak tavan etkileri nedeniyle 3. testte (7-8 yas) anlamli bir fark bulamamislardir. Yani,
cocuklar 7-8 yas aralifindayken anlama becerileri olduk¢a gelismis ve gorev tiirli bu
becerilerini etkilememistir. Benzer sekilde, Gagarina vd. (2020), ilk testte (2;10-3;11) veya
2. testte (3;0-4;7) Rusga-Almanca ve Tiirk¢e-Almanca iki dillilerle yaptiklart {i¢ yillik
boylamsal caligmada, muhtemelen tavan etkileri nedeniyle, yalnizca kiiciik yas grubunda
gorevin anlamli bir etkisini bulmuslardir.

Dolayisiyla, gorev tiirliniin ykii anlamayi etkiledigine dair bazi gostergeler vardir,
ancak sonuglar biraz geliskili bir gortinimdedir ve bu durum 6rneklem biiytikligi ile ilgili
olabilir. Calismalarda iki gorev tiirtinde farkli 6ykiiler kullanilmis olmasi nedeniyle, dnceki
bazi caligmalarda model Oykii ve anlatim arasinda bulunan farkliliklarin aslinda oykiiler
arasindaki farkliliklarin bir etkisi olmasi da miimkiindiir. Benzer sekilde, Roch vd. (2016)
tarafindan yapilan ¢alisma disindaki tiim c¢alismalarda fark, hangi gorevin Once
uygulandigima bagli olarak, 6grenme etkisinden ya da tiikenme (fed up) etkisinden

kaynaklaniyor olabilir.
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5.3 Makro Yap1 Puanlari ve Yas Arasindaki iliski

MAIN kullanilarak yapilan ¢alismalarin biliyiik ¢ogunlugu 4-7 yas grubuna, yani
tilkenin okul sistemine bagli olarak okul 6ncesi ve/veya ilkokulun ilk siniflarina devam eden
cocuklara odaklanmistir (6rnegin, Altman vd., 2016; Boerma vd., 2016; Bohnacker vd.,
2020; Bohnacker ve Lindgren, 2021; Fichman vd., 2022; Haddad, 2022; Kapalkova vd, 2016;
Kunnari vd., 2016; Lindgren, 2018; Oztekin, 2019; Peristeri vd., 2020; Roch vd., 2016;
Wehmeier, 2020). 8 yas ve lizeri ¢ocuklari iceren daha az sayida ¢aligma (6rnegin, Fiani vd.,
2020, 2022; Gagarina, 2016; KoSutar vd., 2022; Lindgren, 2022; Peristeri vd., 2020;
Tribushinina vd; Tsimpli vd., 2016; Yang vd., 2023) bulunmaktadir. MAIN kullanan 6nceki
¢ogu calismanin aksine, yast bir degisken olarak dahil etmeden farkli yaslardaki
katilimcilardan elde edilen verileri analiz eden ¢alismalar da mevcuttur (6rnegin, Altman vd.,
2016; Blom ve Boerma, 2020; Boerma vd., 2016; Fichman vd., 2022; Kunnari ve Vilimaa,
2020). Bildigimiz kadariyla, yalmizca iki calisma yalnizca yetiskinlere odaklanmistir
(Gagarina ve Bohnacker, 2019; Antonijevic vd., 2022).

Bu ¢aligma kapsaminda ise TGG, AGG_R ve AGG_B gruplarindaki Tiirk¢e-Almanca
iki dilli ¢ocuklarin anlat1 becerileri makro yap1 seviyesinde model dykii ve anlatim gorevleri
cercevesinde her iki dilde degerlendirilmistir. Bahsedilen makro yapilar, 6ykii yapisi, yapisal
karmasiklik, i¢sel durum terimleri ve anlamadir. Makro yap1 puanlarinin birbirleri ve yas ile
iliskileri agsagida gruplar baglaminda tartisilacaktir.

TGG ¢ocuklarin yas ile Tiirk¢e anlatilarindaki makro yap1 puanlar1 arasindaki iligkiye
bakildiginda, yas ile anlama arasinda diisiik, yas ile oykii yapis1 ve yapisal karmasiklik
arasinda giiclii ve i¢sel durum terimleri arasinda orta diizeyde pozitif iliski tespit edilmistir.
Yine ayni grup olan TGG c¢ocuklarin yaslar ile Almanca anlatilarindaki anlama ve dyki
yapist puanlart arasinda giiclii pozitif, yas ile yapisal karmasiklik ve i¢sel durum terimleri
arasinda da orta diizey pozitif iligki saptanmistir.

Ikinci grup olan AGG_R ¢ocuklarin yaslari ile Tiirkce anlatilarindaki anlama puanlari
arasinda bir iligki saptanamamasina ragmen, yas ile oykil yapisi, yapisal karmagiklik ve i¢sel
durum terimleri puanlar1 arasinda pozitif yonde giiclii iliskiler tespit edilmistir. Ayn1 grubun
Almanca anlatilarina yasin etkisine bakildiginda ise yas ile tiim dort makro yap1 puanlari

arasinda pozitif iliski oldugu goriilmiistiir.

104



Uciincii ve son grup olan AGG B grubunda yas ve Tiirkce makro yapi puanlari
arasindaki iliskiye bakildiginda ise, sasirtict bir sekilde AGG_R grubundaki ¢ocuklarin ilgili
sonucuna benzer bir bulgu elde edilmistir. Yani, ¢ocuklarin yaslar1 ile anlama hari¢ tiim
makro yapilar arasinda orta ile giliclii diizeylerde iliskiler tespit edilmistir. Almanca
anlatilarindaki yasin etkisine bakildiginda ise yapisal karmasiklik disindaki tiim makro yap1
puanlari ile yas arasinda iliskiler tespit edilmistir.

Calismanin bu bulgusu genel perspektifte alanyazinla ortiismektedir. Alanyazina
bakildiginda, 6ykii anlama {izerindeki yas etkilerini aragtiran ¢aligmalar, hem tek dillilerde
(6rnegin, Bohnacker ve Lindgren, 2021; Lindgren, 2019, 2022, Selvi Balo, 2022) hem de iki
dillilerde (6rnegin, Bohnacker, 2016; Bohnacker vd., 2020; Gagarina vd., 2020; Haddad,
2022; Lindgren ve Bohnacker, 2020; Mavis, Tuncer ve Gagarina, 2016) ¢ogunlukla 3/4-6/7
yas icin net yas etkileri bulmustur. Roch ve Hrzica (2020) ile Blom ve Boerma (2016)
tarafindan yapilan c¢alismalar burada istisna olusturmaktadir. Roch ve Hrzica (2020),
Hirvatca-italyanca iki dilli 5-7 yas aras1 ¢ocuklarda yas ile dykii anlama arasinda anlaml1 bir
iligki bulamamistir ve Blom ve Boerma (2016), TGG ve Gelisimsel Dil Bozuklugu (GDB)
olan Hollandali tek dilli ¢ocuklarla yaptiklar1 boylamsal ¢alismada, 5-6 yasindan 6-7 yasina
kadar herhangi bir gelisme bulamamistir. Alanyazin bu duruma, 6ykii anlamanin 5-6
yaslarinda zaten yetiskin benzeri bir profile yakin olduguna dair baz1 gdstergelerin oldugunu
sOyleyerek cevap vermektedir (Bohnacker ve Lindgren, 2021; Lindgren, 2019, 2022).
Bununla birlikte, Fiani vd. (2020), Liibnanli Arapca-Fransizca iki dilli ¢ocuklarla yaptiklari
calismada, 4 yasindan 9 yasina kadar yasin 6nemli bir etkisi oldugunu belgelemislerdir ve
ayn1 sekilde Peristeri vd. (2020) Arnavutca-Yunanca iki dilli ve Yunanca tek dilli cocuklarla
yaptiklar1 ¢alismada, 6 yasindan 9 yasina kadar yasin 6nemli bir etkisi oldugunu tespit
etmistir. Baz1 ¢alismalarda, yas etkisi gruplar veya diller arasinda farklilik gostermistir.
Ornegin, Wehmeier (2020), 4;6-5;11 yaslarindaki Almanca konusan tek ve iki dilliler
tizerinde yaptig1 calismada, yalnmizca tek dilli gruptaki yas etkisini raporlamistir ve bunun
nedeninin iki dilli 6rneklemin daha kii¢iik olmasi olabilecegini 6nermistir. Rodina (2017), 4-
6 yas arast Rus¢a-Norvecge iki dilli cocuklarla yaptig1 calismada, Norvegce Oykii anlama
tizerinde bir yas etkisi gdzlemlemis, ancak Rusca'da bu etkinin olmadigini bildirmistir.

Oykii yapisi ile ilgili olarak, hem tek dilli (Lindgren, 2019, 2022) hem de iki dilli
(Bohnacker, 2016; Bohnacker vd., 2022; Fiani vd., 2022; Gagarina, 2016; Haddad, 2022;
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Lindgren ve Bohnacker, 2022; Roch vd., 2016) ¢ocuklar i¢in gelisim genellikle 3-4 ve 6-7
yaslar1 arasinda gozlemlenmistir. Yukarida atifta bulunulan Blom ve Boerma'nin (2016)
calismas1 yine bir istisnadir ve 5-6 yasindan 6-7 yasina kadar oykii yapisinda énemli bir
gelisme gorilmemistir.

Daha biiyiik ¢ocuklari iceren galismalar daha tartismali sonuglart isaret edebilmektedir.
Ormnegin, Hirvatga konusan tek dilli ¢ocuklarla yapilan bir ¢alismada (Kogutar vd.; 2022), 6
ve 8 yaslar1 arasinda anlamli bir fark bulurken, Gagarina (2016) Rus¢a-Almanca iki dilli
cocuklarla yaptig1 bir ¢alismada 1. smif (6;5-7;5 yas) ve 3. sif (7;11-10;6 yas) cocuklari
arasinda anlamli bir fark bulamamistir. Benzer sekilde, Fiani vd. (2022) Liibnanli Arapga-
Fransizca iki dilli 6-7 ve 8-9 yaslarindaki ¢ocuklar arasinda anlamli bir fark tespit edememis
ve Yang vd. (2023) 5-9 yaslarindaki Kam-Mandarin iki dilliler {izerinde yaptiklari calismada
yasin bir etkisi olmadimi tespit etmistir. Lindgren (2019), Isvecce konusan tek dilli
cocuklardan Yavru Kuslar/Yavru Keciler dykiileriyle elde edilen anlatilarin 6ykii yapisinda
5;10 ve 7;4 yaslar1 arasinda bir fark bulamazken, ayni ¢ocuklarin Kedi/Kopek anlatilarindaki
Oykii yapisinda 7 yasindan 9 yasina kadar 6nemli bir gelismeden bahsetmistir. Dolayisiyla,
cocuklarin anlatilarindaki Oykii yapisinin belli bir gelisimden sonra bir plato evresine
ulasmast da miimkiindiir. Yine, baz1 ¢alismalar gruplar veya diller arasinda farkliliklar
belgelemistir. Tribushinina vd. (2022) 5-12 yas aras1 Endonezce-Hollandaca iki dilli
cocuklarin ana dili Endonezcede yas etkisi bulmus, ancak toplum dili Hollandacada
bulamamistir. Dolayisiyla, anlati becerilerinin nasil gelistigi ve bu becerilerin hangi yasta
yetiskinlerin seviyesine ulastig1 konusunda kesin sonuglara varabilmek icin 7-8 yas {istii
cocuklar lizerinde daha fazla arastirma yapilmasi gerekmektedir.

MAIN ile yapilan mevcut ¢aligmalarin yapisal karmagikligin gelisimi hakkinda bize neler
sOyleyebilecegini sOyle 0zetleyebiliriz. Almanya'daki Almanca-Rusca iki dilli cocuklar igin
Gagarina (2016) okul 6ncesi ¢ocuklarin ¢ok az AGS (amag, girisim ve sonug-tam boliim)
irettigini belirtmistir. AGS iiretimi her iki dil i¢in de yasla birlikte (okul 6ncesinden iiglincii
sinifa kadar) artnistir. Bohnacker'in (2016) c¢alismasindaki Ingilizce-isvecge gocuklar
yalnizca birka¢ AGS {iiretmis olsa da, AGS orani yasla birlikte 5 yasindakiler i¢in %7'den 6
ve 7 yasindakiler i¢in %12'ye ylikselmistir. Lindgren (2018) de 4 ila 6 yasindaki ¢ocuklar

icin daha biiylik ¢ocuklarin temel makro yapi bilesenlerinden (amaglar, girisimler ve
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sonuclar) daha fazla dizi iiretmeye basladigini bulgulamistir. Yani mevcut ¢aligmanin ilgili

bulgusu alanyazinla ortiismektedir.
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6. SONUC, SINIRLILIK ve ONERILER

Bu boliim mevcut ¢alisma siireci ardindan varilan sonuglari, fark edilen sinirliliklart ve
cikarimlar 1s18inda gelecekte yapilabilecek olan iki dilli ¢ocuklarin anlati becerilerini
hedefleyen c¢alismalara ve klinik eylemlere yonelik 6nerileri igermektedir.

6.1 Sonug¢

Bu calismada tipik gelisim gosteren (n= 34), atipik gelisim gosteren dil gelisimi riskli
(n=15) ve atipik gelisim gosteren dil bozukluguna sahip (n= 12) Tiirk¢e-Almanca iki dilli
cocuklarin anlat1 becerileri makro yap1 seviyesinde 36-79 aylar araliginda incelenmistir.
Inceleme yapilirken cocuklarin her iki dilini de iki farkli gérev tiiriiyle degerlendirilmistir.

Cocuklarin anlama makro yap1 puanlan {izerinde anlati gorevi etkisine bakmak i¢in
model Oykii sonrasi anlama ve anlatim sonrasi anlama gorevleri karsilastiriimistir. Model
Oykii sonrasi anlama puanlarinin anlatim sonrasi anlama puanlarindan yiliksek oldugu
bulgusu da, dinledikleri model Oykii ile kendi anlattiklar1 Oykiiyli anlama becerisinin
farklilastigini, dinlenen model Oykiiniin anlama becerisine pozitif etkide bulundugunu
gostermektedir. Bu etkiler, dinledikten sonraki anlama becerisinin liretimden sonraki anlama
becerisinden biligsel anlamda daha az zorlayici olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu
asamada ise bellek ve boliinmiis dikkat etkisinden bahsetmek yanlis olmayacaktir. Ozellikle
dil bozuklugu olan cocuklarda etkilenen biligsel alanlar olmasi baglaminda bu ¢ikarim
oldukca anlamli olacaktir. Ayrica dinledikleri dykiiler daha sonra sorulacak olan anlama
sorularinin her birimini igerirken kendi {rettikleri Oykiiler yalnizca baktiklar1 resim
serilerinden yaptiklar1 ¢ikarimlar ¢ergevesinde anlama sorularinin hedefledigi tiim unsurlar
barindirmayabilir. Bu da gorev tiiriiniin anlama becerisine etkisinin baska bir aciklamasi
olabilir.

Cocuklarin yaglar1 ile ykii yapisi, yapisal karmasiklik, i¢sel durum terimleri ve anlama
makro yap1 puanlar1 arasindaki iliski incelenmistir ve yasin goreceli olarak her bir makro
yapt bileseni lizerine her iki dilde de etkisi oldugu tespit edilmistir. Bu etki her grup i¢in de
gecerlidir. Yalnizca AGG_R ve AGG_B gruplarinda yas ile Tiirk¢e anlama puanlari arasinda
bir iligki bulunamamuistir. Bunun nedeni olarak ¢ocuklarin birinci dillerinin Tiirkge olmasina
ragmen toplum dili olan ikinci dillerine dair baskinlik gelistirmeye baslamalar1 gdsterilebilir.

Bir diger neden ise alic1 dillerinin ifade edici dillerine gore daha iyi olmasi varsayimiyla,
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atipik gelisimin en problemli alani olan ifade etme becerisinin anlamaya gore daha belirgin
bir gelisimsel Oriintiiye sahip olmasi olabilir. Son olarak, anlati becerilerini etkileyebilecek
aktivitilerinin en yogun sekilde Almanca dil deneyim siireglerinde gerceklesmesinin
etkisinden bahsedilebilir.

Oykii yapisi, yapisal karmasiklik, i¢gsel durum terimleri ve anlama makro yap1 puanlar
gruplar arasi ve gruplar i¢i diller aras1 karsilastirmali olarak incelenmistir. Anlama hari¢ tim
makro yap1 puanlar1 ¢ocuklarin Almanca dillerinde daha yiiksekken TGG ¢ocuklarin AGG R
ve AGG_ B gruplarindan i¢sel durum terimleri makro yapisi disindaki tiim makro yapilarda
daha yiiksek puanlar aldiklar1 tespit edilmistir. Bu durum grup bazindaki farkliligin beklenen
bir farklilasma olmasi ile agiklanirken, ikinci dilleri olan Almancada birinci dilleri olan
Tiirkceye gore daha i1yi performans sergilemeleri de dil yeterlilik seviyesindeki artis ile dil

baskinliginin Almancaya dogru gecisiyle aciklanmaistir.

6.2 Smrhhklar

Mevcut arastirmanin sahip oldugu sinirliliklar su sekilde siralanabilir;

1. Arastirmacinin Almanca dilini bilmemesi sebebiyle veri toplama, ¢evrimyazi, verilerin
kodlanmas1 ve puanlanmasi Almanca bilen baska arastirmacilar tarafindan yapilmistir.
Puanlayicilar arasi gilivenirlik analizi yapilmis ve hedeflenen giiven araligi saglanmis
olmasina ragmen 6zellikle veri toplama siirecinde ¢ocuklarin diller aras1 gecis egilimleri
gdz Oniline alimamamis dolayisiyla belki de potansiyel anlati becerileri tam olarak
gozlemlenememis olabilir. Fakat ¢ok dillilik arastirmalarinda bu siire¢ dogal ve siklikla
meydana gelen bir 6zelliktir. Bunun ¢6ziimii i¢in bu calismaya ikinci danigsman olarak
Almanca bilen ve arastirmanin ana araci olan MAIN’in gelistiricisi Natalia Gagarina
eklenmistir.

2. Igsel durum terimleri boliimii puanlamasinda gocuklarin iiretimleri kategorik degil frekans
diizeyinde yapilmistir. Bunun nedeni olarak ¢alismanin kapsaminin genis olmasi ve bir
tez kapsaminda ayrintili olarak ele almanin ¢ok zor olabilme ihtimali gosterilebilir. Fakat,
i¢sel durum terimlerinin tiretiminin nicel degil kategorik ve nitel incelenmesi 6zellikle iki

dilli cocuklarin zengin anlat1 diinyas1 hakkinda daha fazla ipucu verebilir.
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3. Anlama boliimii puanlamasi da bir 6nceki nedenlerle makro yapt unsurlarinin detayl
analizi cercevesinde degil toplam puan cercevesinde yapilmisti. Makro yapinin
anlasilmasi becerisinin degerlendirildigi bir boliimde makro yapiy1 olusturan unsurlarin
spesifik tespiti ¢ok dnemlidir.

4. Bozukluk tespiti i¢in uygulanan dil degerlendirme basamaklar1 bir DKT tarafindan degil
dilbilimciler tarafindan yapilmistir. Dilbilimciler, c¢ocuklart bozukluk tanisi igin
yonlendirdikleri DKT’lerin tanilarina giivenmistir. Cocuklarin standart ve standart
olmayan dil degerlendirme sonuglar1 onlarin tipik ya da atipik gelisime sahip olduklarini
acikea gostermesine karsin, dil degerlendirmelerinin ve terapi siireglerinin arastirmacinin
kendisi tarafindan yapilmasi boylamsal bir ¢alismada ¢ocuklarin gelisim takibini daha
kolay ve daha giivenilir kilabilir.

5. Boylamsal bir ¢aligma olmasindan dolay1 AGG gruplar gerekli profesyonel yardim i¢in
yonlendirilmis ve bu siire¢ tamamen ailelerin inisiyatifinde ilerlemistir. Kimi ¢ocuk
hemen bir DKT ile terapi slirecine baglamig, kimi ise bu siireci daha yavas
gerceklestirmistir. Bazi cocuklarin ise terapiden ¢ekildikleri bilinmektedir. Dolayistyla, bu
durum onlarin dil becerilerinin dissal bir etmen olmadan ne diizeyde geliseceginin agikca
tasvirini imkansiz kilmistir. Fakat bunun bagka bir yonetimi olamayacaktir. Etik ilkeler
nedeniyle profesyonel yardima ihtiyact olan ¢ocuklarin bu yardimlardan mahrum

birakilmasi s6z konusu bile olamaz.

6.3 Oneriler

Mevcut ¢alismanin yukarida bahsedilen sinirlhiliklart g6z 6niinde bulunduruldugunda
asagidaki onerilerin gelecekteki potansiyel caligmalara 151k tutabilecegi diisiiniilmektedir.

1. Dil bozuklugu tanilama siirecinde genellikle goézden kagirilan anlati becerilerinin
degerlendirilmesinin yalmzca iki dilli degil tek dilli cocuklarin tani ve miidahale
stireclerinde 6nemli bir yol gosterici olacagi diisliniilmektedir.

2. ki dillilik calismalarinda ya yazarin her iki dile hakim olmasmnin ya da diger dile hakim
baska yazarlarla ortak calisma yapmasiin arastirma siireci i¢in ¢ok onemli oldugu
diisiiniilmektedir. Fakat cok dillilik ¢alismalar1 ¢ogunlukla bu nedenden dolay1 zaten

oldukea isbirlik¢i bir anlayisla yiiriitiiliir.
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. Igsel durum terimlerinin kategorik ve niteliksel incelenmesinin &zellikle iki dilli
cocuklarin renkli ve zengin anlati diinyas1 hakkinda daha heyecan verici bulgulara
ulastiracagi ongoriilmektedir.

. Anlama analizinin de niceliksel degil niteliksel ve makro yap1 birimlerini spesifik olarak
hedefleyen cergevede gergeklestirilmesinin iki dilli ¢ocuklarin makro yapiy1 anlamasinin
dil yeterliliginden ne diizeyde etkilendigi ve makro yapinin ne kadar evrensel oldugu
hakkinda bilgi verecegi diistiniilmektedir.

. Aragtirmaya ayni1 sosyokiiltiirel ve mekansal baglamda yasayan bagka iki dilli gruplarin
eklenmesinin makro yapinin diller aras1 goriiniimiine dair daha net bilgiler verebilecegi
distiniilmektedir.

. Diinyanin yarisindan fazlasinin iki dilli olmas1 gercegi 1s18inda, MAIN tizerine gelecekte
yapilacak aragtirmalarin, farkli anlat1 becerilerinin edinimi i¢in normlar ya da en azindan
referans normlar olusturmaya yonelik desenlenmesinin dnemi yadsinamaz. Bu tiir
referans normlar, ¢ocugun kronolojik yasini, iki dillilige baglama yasini, dil kullanimini
ve girdiyi dikkate almalidir; bu faktorlerin puan olarak islevsel hale getirilmesi ve referans
normlarin bir pargasi olmasi gerekir. Su ana kadar en sik kullanilan Sl¢iimler olan 6ykii
anlama ve 6ykil yapisi puanlari, bu ¢alismaya baslamak i¢cin mantikli bir nokta olacaktir.
Ancak, normlarin olusturulmasi ¢ok sayida arastirmacinin kaynaklarinin bir araya
getirilmesini gerektirecektir. Dolayisiyla bu uzun vadeli bir hedef olarak goriilmelidir.

. Anlatilar yalnizca makro yap1 degil mikro yapilarin da incelenmesine olanak saglayan
zengin kaynaklardir. Ozellikle dil bozuklugu olan iki dilli ¢ocuklarm morfosentaktik ya
da semantik becerilerinin profili de anlatilar sayesinde ¢ikarilabilir. MAIN kullanarak iki
dilli ¢ocuklarin hem tipik hem de atipik morfosentaktik ve semantik becerilerinin
arastirilmasi onlarin yanlis tanilanmasi ya da yanlis miidahale siire¢lerine maruz kalmasini
engellemesi acisindan ¢ok dnemlidir.

. Son olarak, kiiltiirel farkliliklar1 arastirmanin 6nemine dikkat ¢ekmek gerekir. Her dil
etkilesimde oldugu dillerle farkli goriiniime girebilir. Dolayisiyla 6zellikle Tiirkce
eslemeli diger iki dilli gruplarin da arastirilmasi Tiirk¢enin farkli baglamlarda ve farkl
etkilesimlerle anlatida nasil bir goriinlime biirlineceginin konusunda alanyazina ¢ok
onemli katki saglayacaktir. Bu katki da en ¢ok Tiirkce etkilesimli iki dilli cocuklara fayda

saglayacaktir.
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EK-2 Veli Onam Formu

BIVEM

BIVEM —— SchiitzenstralRe 18 — 10117 Berlin

Liebe Eltern,

wir sind sehr froh dariiber, dass IThr Kindergarten an unserem Projekt teilnimmt! Unser Projekt richtet sich an Kinder im Alter zwischen
2;4 und 3;6 Jahren, die zweisprachig aufwachsen, entweder russisch-deutsch oder tiirkisch-deutsch. Die Kinder werden bis zum
Eintritt in die Schule begleitet. Das Projekt wird vom Berliner Interdisziplinidren Verbund fiir Mehrsprachigkeit durchgefiihrt, der

unterschiedliche Sprachprogramme im Kindergarten anbietet.

Einzeln oder in Gruppen wird den Kindern im Kindergarten vorgelesen, es werden Geschichten erzihlt oder Sprachspiele gespielt. Der
Sprachstand der Kinder wird in beiden Sprachen erhoben. Die Termine werden nach vorheriger Absprache und mit Unterstutzung der
ErzicherInnen vereinbart, so dass der Kindergartenalltag nicht beeintrichtigt wird. Alle Sitzungen werden mit einem Diktiergerat
aufgenommen. Wir versichern Thnen, dass die Aufnahmen dabei anonymisiert und ausschliefilich im Rahmen des Projektes

verwendet werden, d.h. dass jede Information, die zur Identifizierung des Kindes fiihrt, entfernt wird.

Sie werden iiber den weiteren Ablauf des Projektes rechtzeitig informiert. Wenn Sie Fragen zum Projekt oder zur sprachlichen
Entwicklung Thres Kindes haben, kénnen Sie uns selbstverstandlich unter den unten angegebenen Kontaktdaten kontaktieren. Sie kénnen
der Teilnahme jederzeit widersprechen. Wir hoffen jedoch, dass Ihr Kind am gesamten Programm teilnehmen wird. Es wird sicherlich
viel SpaB3 dabei haben! In dem beiliegenden Elternbrief werden die Informationen noch mal auf Russisch bzw. Tiirkisch
zusammengefasst.

' Bitte unterschreiben Sie dieses Formular (auch wenn Sie mit der Teilnahme nicht einverstanden sind) und geben es im
Kindergarten ab.

Wir freuen uns auf Ihr Kind und eine Zusammenarbeit mit Thnen!

Ich bin mit der Teilnahme meines Sohnes / meiner Tochter

(Name und Vorname)
o einverstanden.

o nicht einverstanden.

(Name der/des Erziechungsberechtigten)

(Datum) (Unterschrift)

Bei Teilnahme fiillen Sie bitte auch den Fragebogen auf der Riickseite aus. Vielen Dank! >>>

Informationen zum Datenschutz:

Bei wissenschaftlichen Studien werden persénliche Daten iiber Sie (oder Thr Kind) crhoben. Alle Informationen, die wir im Rahmen unserer Untersuchungen sammeln, werden
vertraulich behandelt und werden nur von MitarbeiterInnen unseres Forschungsteams im Rahmen der laufenden Studie verwendet. Die Weitergabe, Speicherung und Auswertung dieser
studienbezogenen Daten erfolgt nach gesetzlichen Bestimmungen ohne Namensnennung an dic Studienleiter zur wissenschaftlichen Auswertung (d-h. Sic bekommen eine Nummer, die
Anonymitit ist gewdhrleistet). Sollten Sie sich nach der Untersuchung gegen cine Teilnahme und damit fiir eine Léschung der erhobenen Daten entscheiden, ist dieses aus
organisatorischen Griinden nur bis zum Abschluss der Studic méglich. Mit dem Abschluss der Studie sind wir verpflichtet, auch unsere Kodierliste zu léschen, d.h. die Zuordnung der
erhobenen Daten zu individuellen Versuchsteilnehmern ist dann nicht mehr méglich. Verantwortlich fiir die Analyse und Speicherung Threr Daten ist Natalia Gagarina, Zentrum fir
Allgemeine Sprachwissenschaft, Berlin.

Berliner Interdisziplinédrer clo LEITUNG SchiitzenstraRe 18 | 10117 Berlin
Verbund fir Zentrum fur Allgemeine Prof. Dr. Manfred Kriflca & TEL +49(0) 30+ 20192-401 | FAX -402
Mehrsprachigkeit Sprachwissenschaft — PD Dr. Natalia Gagarina www. zas.gwz-berlin.de/bivem.html
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BIVEM

BIVEM

SchiitzenstraBBe 18 — 10117 Berlin

Geburtsdatum des Kindes

Welche Sprache/n werden zu Hause gesprochen?

‘Welche Sprache/n spricht Ihr Kind mit den Eltern?

Muttersprache/n der Mutter:

Muttersprache/n des Vaters:

Seit wann geht Thr Kind in den Kindergarten? seit (Jahr; Monat)

Wie viel Zeit verbringt Thr Kind im Kindergarten? Téglich von bis Stunden:

Seit wann hat Thr Kind regelméBigen Kontakt
mit der deutschen Sprache?

Telefonnummer fiir Riickfragen

Vielen Dank!

Fiir alle Fragen, die das Projekt betreffen, stehen wir Thnen gern zur Verfiigung!

BIVEM-Team

Berliner Interdisziplindrer Verbund fiir Mehrsprachigkeit (BIVEM)
c/o Zentrum fiir Allgemeine Sprachwissenschaft (ZAS)
Schiitzenstr. 18

10117 Berlin

Ansprechpartnerinnen:

Nathalie Topaj (Russisch & Deutsch)

Duygu Yelegen (Tirkisch & Deutsch)

Berliner Interdisziplindrer clo LEITUNG SchiitzenstralRe 18 | 10117 Berlin
Verbund fiir Zentrum fiir Allgemeine Prof. Dr. Manfred Krifka & TEL +49(0)30+20192-401 | FAX -402
Mehrsprachigkeit Sprachwissenschaft PD Dr. Natalia Gagarina www. zas.gwz-berlin.de/bivem.html
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EK-3 Tiirkce Bilgi Formu

Bilgi Formu

1. Gocugun adi-soyadi

2. Dogum tarihi

3. Gocugunuz su an kreg/ yuva/ anaokulu/ okula devam ediyor mu?

O Evet, kreg/yuva/anaokulu O Evet, okul
‘dan beri (yIl, ay) ‘dan beri (yil, ay)
O Hayir O Hayir
Evet ise, ne tip bir kreg? Evet ise, ne tip bir okul?
o Cift dilli o Gift dilli
O Tek dilli D1 = gocugun ana dili O Tek dilli D1 = gocudun ana dili
O Tek dilli D2 = gocugun ikinci dili o Tek dilli D2 = gocugun ikinci dili
o Diger, Ne cesit? © Diger, Ne gesit?

4. Gocugunuz hangi iilkede/ sehirde dogdu?
o Birinci dilin tlkesi: o Ikinci dilin Glkesi: 0 Bagka bir llke:

5. Cocugunuz ne zamandan beri ikinci dilin konuguldugu iilkede yasiyor?

(yil, ay)
6. Dogum sirasina gore kaginci gocugunuz?
o1 o 2 o 3 o Diger
7. Gocugunuz ilk sdzciiklerini kag yaginda soyledi? ____yas __ ay

8. Gocugunuzun dil geligimi ile ilgili hi¢ endige duydunuz mu?

O Hayrr O Evet, neden oldugunu belirtin:

9. Ailenizde dil ve konugma sorunu olan biri var mi?

O Hayir O Evet, kim?
orn., anne, baba, kardes(ler)

10. Gocugunuzun herhangi bir igitme sorunu oldu mu?

Isitme kaybi Sik gegirilen kulak enfeksiyonu
O Hayrr © Hayir
O Evet O Evet, kag kez?

© Gromet (kulak tipu)
11. Sizce, gocugunuzun igitmesi normal mi?

OHayir O Evet

12. Ebeveynler hakkinda bilgi

Kag yildir XX | Egitiminiz | Mesleginiz
Ulkesinde
yaslyorsunuz

Ana diliniz | Ikinci diliniz | Konustugunuz
(D1) (D2) diger diller

Anne
Ebeveyn 1

Baba
Ebeveyn 2
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EK-4 Almanca Bilgi Formu

Fragebogen

1. Name des Kindes

2. Geburtsdatum

3. Geht Ihr Kind derzeit in einen Kindergarten/ eine Kita/ Schule?

O Ja, Kindergarten/ Kita O Ja, Schule
seit (Jahr, Monat) seit (Jahr, Monat)
O Nein O Nein
Wenn Ja, welche Art von Kita? Wenn Ja, welche Art von Schule?
O Bilingual O Bilingual
O Monolingual L1 = Muttersprache des O Monolingual L1 = Muttersprache des Kindes
Kindes O Monolingual L2 = zweite Sprache des Kindes
O Monolingual L2 = zweite Sprache des O Andere, welche Art Einrichtung?
Kindes

O Andere, welche Art Einrichtung?

4. In welchem Land wurde lhr Kind geboren?

o ImLand von L1, o ImLand von L2, o In einem anderen Land,
welches? welches? welches?
5. Seit wann lebt |hr Kind im Land von L27? (Jahr, Monat)

6. Geschwisterreihenfolge
o 1 o 2 o 3 o Andere Nummer

7. Wie alt war lhr Kind, als es sein erstes Wort sprach?
____Jahr(e) ___ Monate

. Habe Sie sich jemals Sorgen liber die Sprachentwicklung ihres Kindes gemacht?

Nein 0 Ja, weshalb?

8
(0]
9. Gibt es ein Familienmitglied, das bereits Sprachschwierigkeiten hatte?
O

Nein O Ja, welcher Art?
z.B. Mutter, Vater, Geschwister

10. Hatte lhr Kind schon einmal Probleme mit dem Héren?

Schwerhdrigkeit Haufige Ohrinfekte
o Nein o Nein
o Ja o Ja, wie viele?

o Paukenréhrchen
11. Hort lhr Kind aus lhrer Sicht normal?

O Nein o Ja

36



EK-5 SON-R 2}4-7

SON-R 277

riteiegen NON-verbaler
e Intelligenztest

F. Petermann

Testmanual mit deutscher Normierung
und Validierung

I GOTTINGEN - BERN - WIEN - PARIS - OXFORD - PRAG - TORONTO - CAMBRIDGE, MA - AMSTERDAM - KOPENHAGEN

HOGREFE



EK-6 LiSe-DaZ

- LSe-DaZ

s Linguistische
Sprachstandserhebung-
aesnyesie Deuttsch als Zweitsprache
Bader-Warttemberg Stiftung

(I  CO(TAGAV NN WY Pl COROR0 MAC 0RONIO CAMRCLE, WA A TFROAY PNV (GO

HOGREFE



EK-7 MAIN Ornek Oykii Resimleri
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EK-8 MAIN Kedi Oykiisii Oykii Yapis1 Puanlama Sayfas1 TURKCE

Kedi Oykiisii Puanlama Sayfasi
I. Boliim: Uretim
A. Oykii yapisi; B. Yapisal karmasiklik; C. Igsel Durum Terimleri (IDT)

A. Oykii Yapisi
Dogru yanit érnekleri’ Puan
A1, Zaman ve/veya yer bildirme, érn. bir zamanlar/ bir gtin/ uzun 0122

Ortam | zaman Once...
bir golde/ nehrin kiyisinda/ su kenarinda/ sahilde/ gayirda...

Oykii béliimd 1: Kedi (Béliim karakterleri: kedi ve kelebek)

A2. | Baglangi¢ | Kedi oyuncuymus/ merakliymis 0 1
DT Kedi bir kelebek gormiis
A3. Kedi kelebegi yakalamak/ kovalamak/ tutmak/ kelebekle 0 1

Amag (A) | oynamak istemis
EYLEM (yakalamak, tutmak, oynamak) + igin

A4, Girisi Kedi ¢aliliklara/ ¢aliya sogru atlamis/ ziplamis 0 1
irigim .
(@) Kedi kovalamig/ kovalamaya baslamis

Kedi + EYLEM (yakalamaya, kapmaya, tutmaya) + ¢alismig

AS5. s Kedi calilarin igine diigmiis/ kelebegi yakalayamamig/ yeterince | 0 1
onug | -1 dedgilmi

(S) 1zl degilmis
Kelebek kagmis/ ugmus/ ¢ok hizliymis

A6. ) Kedi hayal kirikligina ugramig/ kizmig/ kedinin cani 0 1
Tepki IDT | acimis/yanmis
Kelebek mutlu olmus/ sevinmig

Oykii béliimii 2: Cocuk (Béliim karakteri: cocuk)

AT. Baslana Gocuk topuna Gziilmds/ topu i¢in korkmus/endiselenmis 0 1
leTg ¢ Gocuk topunu dislirmis ‘olamaz topum distl’ diye Gzllmis.
Cocuk topunu suda gormiis

AS8. Gocuk topunu kurtarmaya/ (geri) almaya karar vermis/ 0 1
Amag (A) | kurtarmak istemis
EYLEM (almak, kurtarmak) + icin

A9. Girisim | Gocuk topunu kurtarmaya/ cekmeye calismig/calisiyor 0 1
(©)

A10.| Sonug¢ | Gocuk topunu (geri) almig/ kurtarmig 0 1
(8)

A11. Tepki IDT Cocuk (topunu kurtardigi/ geri aldigi igin) sevinmis/ mutlu 0 1

olmus/ rahatlamig/
Ovkii béliimii 3: Kedi (Bliim karakteri: kedi)

A12. | Baglangi¢ | Kedi agmis/ merakliymis/ baligi ¢ok istiyormus 0 1
DT Kedi baligi fark etmis/ gérmus

A13. Kedi baligi almak/ kapmak/ yemek/ ¢almak istemis 0 1

Amag (A) | Kedi baligi almaya/ kapmaya/ yemeye/ galmaya karar vermis
EYLEM (yemek, kapmak) + igin

A14. Kedi bali§i (kovadan) aliyor (almis)/ kapiyor (kapmis)/ gekiyor 01
Girisim | (cekmis)/ caliyor(calmis)

(G) Kedi baliklara yaklasmis
Kedi + EYLEM (almaya, kapmaya) + calismis

A15.| Sonug | Kedi bali§i yemis/ almig 01
(S)

A16. Tepki IDT Kedi mutluymus/ memnunmus/ doymus/ (artik) ag degilmis 01

17 lizerinden toplam puan:




EK- 9 MAIN Kedi Oykiisii Yapisal Karmagiklik Puanlama Sayfasi TURKCE

B. Yapisal karmasikhk

GS dizisi sayisl

Sadece A sayisi
(G veya S olmadan)

AG / AS dizisi sayisi

AGS dizisi sayisi

B1.

B2.

B3.

B4.




EK- 10 MAIN Kedi Oykiisii i¢csel Durum Terimleri Puanlama Sayfasi TURKCE

C. igsel Durum Terimleri (IDT)

C1.

Sézcedeki toplam IDT sayisi. IDT érnekleri:

Algisal durum terimleri: gérmek, duymak, hissetmek, koklamak, fark etmek vb.;
Fizyolojik durum terimleri: susamis, ag, yorgun, cani acimig/cani yanmis vb.;
Biling terimleri: canli, uyanik, uykulu, vb.;

Duygu terimleri: lzgiin/izilmdis, mutlu, sevingli, kizgin, endigeli, hayal kritkligina
ugramis, korkmus, cekinmis, gururlu, cesur, gdvende (hissediyor), sasirmis/saskin,
6zlemig vb.;

Zihin terimleri: istemek, diiglinmek, bilmek, unutmak, karar vermek, inanmak,
sanmak, merak etmek, plan yapmak vb.;

Dilsel eylemler/ séyleme-anlatma eylemleri: demek, séylemek, bagirmak,

uyarmak, sormak vb.




EK- 11 MAIN Kedi Oykiisii Anlama Puanlama Sayfasi TURKCE

Il. Boliim: Anlama

Dogru yanit Yanhs yamt Pua
ornekleri ornekleri n
Oykiyl sevdin/ begendin
0 mi? Isinma sorusu, puanlanmiyor
Kedi neden atlamis? Kelebegi yakalamak/ Gidiyor/ koguyor/ 0 1
(1-2. resimleri géster) tutmak/ kovalamak/ ziplamak istiyor
(Bolim 1: Amag) kelebekle oynamak istiyor Kediler hep ziplar/
D1. Kelebegi istiyor kosar
Kelebegi + EYLEM
(yakalamak, almak tutmak,
kovalamak) + igin
Kedi kendini nasil Kizgin/ kéti/ hayal lyi/ gtizel/ mutiu 0o 1
D2 hissediyor? kinkhgina ugramig/ cani
: (3. resmi gbéster) acimig/cani yanmisg/ iyi
(Tepki: IDT) dedgil/ rahat degil
(Cocuk D2’deki soruya bir Kelebegi yakalayamiyor/ Uygun olmayan/ 0o 1
actklama/ gerekge calilara dlslyor/ ¢aliliklarin | ilgisiz bir yanit
getirmeden sadece dogru icine dlguyor/ dikenli ¢caliya
yaniti verdiyse D3'li sorun digmek acitir/ can yakar/
Eger ¢ocuk D2'de dogru galilar onu acitti
D3. agtklamay yaptiysa D3'in | Kelebek kagiyor/ uzaklagiyor,
puanini da vererek D4’e
gecin). Sence kedi neden
kizgin/ hayal kirikkhgina
ugramig/ cani yanmig/ cani
acimig hissediyor??®
Cocuk oltasini neden suya | Topunu (geri) almak istiyor | Suda oynamakigin ([0 1
atiyor? Topunu (geri) istiyor
D4 (5. resmi gbster)
) (Bolim 2: Amag) Topunu + EYLEM (geri
almak, yakalamak,
cikarmak) + igin
Cocuk kendini nasil lyit giizel/ mutlu/ memnun Kot/ kizgin/ sinirli/ [0 1
D5 hissediyor? uzgin
. (6. resmi goster)
(Tepki: IDT)
(Cocuk D5'teki soruya bir Topunu geri almig/ GL siyor/ oyle 0o 1
adiklama/gerekge yakalamis goriandyor/ ilgisiz
getirmeden sadece dogru Topunu + EYLEM (geri bagka bir yanit
yaniti verdiyse D6'yi sorun. | alabildigi, yakaladigi,
D6 Eger gocuk D5'te dogru cikardigi) + igin
) actkiamayi yaptiysa D6’nin
puanini da vererek D7’ye
gecgin). Sence gocuk neden
vi/ giizel/ mutlu/ memnun
vb. hissediyor?*
Kedi neden baligi kapiyor? | Baligi yemek/ galmak istiyor | Balikla oynamak 0o 1
(5. resmi g&ster) Cocuk bakmayinca firsat istiyor
D7. (Bolim 3: Amag) buluyor
Culnkil o gérmeden gitti de
kapti
3 Gocugun D2'de verdigi IDT'yi kullanin.
4 Gocudun D5'te verdigi IDT'yi kullanin.
9
Cunkd yemek igin
Cunku balig: seviyor
Kelebegi alamadi/
yakalayamadi
Kediler baliklarn sever
(genel anlamda)
Baliklar cok lezzetli olur
Cocuk kediyi géormuyor Kotu/ kizgin/ Gzgun/ sinirli/ lyi/ glizel/ mutlu/ o 1
ama gocudun kediyi iyi degil memnun
D8. giirdi_.'lg_l']niil di.'ls_ijn. (;ccyk
kendini nasil hissederdi?
(6. resmi goster)
(Tepki: IDT)
(Cocuk D8'deki soruya bir Kedi gocugun baligini yedi/ | Olta yerde kalmig o 1
agiklama/ gerekge yiyor/ aldi/ aliyor Clunkl topunu geri
getirmeden sadece dogru ki kedi baliklari yedigi aldi
yaniti verdiyse D9'u sorun. icin Cunkl yaralandidi
Eger gocuk D8'de dogru Cocuk balhig: kendisi yemek | igin
D9. agiklamay yaptiysa D9'un istemisti/ istiyordu Dusiarda ondan/
puanini da vererek D10’a O gocudun bahg idi ligisiz baska bir
gecgin.) yamt
Sence gocuk neden kotli/
kizgin/ sinirli vb.
hissederdi?®
Cocuk kediyle arkadas olur | Hayir (en az bir neden Evet/ Bilmiyorum/ o 1
D10, mu? Neden? soylemeli) Kedi balig yedi/ ilgisiz baska bir

galdy/ baliklan yed
da uygun baska yan

yant

10 Gizerinden

1 puan:






