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ÖZET 

 

Almanya’da Okulöncesi Egitim Kurumlarina devam eden 5-6 yas grubu Türk 

çocuklarina uygulanacak olan Dil Egitim Programinin dil gelisimine etkisi bu tezin 

amacini olusturmaktadir. Bu amaçla Dil Egitim Programinin Almanya’da Okulöncesi 

Egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas grubu Türk çocuklarinin dil gelisimine 

etkisinin cinsiyet, kardes sayisi, dogum sirasi, anne egitimi, anne meslegi, 

anaokuluna gitme süresine göre farklilik gösterip göstermedigi arastirilmistir. 

Almanya’da okulöncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas grubundaki 

80 çocuk arastirmanin örneklemini olusturmustur. Seksen çocuk tesadüfi yöntemle 

deney ve kontrol gruplarina ayrilmistir. Arastirma deneysel nitelik tasimaktadir. 

Arastirma modeli örneklem  ve kontrollü, ön ve son test model olarak belirlenmistir. 

Deney ve kontrol grubunu olusturan çocuklara ön test olarak Peabody Resim-Kelime 

Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testi, Lügatçe ve Dil Testi, çocuk ve ailesine iliskin 

bilgileri belirlemek amaciyla ise Kisisel Bilgi Formu uygulanmistir. Deney grubunu 

olusturan çocuklara arastirmaci tarafindan danisman rehberliginde hazirlanan dil 

egitim programi 12 hafta süreyle uygulanmistir. Kontrol grubu bu uygulamanin 

disinda birakilmistir. On iki haftalik süre sonunda deney ve kontrol grubunu 

olusturan çocuklara son test olarak ayni testler tekrar uygulanmistir. Elde edilen 

verilerin analizleri, S.P.S.S 10.0 bilgisayar istatistik programiyla yapilmistir. 

Yapilan istatistiksel islemler sonucunda deney grubundaki çocuklarin 

Peabody Resim-Kelime Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testinin 1. 2. 4. 5. 6. 8. ve 9. 

bölümlerinden,  Lügatçe ve Dil Testinin her iki bölümünden aldiklari son test 

puanlarla kontrol grubundaki çocuklarin aldiklari puanlar arasinda deney grubu 

lehine önemli fark bulunmustur (p<0.01). 

Örnekleme seçilen kontrol ve deney grubundaki çocuklarin arastirmada 

kullanilan Peabody Resim-Kelime ön ve son testlerinden, Lügatçe ve Dil Testinin 

her iki bölümünün ön testlerinden,  kontrol grubunun Descoeudres’in Lügatçe 

Testinin 1. 2. 4. 5. 6. 7 ve 9. bölümlerinin ön testlerinden ve testin bütün 

bölümlerinin son testlerinden, deney grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe 

Testinin 1. 2. 3. 4. 5. 6. 8. ve 9. bölümlerinin son testlerinden, deney grubu 



 ii 

çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin her iki bölümünün son testlerinden, kontrol 

grubundaki çocuklarin ayni testin birinci bölümünün son testinden aldiklari puan 

ortalamalarinin çocuklarin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur(p>0.05). 

Kontrol grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe Testinin 8. bölümünün ön 

testinden, deney grubunu olusturan kiz ve erkek çocuklarin ise testin 6. ve 8. 

bölümlerinin ön testlerinden, 7. bölümünün ise son testinden, kontrol grubundaki 

çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin ikinci bölümünün son testinden aldiklari puan 

ortalamalarinin cinsiyetle iliskisi önemli bulunmustur (p<0.05,p<0.01).  

Kontrol ve deney grubu çocuklarin Peabody Resim-Kelime Testi, Lügatçe ve 

Dil testinin her iki bölümünün ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalari 

farkinin anaokuluna gitme süresi ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney 

grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin 5. ve 6. bölümlerinin son 

testinden aldiklari puan ortalamalarinin anaokuluna gitme süresi ile iliskisi önemli 

bulunmustur (p<0.05).  

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime Testi, 

Lügatçe ve Dil Testinin her iki bölümünden aldiklari ön ve son test puan farklarinin 

çocuklarin kardes sayisi ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubu 

çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe Testinin 8. bölümünün ön testinden, 1. 2. 5. 6. 7. 

8. ve 9. bölümlerinin ise son testlerinden aldiklari puan farkinin kardes sayisi ile 

iliskisi önemli bulunmustur (p<0.05,p<0.01). 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin arastirmanin Peabody Resim-

Kelime Testi, Lügatçe ve Dil Testinin her iki  bölümünün ön ve son testlerinden 

almis olduklari  puan farklarinin dogum sirasina göre önemli olmadigi bulunmustur 

(p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin dogum sirasina göre Descoeudres’in 

Lügatçe Testinin 4. ve 9. bölümlerinin son testlerinden alinan puan ortalamalari 

arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.05,p<0.01). 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin anne egitim durumuna göre 

Peabody Resim-Kelime Testi, Lügatçe ve Dil Testinin her iki bölümünün ön ve son 

testlerinden aldiklari puan farklarinin önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Deney 

grubu çocuklarin anne egitim durumuna göre Descoeudres’in Lügatçe Testinin 4. 

bölümünün ön testinden, 1. 2. 4. 8. ve 9. bölümlerinin ise son testlerinden aldiklari 

puan ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.05,p<0.01). 
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Kontrol ve deney grubu çocuklarin arastirmada kullanilan Peabody Resim-

Kelime Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testinin tüm bölümlerinin ön ve son 

testlerinden aldiklari puan farklarinin çocuklarin anne meslekleri ile iliskisi önemsiz 

bulunmustur (p>0.05). Deney grubundaki çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin her iki 

bölümünün  son testinden aldiklari puan farklarinin çocuklarin anne meslekleri ile 

iliskisi önemli bulunmustur (p<0.05). 

Sonuç olarak Almanya’da okulöncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas 

grubu Türk çocuklarina uygulanan dil egitim programinin çocuklarin dil gelisim 

düzeylerinde etkili oldugu bulunmustur. Bu nedenle Almanya’da yasayan Türk 

çocuklari için anadil egitimine erken dönemde baslanmasi ve okulöncesi egitim 

kurumlarinda anadilin aktif olarak desteklenmesi gerekmektedir. 
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SUMMARY 
 

Language Education Programme’ effect,which will be carried out to Turkish 

children of 5-6 years-old group who go on preschool education institutions in 

Germany, on language improvement constitues this thesis purpose.For this 

Purpose,the effect of Language Education Programme on language improvement on 

Turkish children of 5-6 years-old group who go on preschool education instutions is 

searched whether it shows differences according to sex, number of sibling, the 

sequence of the birth,the situation of mother education, job of mother and the time of 

going to kindergarden.  

80 children who are in 5-6 years-old group, who go on preschool education 

institutions in Germany constitue this search’s illustration.80 children are seperated 

into research and controll groups by random.The search has experimental atrribute. 

The model of illustration is research and controll and pre and post tests are 

determined as model.As a pre-test, Peabody Picture-Word Test,Descoeudre’s 

Vocabulary Test and for determining information about child and his family,private 

information form are carried out.The Language Education Programme, which is 

prepared with the guidance of consultant for the children who constitue the research 

group, is carried out for 12 weeks. The controll group is put out of this practice.At 

the end of 12 weeks the same tests are carried out as the last test to the children who 

form the research and the controll group.The analysis of the data received is made 

with S.P.S.S.10.0 computer statistics programme. 

With the result of statistics process, there have been seen significant 

differences between the scores of the research group’s Peabody Picture-Word Test, 

Descoeudres’ Vocabulary Test’s 1. 2. 4. 5. 6. 8. and the 9. parts, both parts of 

Vocabulary and Language Test and the scores of the children in the controll group to 

the favor of the research group ( p<0,01) . 

The relation of the average score of the children in both the controll and the 

research groups in Peabody Picture-Word Test’s pre and the post tests and pre tests 

of both parts of Vocabulary and Language Test ; the controll group’s average scores 

in pre tests of Descoeudres’ Vocabulary Test’ 1. 2. 4. 5. 6. 7. and 9. parts ;the 



 v 

children’s average scores  in the research group in the post tests of 

Descoeudres’Vocabulary Test’s 1. 2. 3. 4. 5. 6. 8. and 9. parts; the children’s average 

scores in the research group in the post tests of both parts of Vocabulary and 

Language Test ; the children’s average scores in the controll group in the post - test 

of the first part of the same test have been regarded significant with the relation of 

children’s sex. (p >0.05) .The average mark differences of the children in the controll 

group in the pre-test of 8. part of Descoudes’ Vocabulary Test ; and also girls and 

boys who constitue the research group in the pre tests of 6. and 8. parts of the test 

and the post - test of 7. part ; the children in the controll group in the post - test of 

second part of Vocabulary and Language Test have been regarded significant with 

the relation of sex. ( p<0.05) . 

The score difference of  children in the controll and research group in 

Peabody Picture-Word Test and both parts of Vocabulary and Language Test , has 

been regarded insignificant with the relation of the duration of going to kindergarden 

(p>0.05) .The average score of the children in the research group in the post tests of 

5. and 6. parts of Descoeudres’ Vocabulary Test has been regarded significant with 

the relation of the duration of going to kindergarden (p<0.05) . 

The score differences of the children  in the controll and research group in 

Peabody Picture-Word Test , the pre and the post - test of both parts of Vocabulary 

and Language test , have been regarded insignificant with the relation of the number 

of sibling (p>0. 05 ) . The score difference of the children in the research group in 

pre - test of 8. part of  Descoeuders’ Vocabulary Test and the post - test of 1. 2. 5. 6. 

7. 8. 9. parts has been regarded significant with the relation of the number of sibling 

(p<0.05,p<0.01) . 

The relation of the score difference of children in the research and controll 

groups in Peabody Picture-Word Test and the pre and the post tests of both parts of 

Vocabulary and Language Test has been regarded significant with the relation of the 

sequence of birth ( p>0.05 ).The average score differences of the children in the 

research and the controll groups in the post tests of 4. and 9. parts of 
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Descoeudres’Vocabulary Test have been regarded significant with the relation of the 

sequence of birth  ( p<0.05,p<0.01 ). 

The average score differences of children in the controll and research group 

in Peabody Picture-Word Test andthe pre and the post tests of both parts of 

Vocabulary and Language Test have been regarded insignificant with the relation of 

the situation of mother education ( p>0.05).The average score difference of children 

in the research group in the pre - test of 4. part of Descoeudes’ Vocabulary Test and  

the post tests of 1.  2.  4.  8.  and 9. parts has been regarded significant with the 

relation of the situation of mother education ( p<0.05,p<0.01). 

The score differences of children in controll and research group in Peabody 

Picture-Word Test, the pre and the post tests of all parts of Descoeudres’ Vocabulary 

Test have been reagrded insignificant with the relation of mother job(p>0.05).The 

score differences of children in the research group in the post tests of both parts of 

Vocabulary and Language Test have been regarded significant(p<0.05). 

As a consequence, Language Education Programme , which is carried out on 

the Turkish children of 5-6 years-old who go on preschool education institutions in 

Germany, has proved its effectiveness on the improvement of the language of the 

children.For this reason,It is needed to have Turkish immigrant children who live in 

Germany star mother-language education earlier and to support mother-language 

activily in preschool instutions. 
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ÖNSÖZ 
 

 

Federal Almanya’da yapilan bu arastirma iki dilli Türk göçmen 

çocuklarinda ana dil gelisiminin önemini  ortaya koymak amacini 

tasimaktadir. 

Arastirmacinin temel ilgi alani olarak kabul edilen doktora 

tezinde, tez konumun seçilmesinde bana yol gösteren, çalismayi yapmam 

için beni yüreklendiren, çalismanin planlanmasi ve yürütülmesinde 

yardim ve destegini esirgemeyen Sayin hocam Prof.Dr.Fulya TEMEL’e, 

Fedaral Almanya’da ki çalismalarimda bana  yol gösteren, 

samimi yardimlarini esirgemeyen Sayin Prof.Dr. Jürgen Biehl’e, 

Federal Almanya’da bulundugum 1998-2001 yillari arasinda 

yaptigim arastirmada bana yardimci olan Türk ve Alman yetkililere, anket 

uygulamalari yaptigim ailelerin ilgi ve yakinligina,anaokulu idareci ve 

ögretmenlerinin yardimlarina, 

Fedaral Almanya’da ki çalismalarimda bana  yol gösteren, 

zamanini benim için harcayan , samimi yardimlarini esirgemeyen  sevgili 

arkadaslarima, sonsuz desteklerini ve sevgilerini her zaman hissettigim 

sevgili ablalarim SENIHA ve MELIHA’ya, 

Arastirmanin yürütüldügü süre içerisinde  destegini 

esirgemeyen Sayin hocam Prof.Dr. Yahsi YAZICIOGLU’na, 

Verilerin analizi asamasinda titiz ve samimi yardimlari için 

Sayin Yrd.Doç.Dr. Ilker ETIKAN’a, 

Tezin yazilmasinda ve düzenlenmesinde bana yardimci olan 

ve her zaman destek veren  sevgili arkadasim Nazmiye DEMIR’e, 

          TESEKKÜR EDIYORUM 
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BÖLÜM I 

1. GIRIS 

Insana özgü en güçlü iletisim araci olan dil, çesitli düsüncelerin 

gelistirilmesinde, duygularin paylasiminda, tutumlarin, inançlarin, deger yargilarinin 

anlatilmasinda ve ögrenmede; görüp algilanan, yasanan olaylarla ilgili bilgilerin, 

kültür birikiminin aktarilmasinda; soru sormak, emir vermek, istekte bulunmak gibi 

islevlerin gerçeklestirilmesinde kullanilmaktadir. 

Dil gelisimindeki farklilasma insani diger canlilardan ayri kilmaktadir. Bir 

köpegin duyulari insanin duyularindan kat kat gelismistir. Ancak dil gelisimi insana 

özgüdür. Bunun için de dil gelisiminin ayri bir önemle ele alinmasi, gelistirilmesi 

için özel bir çaba gösterilmesi gerekmektedir.Dilin kendine özgü kurallari ve bu 

kurallar çerçevesinde gelisen bir sistemi bulunmaktadir. Bu kurallarin ögrenilmesi 

bebeklik döneminden itibaren baslamakta ve o dilin gramatik yapisi tamamen 

kazanilincaya kadar devam etmektedir. 

Konusmayi ve diger insanlari anlamayi ögrenmek çocuklarin gelistirdigi en 

karmasik yeteneklerden biridir. Dili sonsuz sekilde kullanabilme yetenegi de yalniz 

insanlara özgüdür. 

1.1. Dil Gelisiminin Tanimi ve Önemi 

Birçok dil bilimci ve toplum bilimci dili kendi açilarindan tanimlamaya 

çalismislardir. Dili kendi adina kuramsal bir yaklasimla ilk inceleyenlerin basinda 

Isviçreli bilgin Ferdinend de Saussure gelmektedir. Saussure çagdas dilbiliminin 

öncüsü ve kurucusu olarak kabul edilmektedir. Ona göre dil sözlesmeye dayali 

toplumsal bir kurumdur ve tüm insanlarin anlasma yetisine islerlik kazandiran bir 

dizgedir. Dil, anlatim yetisi denilen insan niteliginin ürettigi birçok iletisim biçimleri 

arasinda yer alir. Dil alaninda Saussure’den sonra en büyük devrimi yapanlardan biri 

de Amerikali dilbilimci Noam Chomsky’dir. Chomsky’e göre dilbilimin görevi, 

düsünce düzleminde tümcelerin üretim ve dönüsüm kurallarini belirlemektir. 
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Öyleyse dilbilim demek, sözdizimine dayali bir dilbilgisidir. Üretici dönüsümsel 

dilbilgisi, dilin bütün gerçekligini betimlemede yeterlidir. Chomsky’e göre dil demek 

tümce demektir. Bu yapiyi kavramak, bütün bir dili kavramak demektir. Bütün 

tümceler az sayida çekirdek yapilara indirgenir. Bunlarin üretim kurallari da 

sinirlidir. Sinirsiz sayidaki degisik tümce biçimleri çekirdek yapilarin, yine az sayida 

kurallarla dönüsmesinden ortaya çikar. Sözdizim, bu üretim ve dönüsüm kurallarini 

içeren sinirli bir kuramdir ( Akt. Yalçin, 1990 : 48-52 ).          

Ünlü Yunan düsünürü Platon, dili “Kisinin düsüncelerini özne ve 

yüklemlerden faydalanarak ve sesin de yardimiyla anlasilabilir hale getirmesi” 

seklinde ifade etmektedir (Akt. Aktan, 1996:10). 

Dil, düsüncenin, daha genis anlamiyla içbenligimizin aynasidir, ulusal 

varligin da temelidir. Alman filozofu Humbolt (Wilhelm Humbolt, 1767-1835) söyle 

diyor: 

“Bir ulusun gerçek yurdu, onun dilidir. Dil, ulusal dilegi belirten güçlü bir 

varliktir. Ulusal dil yok olunca ulusal duygu da çok geçmeden yitirilebilir” 

(Akt.Gencan, 1976:1). 

Aksan da (1993:13) dilin, yalniz, onun konusabilmesi düsündügünü 

baskalarina iletebilmesi demek olmadigini, dil denilen düzenin insanin gözü, beyni, 

düsüncesi, ruhu oldugunu belirtmis ve insan beyninin nasil gizli yönleri, bilinmeyen 

noktalari varsa, dilin de çözümlenemeyen, apaçik ortaya konamayan birçok yönleri 

oldugunu vurgulamistir. 

Banguoglu’na (1998:9) göre dil, insanlarin meramlarini anlatmak için 

kullandiklari bir sesli isaretler sistemidir. 

Dale’a (1976:18) göre ise dil, sayisiz düsüncelerin açiklanmasi ve anlasilmasi 

için yararli ve sistematik bir yoldur. Her ne kadar bu noktada dil kolaysa da, 

çocuklarin organize etme yönünü yansittigi için oldukça ilginçtir ve anlasilmasi 

kolay bir durum degildir. 
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Tanimlardan da anlasilacagi gibi dilin tanimi yapilirken, dilin herhangi bir 

özelligi öne çikarilmis ve dikkat bu noktaya çekilmistir. Bazisi, dilin insanin duygu 

ve düsüncelerini anlatmak için kullandigi bir araç oldugunu, bazisi iç benligimizi 

yansittigini belirtmistir. Kimisi dili ulusal varlikla özdeslestirmis, kimisi ise dilin 

insana özgü olmasini ön plana çikarmistir. 

Yapilan tanimlarda dilin çesitli özellikleri üzerinde durulmus olmasi yaninda 

ortak olan noktalar da vardir. Kuskusuz dil, insanin kendisini ve çevresini ifade 

edebilmesinde, diger insanlarla iletisim kurabilmesinde, isteklerini, umutlarini, 

üzüntülerini, sevinçlerini, düsüncelerini, hissettiklerini anlatabilmesinde ve 

anlayabilmesinde tek güçtür.   

 Bütün bu tanimlara dayanarak dilin insanlar arasindaki duygu, düsünce ve 

fikirlerin anlasilarak bilgi alisverisinde bulunmayi saglayan bir araç oldugunu 

söyleyebiliriz. 

Dil insanlarin birbirlerine bilgi,istek,düsünce ve duygularini iletmede 

kullandiklari önemli bir iletisim aracidir. Bunun yaninda fikirlerin örgütlenmesi, yeni 

düsünce ve diger bilissel süreçlerde de dilin rolü büyüktür. Ayrica kültürel degerlerin 

kusaktan kusaga aktarilmasinda da dil büyük önem tasimaktadir.Bireyler içinde 

bulunduklari toplumda diger bireylerle birlikte yasama ve etkilesimde bulunma 

ihtiyacindadirlar. Bu etkilesim sirasinda sözel ve sözel olmayan iletisim sekilleri 

kazanilmaktadir. Sözel iletisim, dile ait yapilari kullanarak konusma yolu ile 

gerçeklesmektedir. Konusma ve konusmaya katkida bulunan jest, mimik, bakis sekli 

gibi sözel olmayan iletisim sekilleri karsilikli iletisimin temelini olusturmaktadir. 

Bir görüse göre, düsüncenin gelisiminde gerekli olan dil degil, aksine dilin 

kazanimina yol gösteren düsüncenin gelisimidir. Her ne kadar dildeki ilerlemeler 

düsünceye bagliysa da, dil kavramaya yardim etmektedir. Dil düsüncenin ifade 

edilmesi için gereklidir(Mussen ve bask, 1990: 249). 

Yeni Gine’deki Trobriand Adasi’ndaki insanlar üzerinde yapilan antropolojik 

bir arastirmada, bu insanlarda dil’in bir düsünce araci olmaktan öte devim (hareket) 

ve davranislarla çok siki iliskili oldugu ortaya konmustur. Sözcüklerin daha çok 
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hareketle ifade edildikleri ve bunlarin ögrenilmesinin düsünme ile olmaktan çok 

hareketlerle iliskili olduguna dikkat çekilmistir ( Mangir ve Erkan, 1987: 4). 

Dil, çocuklarin kendilerini ifade etme, sosyal ve kültürel degerlerini kazanma, 

sosyal iletisim ihtiyaçlarini gidermede  islevsel bir göreve sahiptir (Mussen ve bask, 

1990:220). Çocuk dili kullanarak çevrenin yapisini kesfetmekte ve kendini ifade 

edebilmektedir. 

Ayrica dil, çocugun bilissel gelisiminde ve kavrama yeteneginin gelismesinde 

de önemli bir rol oynar.  Dil, düsüncenin alanini ve hizini artirmaktadir. 

Düsüncelerin hizli bir sekilde ifade edilmesinde dil uygun bir araçtir. 

Çocuklarin kullandigi sözcükler, dilin kullanim sekillerinin tamamini ortaya 

çikarmaktadir. Çocuklar sözlü dili yakin çevrelerinde bulunan kisilerle aralarindaki 

deneyimleri netlestirmek ve anlasmak için kullanmaktadirlar. Ayni zamanda dil, 

hemen hemen tüm ögrenme süreçlerini dengelemektedir (Wishon ve bask, 1986: 91). 

1.2. Dil Kazanimina Iliskin Görüsler 

Son zamanlara kadar psikologlar bir çocugun konusma dilindeki gelismesini, 

kullandigi sözcüklerin sayisindaki artis ve kurdugu cümlelerin uzunlugu ve 

karmasikligi gibi degerlerle ölçmekte idiler. Ayrica dil’in diger yönlerinden de 

çocugun ilerleyisini anlayabilmek için cümleler gramatik bölümlere ayrilmistir. 

Yaklasik yirmi yil öncesine kadar, Amerikali davranisçi psikologlar, çocugun neyi 

anladigindan çok, ne yaptigi ile ilgilenmekteydiler. Fakat 1 yasindaki bir çocuk üç 

sözcük konussa da çok daha fazlasini anlamaktadir. Çocuk çok sayida cümleye ve 

istege yanit verebilir ve dil hakkinda 3 sözcügün çok ötesinde bilgisi bulunmaktadir. 

Ancak Watson’un sadece dogrudan gözlenebilenin arastirilmasi fikrinin etkisinde 

bulunan psikologlar, çocugun iç dünyasinda olup bitenlerle ilgilenme geregini 

duymamislardir. Psikologlar konusmayi ögrenmenin degisik asamalari için klasik 

hazirlanma, ayirmayi ögrenme, birlestirme ve genellestirme gibi kavramlari 

kullanmislardir (Mangir ve Erkan, 1987:7). 
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Dil gibi karmasik bir sistemin kazanilmasinda çesitli görüsler ortaya 

konmustur. Dilin sadece genler tarafindan, kodlama yolu ile edinimi olanakli olsaydi; 

bu gelisim asamasini açiklamak kolay olurdu. Dil kazanimini, genetik ya da ögrenme 

yollarindan biri ile açiklamak olanaksizdir. Bütün alanlarda oldugu gibi, doga-

kazanim tartismasi burada da karsimiza çikmaktadir. Arastirmalarda iki görüsü de 

destekleyen ipuçlari bulunmaktadir. Canli türlerinde özel bir mesaj alip verme 

sisteminin varligi genetik arastirmacilarinin, dünyadaki farkli dil yapilarinin varligi, 

gelisimin ögrenmeye dayali oldugunu savunan arastirmacilarin dayanagini 

olusturmaktadir. Dilin birçok yönü çevre ile etkilesim yolu ile kazanildigi gibi, bu 

kazanimda biyolojik hazir olma mekanizmalarinin da rolü büyüktür. (Artar, 1998: 8). 

Dilin kazanimi ile ilgili görüsler birbirinden farkli olsalar da, temelde görüslerden bir 

kismi kalitimin önemini vurgulamakta, ya da çevresel etkenlerin etkinliginden söz 

etmektedir.  

Dil kazanimi konusundaki görüslere ait teoriler sunlardir: 

1. Psikolinguistik Görüs (Chomsky 1957) 

2. Davranisçi Görüs (Skinner 1957) 

3. Anlamsal-Bilissel Görüs (Bloom 1970, Nelson 1973) 

4. Etkilesimci Görüs (Bloom, Lahey 1978) 

5. Sosyolinguistik Görüs (Morris 1938, Bruner 1974) 

1.2.1.Psikolinguistik Görüs  

Psikolinguistik görüsü destekleyen Chomsky, dilbilim ve dil kazaniminda 

çagdas çalismalara yeni bir yön vermistir. 

Chomsky’e göre dogustan gelen, genetik dil kazanma mekanizmasi, 

çocuklarin yeni bir dil ögrenmelerinde onlari yetenekli kilmaktadir. Chomsky 

(1973:56) zihin yapilarinin bütünü içinde bir bilesen olan dil yetisinin, sorun 

çözmede ve kavram olusturmada önemli bir islev yüklendigini, diger bir deyisle, dil 

yetisinin beyindeki yetilerden yalnizca biri oldugunu söylemektedir. 
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Chomsky’nin kurami, dil’in biçimi-sözdizimi, dizim bilgisi ve tümce, tümce 

analizi çalismalarina önemli ölçüde isik tutmustur. Dilin üretimsel ve dönüsümlü 

özellikleriyle sinirli sayida ögelerle sinirsiz tümceler üreterek, dil kullanimindaki 

yaraticilik ilkesini ortaya koymustur. Chomsky’nin görüsünün temel hipotezi 

çocuklarin dil kurallarini uygulamak için dogustan getirdikleri kapasiteleri 

oldugudur. Yani çocugun dili kazanmasinda evrensel özellikler oldugu 

vurgulanmaktadir. Chomsky’e göre çocugun her gün duydugu yetiskin dili, düzgün 

formlu olmaktan uzaktir ve kisa tümceler, duraklamalar, tekrarlar, küfürler, hatalar 

ya da kisaltmalardan olusmaktadir. Çocuklar da, duyduklari dilin uygunlugunu 

anlayacak bir ortamda degillerdir. Bununla birlikte çocuklar, baskasindan 

duymadiklari, sinirsiz sayida sözcük ve tümce üretebilme becerisini kazanmaktadir. 

Hatta “beni kucaga”, “ditti” gibi duyma olanagi olmayan formlari bile 

kurabilmektedir. Dil analizleri, konusurken kullandigimiz kurallarin, karmasik ve 

anlasilmasi güç oldugunu göstermistir. Hiçbir aile, bu karmasik ve güç kurallari 

çocuga ögretmez. Bu bulgular, üretme kuramcilarini, insanlarin diger bilissel 

süreçlerden farkli, özel bir dil mekanizmasi ile dogduklari sonucuna ulastirir. Bu 

mekanizma yardimi ile dil, kisa sürede ve kolaylikla ögrenilmektedir. Chomsky, 

kuraminin temelinde yatan iki kavramla dil kazanimini açiklamaya çalismistir. Dil 

yetisi (edinç) ve dil kullanimi (edim). Ana dilini konusan bir çocuk hiç egitim 

görmese bile dilinin ses, anlam, sözdizimi ile ilgili kurallarina uygun olarak dili 

kullanir, ama bu kurallarin ne oldugunun bilinçli olarak farkinda olmayabilir. Iste bu 

bilinçsiz dil bilgisi edinç, bu yetinin kullanima dönüsmesi de edim’dir. Chomsky’e 

göre çocuk dogdugunda beyni bos bir sayfa gibi degildir. O bir “Dil Kazanim 

Araci”(Language Acquisition Device-LAD) ile beraber dünyaya gelmektedir. Bu 

aygit beyinde fiziksel bir yapi olmayip, dil ögrenmede gerekli olan nörolojik bir 

egilimdir. Bu aygit, ona çevresinden gelen verileri analiz edip çözümleyecek dili 

gerekli biçimde kullanabilmesini saglayacak, islevlestirecek örtük bir yetidir. Ancak, 

bu yetiyi olanakli kilacak sosyal bir ortam içinde bulunmasi da gerekmektedir. Edim 

ise örtük bilginin somut olarak sosyal çevre içinde kullanima dönüsmesi eylemidir. 

Chomsky hem kavrama hem de üretimin temelinde “Dil Edinim Aygiti”nin ürünü 

olan içsellestirilmis kurallar dizgesinin oldugunu belirtmekte ve dilin yüzeysel 
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yapisinin kullanimini olanakli kilan seyin bu kurallar oldugunu söylemektedir (Uyar, 

1995:39; Artar, 1998: 10; Eggen ve Kauchak, 2001: 65 ; Topbas, 1990:7-9). 

Chomsky’nin kurami önemli arastirmalara yol açmistir. Arastirmacilar çok 

degisik dil topluluklarinda dil ögrenen çocuklar arasindaki paralellikleri yani dil 

evrenselliklerini arastirmislar ve dil kazaniminda dogal gözlemlerin degerini ortaya 

koymuslardir. Lenneberg, tüm dünya üzerindeki çocuklarin dil gelisimini 

arastirirken, kültürel çevrelerden bagimsiz olarak bütün normal çocuklarda, dil’in 

dönüm noktalari olarak adlandirdigi, ayni sira ve ayni zamanda ortaya çikan sürekli 

düzenli ve sabit dil gelisim modellerinin oldugunu görmüstür. Çin’li bir çocukta, 

Orta Afrika’dan bir çocukta ve Londra’da büyüyen bir çocukta konusma gelisimi 

hemen hemen ayni modele sahiptir. Ayrica dil’deki bu dönüm noktalariyla motor 

gelisimdeki dönüm noktalari arasinda paralellik bulunmaktadir. Ayrica yapilan 

arastirmalar sonucunda “Pivot gramer” (Braine 1963) ve “Telgraf-Telgraf dili” 

(Brown ve Fraser 1964) tanimlari ortaya çikmistir. “Pivot gramer” tanimi, çocugun 

kullandigi iki sözcüklü cümlelerde, bir sözcügün çok sik ve ayni yerde 

kullanilmasina karsin diger sözcügün sürekli degismesi olarak açiklanmistir. Braine, 

sürekli kullanilan bu sözcüklere pivot (anahtar) sözcükler demis, digerine open class 

(açik sinif) sözcükler adini vermistir. Brown ve Fraser (1964) ise ilk cümlelerin 

telgraf diline benzedigini belirtmisler ve “telgrafçil” terimini kullanmislardir. Pivot 

gramer ve telgraf dili açiklamalarinin ikisinde de bir ölçüde gerçek payi olmasina 

karsin, çocugun temeldeki bilgisine iliskin yeterli bir açiklama saglayamamislardir 

(Akt.Baykoç Dönmez, 1986, 91;  Mangir ve Erkan, 1987:10). 

Chomsky hem kavrama hem de üretimin temelinde “Dil Kazanim Araci”nin 

ürünü olan içsellestirilmis kurallar dizgesinin oldugunu belirtmekte ve dilin yüzeysel 

yapisini kullanim için olanakli kilan seyin bu kurallar oldugunu söylemektedir. 

 1.2.2. Davranisçi Görüs 

Davranisçi görüsün temelinde, çocuklarin sözel davranislari kazanmalarinda 

çevrenin etkili ve baskin oldugu belirtilmektedir. 
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Skinner’in dil davranislari analizi, Chomsky’nin, çevrenin dil kazanimini 

açiklayamayacagi yolundaki görüsleri ile yok edildigi halde, ögrenme temelli 

arastirmanin hiçbir zaman bitmedigi görülmektedir. Bu görüsü savunan 

arastirmacilar, son yillarda, normal dil gelisiminde çevresel etkenlerin etkisini 

kanitlayan arastirmalar yapmislardir. Bazi temel arastirmalar Skinner’in edimsel 

modeline yakin olmakla birlikte, genel olarak toplumsal ögrenme yaklasimi 

izlenmektedir. Toplumsal ögrenme kurami, gözlemsel ögrenme ve iliskili bilissel 

süreçlerle ilgilenir. Günümüzde bu kuramin görüsleri, klasik ögrenme kuramindan 

daha çok kabul görmektedir ( Akt.Artar, 1998: 13). 

Dil kazanimini açiklamaya çalisan davranisçi kuramlardan biri klasik 

kosullandirmadir. Bu kurama göre ögrenme sartlanma yoluyla gerçeklesmektedir. 

Örnegin, çocugun çikardigi sesler ya da anneyi taklit ederek çikardigi sözcükler 

tekrarlandigi zaman çocuk sartlanma yoluyla ögrenecektir. Bu kuram ile dil 

kazanimini açiklamak hiçbir sekilde yeterli olmamaktadir. Bu kuramin biraz daha 

gelismisi ise edimsel kosullandirma (Pekistireçlerle ögrenme) dir. Etkin dil davranisi, 

yeni uyariciya verilen tepkiden ziyade, uygun durumlarda, dogru uyariciya karsilik 

verilen tepkilerden ve sikligindan olusmaktadir. Tepkiler çevresel uyaricilara karsilik 

verilen hareketlerdir. Uyarici ile tepki arasindaki baginti pekistirme sonucunda 

kosullanir, süreklilesir. Skinner’in gelistirdigi bu kuramin digerinden farki bazi 

davranislarin uyaran olmadan da ortaya çikabilmesidir. Skinner’in kuramindan dil 

kazaniminda taklit, alistirma ve pekistirmenin önemi vurgulanmaktadir. Skinner 

olumlu ve olumsuz pekistireçlerin planli kullanimlarinin dil davranislarini 

biçimlendirdigini öne sürmüstür. 

Örnegin: 

Çocuk: Ben büyümüsüm mü? 

Anne: Hayir evladim. “Ben büyümüs müyüm?” demen gerekirdi. 

Çocuk: Büyümüs müyüm mü? 

Anne: Bak... 

Çocuk: Yaa... söylesene.. 
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Bu örnekte çocuk cümlelerinin yalnis oldugunu annenin onayiyla anlamistir. 

Ancak çocuk neyin yalnis oldugunun farkinda degildir. Çocugun cümlelerini uygun 

sekilde degistirebilmesi için neyin kabul edilemez oldugunu çocugun anlayip 

anlamadigi göz ardi edilen önemli bir noktadir. Ya da çocugun cümlelerinin 

üretildigi baglamla iliskisinin ne bakimdan ürettigini uygunsuz hale getirdigini 

anlayip anlamamasi da önemlidir. Iste Skinner’in kurami bunlari 

açiklayamamaktadir. Clark davranisçilarin hareketleri motive etmek için ödül verme 

ile hareketlerin yeterligi ya da geçerligi için bilgi verme gibi iki temel ögeyi birbirine 

karistirdiklarini belirtmistir (Topbas, 1990:5 ; Uyar, 1995:39). 

Skinner’in kurami çocugun kendisini dil kazanim süreci içine katmayip 

yaraticiliktan yoksun, distan gelen uyarilarla varligini ortaya koyan pasif bir canli 

olarak göstermektedir. Böyle olunca da dilin düsünceyi etkiledigi ve dilin 

düsünceden önce gelistigi varsayimi ortaya çikarilmistir. Davranisçilar kalitimsal 

özellikleri tamamen reddetmeseler de biyolojik özellikleri ya da düsünce gelisimini 

ilgi alanlarina almamislardir. Davranisçi görüs ile Chomsky’nin görüsü arasindaki en 

önemli farklilik Chomsky’nin dili oldukça kaynasik kurallar dizgesi olarak sunmasi 

ve dili kullanan kisinin bu kurallari içsellestirdigini ifade etmesidir. 

Davranisçilarin amaci, çocugun davranislarindaki degisimi izleyerek ya da 

çocugun çevresindeki gözlemlenebilir durumlari açiklayarak bir ögrenme kurami 

gelistirmektir. Davranisçilik, çocuk ile onu çevreleyen dilsel toplulugun (linguistics 

community) etkilesiminde gözlemlenebilir olgularin varligini vurgulamaya 

çalismaktadir. Bu çerçevede, çocugun , çevre tarafindan edilgen bir biçimde kontrol 

edildigi görülmektedir. Bu saptama, ilk dönem çalismalari olarak adlandirilan günlük 

çalismalarinda kabul edilen görüsün karsisinda yer almaktadir. Davranisçilar, 

çocugun yeterliliklerinin (zekâ,vb.) ve dogustan getirdigi içsel yapisinin 

ölçülemeyecegini belirtmekte ve bireysel farklilasmayi vurgulamaktadirlar (Ingram 

1989: 12). Bu saptamadan yola çikildiginda, çocuk dili üzerine yapilan çalismalarin, 

genellenebilir sonuçlara varabilmesinde, örneklemin büyük tutulmasinin gerekliligi 

bir kez daha görülecektir. 
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 1.2.3. Anlamsal-Bilissel Görüs  

Temelde bir etkilesimci olan Piaget’e göre “bilissel yapilar” dogumla 

baslayarak çocuklukta çevre ile etkilesimle olusurlar. Davranisçilarin belirttigi gibi 

çocugu yalnizca çevre sekillendirmez. Çevre ile bir alis-veris, etkilesim söz 

konusudur. Çok küçük çocuklar bile dünya ile bas edebilmeye iliskin bilgilere 

sahiptirler. Bu bilgiyi, duyduklari konusmalari analiz etmek için kullanmaktadirlar. 

Ancak bu kalitsal özellik Chomsky’nin dedigi gibi çocukta dogustan varolan 

dilbilgisel yapilar gibi beyine aktarilmamistir. Piaget’in vurgulamak istedigi insanda 

ayni sekilde ögrenmeyi olanakli kilan bir zihinsel gücün oldugudur. Evren herkese 

göre aynidir. Bilissel yapilar da, bebeklikten ergenlik dönemine kadar asama asama 

evreler halinde gelismektedir. Piaget’nin çikis noktasi düsüncedir. Çocugun duyu-

hareket yoluyla düsünceleri gelismekte, gelisen bu düsünceler konusmalara 

yansimaktadir (Topbas, 1990:11 ; Mangir ve Erkan, 1987:13).  Bu durum dil 

kazaniminda en önemli faktörün düsüncenin gelisimi oldugunu ve dilin çocugun 

sahip oldugu bilissel kavramlarinin üzerine yerlestirildiginde kazanildigini 

göstermektedir. 

 Vygotsky (1985 : 27) Düsünce ve Dil adli çalismasinda, Piaget’in çocuk 

diline yaklasiminin nasil olmasi gerektigi dogrultusundaki görüsüne yer vermistir. 

Piaget, yetiskinlerle karsilastirildiginda, çocugun akil yürütmesinde görülen 

eksiklikleri alt alta siralamak yerine, çocuk düsüncesinin ayirt edici özgül nitelikleri 

üstünde, çocukta eksik olandan çok, çocukta var olan seyler üstünde yogunlasmistir. 

Piaget’in özel bir dil gelisim modeli olmamasina karsin, bazi bilissel dil 

arastirmacilari Piaget’in kuramindan yola çikmistir. Temel ilgi alanlari, duyu hareket 

döneminden bir iki kelimeyi bir araya getirerek konusmaya baslayan islem-öncesi 

dönem çocuguna geçisi incelemektir. Arastirmalardaki genel strateji, bazi zihinsel 

islemlerin, ilgili dil formlarinin gelisiminden önce gelisip gelismedigini ögrenmeye 

çalismaktir. Örnegin bazi bulgular bebeklerin “hepsi gitti” demeyi ögrenmeden önce, 

nesne sürekliligi kavramini kazandiklarini göstermektedir. Diger bir bilissel görüs 

çocuklarin erken bilissel kavramlari, duyduklari dilin kurallarini kesfetmek için 

kullandiklari seklindedir. Anlamsal-Bilissel görüs çocugun konusmayi anlam 
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temelinde ya da anlambilimsel açidan analiz ettigini, yani; kavramlar, nesneler, 

hareketler ve olaylar arasindaki iliskileri ortaya koydugunu savunmaktadir. Bu 

görüse göre; çocuklarin çok erken, belki de dogustan uygulayan (hareketi yapan 

kisi), hareket (bir kisi ya da nesneye yapilan bir sey), uygulanan(üzerinde hareket 

yapilan kisi) ve baskalari gibi kavramlar hakkinda bilgileri vardir. Çocuk bir 

konusma duydugunda hemen bunu, bu kavramlarla analiz etmektedir. “Kim kime ne 

yapti?” sorusu soruldugunda çocuk uygulayanin tümcenin her zaman basinda 

oldugunu söyleyebilir. Çocuk bu kurallari, daha sonra kendi konusmasina 

aktaracaktir (Artar, 1998: 12). Çocuk dilinin yetiskin dilinin daraltilmis biçimi 

oldugu bilinmektedir. Buna göre yetiskin dili,büyük ölçekli (macro) bir yapi, çocuk 

dili de yetiskin dilinin küçük ölçekli (micro) bir görüntüsü olarak kabul edilebilir. 

Ancak Piaget bu bakis açisiyla çocuk dilinin eksikliklerinden söz etmekten 

kaçinmistir. Öyle ki, nicel anlamda bir eksiklikten söz etmek mümkün degildir. Bu 

olumlu yaklasim çocukla yetiskinin düsünme tarzlari arasindaki farkin niceliksel 

olmaktan çok niteliksel oldugunu göstermistir (Vygotsky, 1985 : 27). Ayrica, 

yetiskin dili ölçüt alinarak yapilacak çalismalarin sonuçlarinin da saglikli 

olamayacagi belirtilmektedir (Oksaar, 1980a :434). 

Birçok dilbilimci ve Piaget ile birlikte çalisan psikologlar dil kazanimi 

üzerindeki çalismalarini yogunlastirmislar ve gerek bilissel gelisimin dilden önce 

gelistigi veya her ikisinin paralel gelistigi yolunda sayisiz arastirmalar yapmislardir. 

Ancak son yillarda dil engelli çocuklarla yapilan çalismalar, dil kazaniminda bilissel 

yeteneklerin gerekli fakat dil ile bilissel gelisimin farkli köklerinin oldugu görüsünü 

ortaya çikarmistir (Özcan ve Topbas, 1994 : 120). 

 1.2.4. Etkilesimci Görüs  

Etkilesimci görüste bebeklerin konusma ögrenmeye hazir olarak dogduklari 

ve çevrenin onlara konusma ögrettigi hipotezi hâkimdir. 

Vygotsky’e göre çocuklar yetiskinlerle ve akranlariyla karsilikli etkilesim 

halinde alistirmalar yaparak dil ögrenmektedirler. Dil gelisimi zahmetsizce 
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olusmaktadir çünkü dil gelisimi günlük aktivitelerde ve iletisim sürecinde yer 

almaktadir (Eggen ve Kauchak, 2001:65). 

Bloom ve Lahey gerek normal dil kazanimi gerekse de dil ve iletisim 

engellerinin her seyden önce dil ve iletisim olgusu içerisinde ele alinmasi gerektigini 

vurgulamislar ve bir iletisim araci olan dilin biçim ve içerik unsurlarinin birbirinden 

ayrilamayacagini dile getirmislerdir. Ayrica dilin kullaniminin sosyal bir eylem 

oldugu bu nedenle de sosyal etkilesimin önemine deginerek dilin biçim ve içeriginin 

daima dilin kullanimiyla da kaynastigini belirtmislerdir. Wells, etkilesim araciligiyla 

dil gelisimi üzerinde durmus, karsilikli konusma ya da diyaloglarda cümlelerin 

tasidiklari anlami vurgulamistir. Wells ayni zamanda egitim ile de ilgilenmis 

okulöncesi ve ilkokul çaglarindaki çocuklarda dilsel stratejilerin gelisimi ve 

gelistirilmesi üzerine çalismalar yapmistir (Akt. Mangir ve Erkan, 1987:14). 

Çocukta dil gelisimine yardimci olmak için yetiskinler kendi konusmalarini 

düzelterek, çocuklarin gelisim dönemlerini etkilemelidirler. Bebek, vermek istedigi 

mesajin önemli kismina dikkat çekmek ve mesaji kolaylastirmak için konusur. 

Bunun için de basit sözcükler, kisa cümleler kullanir ve ses tonunu degistirir. Dilin 

gelisimini ve iletisimi kolaylastiran bu degisiklikler, dile ait yapinin seklini 

olusturmaktadir (Eggen ve Kauchak, 2001:65). 

Dil edinimi olgusu, son yillarda ortaya atilan tüm kuramlarda, dil edinim 

süreci, çocugun geçirdigi bilissel gelisim ve sosyal etkilesimle birlikte bir bütün 

olarak ele alinmaktadir. Bilissel süreci ve toplumsal baglami yeterince dikkate 

almadigi kabul edilen dogustancilik akiminin, dil edinimi alanindaki gelismelere 

anlamli katkilar saglamadigi düsünülmektedir (Oksaar, 1980a :434). 

1.2.5. Sosyolinguistik Görüs  

Bu görüs Morris (1938) tarafindan ortaya konmustur. Morris dil’de üç boyut 

oldugunu belirtmistir. Bunlar; sözdizimi, anlambilimi ve kullanim bilgisidir. Bu üç 

boyutun birbirleriyle iliskisi kabul edilmekle birlikte, Dore (1979) ve bazi 

arastirmacilar dil’in niteligini ve dil gelisimini açiklamada kavramsal, dilsel ve 
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kullanim bilgisini birbirinden ayirmanin önemi üzerinde durmuslardir (Akt.Baykoç 

Dönmez, 1986:91). 

Bu görüs rol yapmanin, çocugun yetiskinlerin konusmasini taklit etmesinin, 

yetiskin tarafindan pekistirilmenin ve düzeltici geribildirimin önemini vurgulamakta 

ve sosyal etkilesimde gözleme dayali ögrenmenin önemli oldugunu belirtmektedir 

(Selçuk, 2000:104; Eggen ve Kauchak, 2001: 64). 

Dil kazaniminda sosyal baglamin önemini vurgulayan bilissel kuramcilar 

Amerika’da bilissel psikolojiye yeni bir yön vermislerdir. Kesfetme yoluyla ögrenme 

ve etkilesimin özellikle de anne-bebek iletisiminin çesitli yönlerini ele alarak sosyal 

baglamin önemini vurgulamislardir. Bebegi çevreleyen tipik toplumsal çevrenin, dil 

ögrenmeye uygun birçok ortam sagladigi belirtilmistir. Bu olanaklar Dil Destek 

Sistemi (Language Support System, LASS) ) olarak adlandirilmaktadir. Dil Destek 

Sisteminin islevi, konusma verileri ile çocugun anlam, gramer kurallari gibi 

özellikleri kazanmasina yardimci olmaktir. Dil Destek Sisteminin en önemli parçasi 

“format”tir . Formatlar, yapilanmis toplumsal iliskiler ya da bebek ile ailesi arasinda 

yer alan yerlesik davranis biçimleridir. Bilinen formatlar daha çok anne ve çocugun 

birlikte kitaplara bakmasi, beden parçalari oyunlari oynamasi (burnun nerede, agzin 

nerede gibi) ya da hareket oyunlari (ci-eee ya da saklambaç gibi), birlikte sarki 

söyleme olarak siralanmaktadir. Format, çocugun temel dil elemanlarini ögrenmesini 

saglar. Bu bütünü ile sinirli bir kapsam içinde olur. Çogunlukla bebek, hareketlere 

karsilik gelen sözcükleri ezberlemektedir. Gelisimsel olarak çocuk büyüdükçe, aile 

formata daha fazla eleman ekler ve karmasiklastirir. Böylece çocuk da formatini 

degistirir. Bu yolla dil becerileri eklenerek ögrenilir. Daha önce kazanilan tepkiler 

yeni yollara uygulanirlar. Bu formatlarin iliskisi içinde aile, dil kazanimi için 

kolaylastirici iliskiler hazirlar, dili basitlestirir, tekrarlar kullanir, çocugun yarim ya 

da yalnis tümcelerini düzeltir ( Artar, 1998: 14-15). Bilissel kuramcilardan olan 

Bruner’in görüsleri Chomsky ve Piaget ile paralellik göstermektedir. Bruner dil ve 

bilisin farkli, birbirinden bagimsiz gelistigini kabul etmis, dilin dogustan gelen bir 

özellik oldugunu söylemistir. Ancak bunlari gruplarken sosyal baglamin kültürel 
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farkliliklarini, çevresel faktörlerin ve kisinin beraberinde getirdigi bireysel 

farkliliklari da göz önüne almistir.  

Dilin kazanimi için bilissel süreçlerin gerekli oldugu kabul edilmekte ve 

gözlemler dil gelisimiyle paralellik göstermekte ise de hala tartisma konusu olarak 

sürmektedir ve belirtilen görüslerden hiçbirisi dil gelisimini tam olarak 

açiklayamamaktadir. Çocuklar dil’i nasil ögrenirler? sorusuna da bir yanit 

verilememektedir. Ancak dilbilimciler, psikolinguistler, sosyolinguistler ve 

egitimciler yaptiklari çalismalara dayanarak dilin kazanilmasinda insanin dogustan 

getirdigi bilissel kapasitenin etkin oldugu ve bu kapasitenin çevre yasantilari ile 

gelistirildigi görüsünde birlesmektedirler. Gerçekte de dil gelisiminde kalitimsal ve 

çevresel etkileri tam olarak birbirinden ayirt etmek oldukça zordur. Degisik alanlarin, 

degisik bakis açilariyla ve yöntemleriyle gerçeklestirilen çocuk dili çalismalari, özde 

bilinmeyenlerle dolu bir olgu olan dil edinimiyle ilgili incelemelere büyük katkilar 

saglamistir. 

            1.3. Dilbilimin Temel Ögeleri ve Dilin Gelisimi 

Çocuklar, dili ögrenmek için gerekli ilkeleri,bilgileri,sözcükleri ve kaliplari 

erken çocukluk döneminde kazanirlar. Çocugun, bu bilgiyi kazanmasi özel bir 

ögrenim görmeden, ana dilini duyarak, tekrarlayarak ve bunlardan farkina 

varmaksizin birtakim kurallar çikararak gerçeklesmektedir (Antar, 1983 : 3) 

Dilin Kazanimi ”kelimelerin, sayilarin, sembollerin kazanilmasi, saklamasi ve 

dil kurallarina uygun olarak kullanilmasinin gelisimi” seklinde tanimlanmaktadir 

(Basaran, 1994: 81). Çocuklar için yeni bir seyler ögrenmek her zaman zor olmustur. 

Dilin kazanimi da çok kolay olmamaktadir. Daha önce aglayarak isteklerini, 

rahatsizliklarini anlatmaya çalisan çocuk, dil kazanimi yoluyla dünyayi kesfetmeye 

baslamakta ve ne istedigini kolayca anlatabilmektedir. 

Ilk dil kazanimi çocuklarin ana dillerini ögrenme sürecidir. Çocuklar her bir 

kavrami ögrendikçe dili kazanirlar (Piyade,1990: 9). 
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Yeni dogmus bir bebek dil kavramina ve onun islevlerine sahip degildir. 

Büyük olasilikla insan konusmasi ona yalnizca bir ses türü gibi gelmektedir. Dilin 

seslerini üretmeyle ilgili kaslar üzerindeki kontrol çok az veya hiç yoktur. Ancak bu 

bebeklerin iletisim kuramayacagi anlamina gelmez. Bebekler, çok çesitli yollarla 

iletisim kurabilmektedirler. (Gander ve Gardiner, 2001: 186). 

Bir bebek dogdugu andan baslayarak yemek-içmek gibi dogal ihtiyaçlarini, 

fiziksel sikintilarini birtakim isaretlerle ya da çikardigi seslerle bildirmektedir. 

Bebegi ilk kez gören bir yabanci onun neyi anlatmak istedigini anlamayabilir. Oysa 

çocugun yakin çevresinden biri; özellikle de annesi onu hemen anlayacaktir. Çünkü 

ikisi arasinda isaretin ilk verilisinden baslayarak bir anlasma söz konusudur 

(Özkirimli, 1997: 15). 

Her dilin kendine özgü kurallari, egilimleri, sorunlari oldugu gibi bütün dilleri 

kapsayan ortak yasalar, egilimler ve sorunlar bulunmaktadir. Çocugun gelisimine 

bakildiginda, refleks tepkiler disindaki davranislari belirli bir sira ile edindigi 

gözlenmekte ve buna paralel olarak,dil gelisimi de asamali ve bir sira-düzen içinde 

gerçeklesmektedir. 

 Kurallarin ögrenilmesi bebeklik döneminden itibaren baslamakta ve yasamin 

ilk yilindan itibaren de belirgin olarak ortaya çikmaktadir. Dil tüm kurallari ile 

birlikte geçirilen yasantilar sirasinda dogal olarak ögrenilmektedir. Ileri yaslarda ise 

çocuklar dili kendilerine özgü bir biçimde kullanarak çevrelerindeki diger bireylerle 

iletisim kurmaya yönelmektedirler. Kurulacak bu iletisimin saglikli ve olumlu bir 

temele dayanmasi ise ancak erken çocukluk döneminde geçirilecek deneyimlere 

bagli olmaktadir. Buna bagli olarak denilebilir ki erken çocukluk döneminde dil 

gelisimi yogunluk kazanmaktadir. Bu nedenle çocuklarda erken yaslardan itibaren dil 

gelisiminin incelenmesi ve çocuga katkilarinin bilinmesi büyük yarar saglayacaktir. 

Dil denilen birçok yönlü aracin baslica sorunlarina egilinmesine dilbilim adi 

verilmekte ve en kisa tanimiyla dilbilim “dili inceleyen bilim, dilin bilimi” olarak 

nitelendirilmektedir (Aksan, 1995:14). 
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Yüzyilimizda, özellikle de yüzyilimizin ikinci yarisina dogru, dilbilim 

gelismis ve yeni akimlar, buluslar ve inceleme alanlariyla büyük bir asama geçirerek 

bilimler arasinda seçkin bir yer kazanmistir. 

Dilbilim her ülkede, hatta her üniversitede birbirinden az çok farkli biçimde 

ele alinmaktadir. Bu yüzden dilbilimin ögeleri, siniflandirilmasi da birbirinden ayni 

olmamaktadir. Yapilan incelemeler sonucunda dilbilimin ögelerini asagida 

özetleyebiliriz. 

1.3.1. Sesbilim (Fonetik, Phonetik ve Lautlehre) 

Bugünkü bilimsel çalismalar, çesitli incelemeler, arastirma ve uygulamalar 

göz önüne alindiginda sesbilimi su sekilde tanimlanmaktadir. “Sesbilim, insan dilinin 

seslerinin nasil meydana getirildigini, ne gibi nitelikleri oldugunu, ses dalgalariyla 

nasil aktarilarak dinleyene nasil ulastirildigini, dinleyenin bu sesleri alisini, kisacasi, 

dilin ve bildirismenin (iletisimin) ses yönünü inceleyen bilimdir”. Sesbilim bütün 

dünya dillerindeki sesleri bir bütün olarak ele alir; bütün dillerde ortak olan 

nitelikleri, egilimleri, olaylari, yasalari arastirir (Aksan, 1995: 26). 

Dilin anlam farki meydana getiren sesbirimine fonem (Phonem ve Laut) adi 

verilmektedir. Diger bir ifadeyle fonem konusma dilinde anlami ayirt etmeye 

yarayan en küçük sesbirimidir. Bütün diller fonem adi verilen temel sesbirimlerinden 

olusmaktadir. Konusma organlari ile çikarilan ses bilesimleriyle konusma meydana 

gelmekte ve sesbirimlerinin birlesmesi ile sözcükler, sözcüklerin birlesmesiyle de 

cümleler olusturulmaktadir (Güleryüz ve Baykoç Dönmez, 1992: 205) ; Ekmekçi, 

1991: 28 ; Cüceloglu, 1993: 204). 

 1.3.2. Fonoloji (Phonologie)’ nin Kazanimi 

Sesbilim konusma sirasinda konusanda, dinleyende meydana gelen eylemleri 

ve iletisimin fiziksel özelliklerini ortaya koymaya yönelirken fonoloji, seslerin 

iletisimde (bildirismede) nasil etkili oldugunu, nasil anlam farkliliklari dogurdugunu,  
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kisaca ses özelliklerinin anlasmaya katkisini aydinlatmaya çalismaktadir. 

Dilimizdeki kasik, kayik, katik ya da yel, sel, kel sözcüklerindeki seslerin fiziksel 

özelliklerini incelemek sesbilimin konusudur. Ancak bunlari birbirinden anlamca 

büsbütün ayri birlikler haline getiren özellikleri, fonem birlesmelerini fonoloji 

incelemektedir. Örnegin ordu (Ilk hecesi vurgulu) ile ordû (ikinci hecesi vurgulu) 

sözcüklerini kazmâ ile kâzma, yapmâ ile yâpma arasindaki anlam farkini yaratan 

vurgunun görevini, çesitli incelik ve ayrintilarini saptamak fonolojinin görevidir 

(Aksan, 1995: 28). 

Çocugun ana dilini kazanimi sirasinda dilin sesleri ve ses dizgesiyle birlikte, 

parçalar üstü sesbirimlerde çocugun zihninde yer etmekte ve konusmasinda temel 

nitelikler olarak belirmektedir. Ayrica bu niteliklerin degistirilmesi ya da unutulmasi 

çok güç olmaktadir. Çocuklar dogdugu andan itibaren konusma dilini ögrenmeye 

baslamaktadirlar. Çocugun dili, bir iletisim araci olarak kullanabilmesi için dile ait 

sembolleri ögrenmesi, belleginde saklamasi ve durumlarin gerektirdigi biçimde 

kullanmasi ise dil gelisimi ile ilgili sistemlere bagli olmaktadir. 

Her yeni dogmus bebek bütün dillerde var olan sesleri çikartabilme 

yetenegine sahip bulunmaktadir. Fakat bebegin ilk olarak kendi ana dilinde 

kullanilmakta olan sesleri ögrenmesi gerekmektedir. Bebek zamanla çevresindeki 

konusmalardan algilama yoluyla kendi dilindeki ses farkliliklarini ayirt etmekte ve 

kullanmaya baslamaktadir. Örnegin, Ingilizce ögrenmekte olan bir bebegin 12 

aylikken 18 farkli ses kullandigi, yani Ingiliz dilindeki ses ayirimlarinin yarisini 

söyledigi saptanmistir. Ancak çocugun kendi dilinde olmayan sesleri çikartabilme 

yetenegi zamanla yok olmaktadir. Çocugun sesbirimleriyle ilgili ögrenmesi gereken 

ikinci bir nokta sesbirimlerinin belirgin nitelikleridir (/l/ sesli, /p/ sessiz gibi). Ayrica 

dilde sözcüklerin seslendirilmesini kontrol etme (vurgu, ton gibi), hangi hecelerin 

seslerinin yan yana gelebilecegi, hangilerinin gelemeyecegi, bir tümcenin 

seslendirilmesini etkileyen vurgulama sisteminin de, çocuk tarafindan ögrenilmesi 

gerekmektedir (Fisek ve Yildirim, 1993: 46). Çocuklarin çevrelerinde kullanilan 755 

sözcükteki sesbirim dagilimi Sekil 1 de verilmistir.     
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Sekil 1. Çocugun Çevresinde Kullanilan 755 Sözcükteki Sesbirim Dagilimi 

 
Sekil 1’de görüldügü gibi, / k / sesi Türk dilinde kullanim yönünden en sik,  

/ t / sesi de orta siklikta kullanilan sesler arasindadir. En sik kullanilan sesler arasinda 

bulunan / n, r, l / sesleri sözcük baslarinda / k / sesi kadar sik kullanilmamaktadir. 

Orta sikliktaki sesler arasinda da diger sesler ya sözcük basinda ya da sözcük 

sonunda / t / sesine göre farklilasmaktadir ( Topbas, 1989: 2). 

Dil gelisimi her yasta devam etmektedir. Ancak bazi yaslar bir digerinden çok 

daha önemlidir. Dil gelisiminde bir önceki gelisim dönemi, kendinden sonraki 

dönemi hazirlamaktadir. Genellikle çocuklar bir dönemi tamamlamadan digerine 

geçmemektedirler. Çünkü çocuklarin davranislari üst üste gelerek gelisme 

göstermektedir.Tablo 1 her yas için dile ait baskin olan davranislari göstermektedir. 

Belirtilen yaslar, o davranisin basladigi yaklasik yaslardir(Best, 1999:318). 
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         Tablo 1. Dil Gelisiminin Evreleri 

Dil Evresi                                                                                    Baslama Yasi  

Aglama          Dogum  

Gigildama /Civildama (Cooing)                   6.Hafta 

Mirildanma(Babbling)                           6.Ay 

Tonlama Modeli/Mirildanmanin Tekrar (Intonation Pattern/Lalling )        8.Ay                                                                                                   

Tek Sözcük Dönemi(One-Word Uttarences)                                               1Yas 

Iki Sözcük Dönemi(Two-Word Uttarences)                                        18.Ay 

Fiil Çekimli Kelime                                                                             2Yas 

Sorular, Olumsuzlar                                                                               2Yas 3Ay 

Bilesik Yapilar                                                                                       5Yas 

Konusmanin Olgunlasmasi                                                              10Yas                                

         

Bebeklerin 0-6 haftalik dönemde ilk çikardigi ses aglamadir. Bu ses refleksif 

yani istem disi olarak çikmaktadir. Ilk üç haftada çikarilan bu sesler, farklilasmamis 

seslerdir. Bunlar amaçsiz, anlamsiz ve rastgele çikarilirlar. Bebek, uyarana karsi tüm 

vücuduyla tepki vermektedir, soguk, açlik ve aciya karsi henüz belirgin, yani 

farklilasmis bir tepkisi yoktur (Baykoç Dönmez ve Ari, 1992: 115). 

Dördüncü haftadan itibaren ise aglama farklilasmaya baslar. Çikarilan bu 

sesler uyariciyla iliskilidir ve genellikle  açlik  ve  rahatsizlik  aglamalaridir.  Dikkatli  
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bir anne bebeginin mutlu, aç ya da aci içinde oldugunu anlayabilmektedir ( Erkan, 

1990: 5 ). 

Bebegin ilk alti hafta ve üç ay arasindaki dönemdeki çikardigi en yaygin 

sesler aglamayla birlikte civildama ve bagirip çagirmadir (Bee, 1996:298). Iki ay 

civarinda sesli harflere benzer sesler çikarirlar (Berk, 1991: 353). Bu dönemde 

civildamalar derece derece gelisir ve fonotik (sesbirim) olarak seslendirmeler 

rastgele degismektedir (Carroll, 1971:205). “Gigildama” dönemi olarak adlandirilan 

bu dönemde bebekler cooing adi verilen sesler üretirler. Bunlar basit seslerdir. Ünlü 

seslerden olusan bu sesler genellikle bebek rahat ve mutlu iken üretilir. Rastgele 

çikarilan seslerde bebek a, u, o seslerini uzatir, ancak s, k, g gibi yumusak damak ve 

girtlak sesleri çikarabilir. Çikarilan seslerin çogu tekrarlanmaz ve ses üretimi hala 

büyük ölçüde refleksiftir. Ortalama olarak 13-14 farkli ses-tipi olan bebegin çikardigi 

bu sesler, anlam yönünden incelendiginde bebegin memnuniyet ve hosnutsuzlugunu 

ifade eden sesler oldugu görülmektedir. Bebek bu dönemde baskalarinin çikardigi 

seslere tepki göstermekte ve annesinin sesine gülümsemektedir (Yavuzer, 1992: 73 ; 

Baykoç Dönmez ve Ari, 1992: 116). 

Üç-alti ay arasinda bebeklerin ses mekanizmasi üzerinde kontrolleri artar, 

memnuniyetlerini belirten sesler çikarirlar ve kendi çikardiklari bu sesleri taklit 

ederler. Bu taklit sesler bebek yalniz oldugunda görülür, baskasinin karismasi 

durumunda kaybolur. Bebegin bu dönemde çikardigi sesler refleksif degildir. Ses 

çikarma için uyaran çocugun kendisidir ve ses çikarmasi için isitmesi önemli 

degildir. Isitme olmasa da kendi kendine ses çikarabilir (Erkan, 1990:6 ; Baykoç 

Dönmez ve Ari, 1992:116). Bu dönemdeki seslendirmeler yetiskine cevap verecek 

gibi bir fonksiyonda giderek artmaktadir (Bloom, 1978: 93). 

Babbling (Mirildanma) dönemi de denilen bu dönemde çikarilan seslerdeki 

tonlama biçimleri yetiskinlerin kullandigi tonlama biçimlerine benzemeye 

baslamaktadir. Anlam bakimindan farkli tonlama biçimleri, çocuklarin dil açisindan 

ilk algilama ve üretme açilarini sergilemektedir (Piyade, 1990:11). 
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Alti-dokuz aylar arasinda alici dil hizla gelismekte ve bebegin çevresinde 

duydugu bazi sesler daha çok ilgisini çekmektedir. Bu dönemde (Lalling Dönem) 

kelime algilama olayi baslamakta ve sik kullanilan sözcüklerin farkina varilmaktadir. 

Bebek ünlü ve ünsüz sesleri birlestirir, tekrarlar (Ma-ma, de-de, ba-ba gibi). Bu 

sesler anlam yönünden incelendiginde dikkati çekme ve sosyallesme için 

kullanildigi, hosnutluk verici bir durum veya nesne hatirlandiginda sesin yeniden 

ortaya çiktigi görülmektedir. Bebek insan konusmasina gülümseyerek veya ses 

çikararak cevap verir. Kizginlik ve memnuniyet ifade eden sesleri ayirt edebilir. Bu 

dönemde anne-babanin sözcükleri-heceler taklit edilmeye baslanir (Erkan, 1990: 6 ; 

Baykoç  Dönmez ve bask, 1993: 5 ; Oksaar, 1977: 43-52; Slobin, 1972: 197-215). 

Sekizinci aya kadar bebekler sesli harflerin sesini çikarabilmekte, sekizinci aydan 

sonra bebegin seslendirmeleri aniden ve kökten bir degisiklige ugramaktadir 

(Mitchell, 1992: 71). 

Ses-Sözcükler (Vocables) dönemi diye adlandirilan dokuz-on iki aylar 

arasinda çikarilan sesler ana dile ait seslerdir. Bebek ana dilin ses örüntülerinin 

farkina varir ve ses çikarma sirasinda bu sesler üzerinde daha çok durur. Bunlar, 

anlamsiz sesler olmasina karsin, akicilik özellikleri vardir ( Baykoç  Dönmez ve Ari, 

1992: 117). Jargon adi verilen bu sesler anlasilmaz düz cümle ya da soruya benzeyen 

acele miriltilardir. Çocugun kullandigi jargon tamamen uydurma sözcüklerden 

olusabilir ve çocuk jargonlardan pek çok sayida gelistirebilir (Temel ve Bekir 

Simsek, 1998: 302). Çocuklar bu dönemde yetiskinlerin söyledigi cümlelerin tümüne 

degil, yalnizca bir kismina, en çok vurgulanan bölümüne tepki vermektedirler. 

Çocugun yakin çevresinden dile özgü ses örneklerini güçlü bir sekilde almasi on 

birinci ay ile on ikinci aya kadar olan sürede gerçeklesmektedir ( Slobin, 1972: 197-

215). 

On iki – on sekizinci aylarda çocuklar gerçek konusmaya geçerler. 

Mirildanma ile gerçek konusma arasinda bir suskunluk dönemi geçtikten sonra ilk 

sözcük, sesle oynamanin rastlantisal bir sonucu olarak ortaya çikar ve tekrarlamalar 

yoluyla uygun bir sekil olarak kuvvetlendirilir. Bu ilk kelimeler insanlar, hareketler 

ve nesneleri ifade etmek için kullanilir. Bu dönemde çocugun temel kelimeleri 
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seçmesi ilginçtir. Bu durum çocuklarin iletisim baglantilarinin çok yönlülügünü ifade 

etmekle birlikte, eksik olan gramerin telâfi edilmesi imkanini da saglamaktadir. Kisa 

bir süre sonra çocuk tek bir kelime üreterek, bunu bir cümle yerine kullanabilir. Bu 

tek sözcügün söylenisinde öyle bir tonlama vardir ki, çocugun duygusal durumunu 

belirtir. Örnegin, bir yasindaki çocuk belirli bir nesneyi isaret ederek “da” sesini 

çikariyorsa, bu ses anne-baba tarafindan “onu bana ver” ya da “onu istiyorum” olarak 

yorumlanabilir (Slobin, 1972: 197-215; Erkan, 1990: 6). Çocuklar on ikinci aylarda 

bir veya iki kelime kullanabilirler. On sekizinci aylarda çocuklarin sözcük 

dagarciginda on kelime vardir (Rossman, 1996: 95 ; Mitchell, 1992: 71). 

Ferguson ve Farwell (1975), Ingram (1987) , dillerin ses dizimi ve ses bilgisel 

farkliliklarinin çocuklardaki hece yapilarini, sözcüklerdeki hece sayisinin gelisimini, 

hece edinimini ve ses bilgisel gelisimi etkilediklerini vurgulamislardir. Ayrica tek 

heceli sözcüklerin daha az karmasik, buna karsin çok heceli sözcüklerin ise daha zor 

elde edinildigine dikkat çekmislerdir (Akt. Topbas, 1989:88). 

Çocukta fonolojik kazanimin nasil gelistigi ile ilgili dil bilimciler tarafindan 

birçok teori ortaya atilmistir.  

Çocugun fonolojik kazanima bir yetiskin gibi adapte olup basladigini iddia 

eden dil bilimcilerden olan Jakobson’un teorisi çocugun fonolojik kazanima zitliklar 

ve ayirt edici özellikleri kullanarak basladigini önermektedir. Çocugun fonolojik 

kazaniminda yetiskinin özelliklerini içeren bir alt küme kendini göstermektedir. 

Diger bir görüse göre çocugun kazanim sirasinda bir veya daha fazla süreksizlik ve 

yeniden organize etme bozuklugu gösterdigidir. Macken çocugun kazanima, sözcügü 

temel birim olarak alip basladigini, daha sonra fonemlere kaydigini ve son olarak da 

özelligin ele alindigini savunmustur. Dil bilimciler fonemlerin kazanilmasina dil 

kazaniminin özünden baslamaktadirlar. Fonolojik süreç, konusma esnasinda kisinin 

konusma kapasitesini zorlayan ses veya ses gruplarinin yerini tutan, bu zorluktan 

arindirilmis alternatif ses sinifi sunan zihinsel bir operasyondur. Konusmanin algisal 

özelliklerini maximuma ulastirmak ve telâffuz zorluklarini minimuma indirmektir. 

Çocuk fonolojik sunusta sesli ve sessiz son sessiz harflerin arasindaki farki formüle 

etmektedir. Sesli harfleri, sesli ünsüzler öncesinde uzatmakta ve son vurgulamada 
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sözcügün sonunda yapilmaktadir. ayrica ayni sözcük bir vurgulu bir de vurgusuz 

söylendiginde çocuk vurgulu olani tercih etmektedir (Ingram, 1989: 384). 

Fonolojik kazanim ile ilgili gerek Ingilizce’de olsun gerekse de diger dillerde 

birtakim çalismalar yapilmistir. Fakat bu çalismalar günümüzden daha önceki 

dönemlere aittir. O nedenle bu konuyu biraz olsun aydinlatmak ve bir fikir edinmek 

için en çok basvurulan bir çalismadan bahsetmek yararli olacaktir. Templin (1957) 

tarafindan yapilmis olan bu çalismada 3-8 yas arasindaki 60 çocuk üzerinde 

Ingilizce’de ki, 176 ses incelenmistir. Üç-bes yas arasindaki çocuklardan bir resmi 

tanimlamalari istenmis, bes-sekiz yas arasindaki çocuklardan ise sözcükleri 

okumalari ve tekrarlamalari istenmistir. Bu çalismada önemli olan 176 sesin her 

birinin sadece bir sözcükle test edilmesidir. Çalismada alinan sonuçlar herhangi bir 

bant kaydi kullanilmadan not edilmistir. Daha sonra bir sözcükte kullanilan sesler 

puanlanmistir. Puanlamadan (a) dogru, (b) ihmal etmek, (c) Ingilizce’deki diger 

seslerle yer degistirme, (d) diger seslerle yer degistirme seçenekleri kullanilmistir. 

Bir ses eger o yas grubundaki çocuklarin %75’i tarafindan dogru olarak kullanilmissa 

o sesin kazanilmis oldugu sonucuna varilmistir. Çalismanin sonunda çocuklarin 3 

yasindan önce bütün genzel sesli harfleri, 4 yasina kadar da /k/ ve /t/ sesleri hariç ve 

son sesleri /b, d, g/ olan bunlardan /t/ hariç tamamini edindikleri görülmüstür. Bunun 

yaninda /t/ ve /d/’nin kazanimi geç olmaktadir. /w/, /h/, /j/ seslerinin hepsi 3 yasindan 

önce edinilmektedir. Çalismada /w/ ve /h/ seslerinin beklenenden daha erken 

zamanda kazanildigi görülmüstür. /l/ ve /r/ gibi yarim sesliler 4 yasindan önce 

kazanilmasina ragmen, “ear” sözcügündeki /r/’nin 3,5 yasindan önce kazanimi %80 

iken,ingilizce “bell” sözcügündeki /l/ 6 yasina kadar kazanilmamaktadir. Kesinlik 

açisindan bu seslerle ilgili daha dikkatli çalismalarin yapilmasi gerekmektedir. 

Olmsted’e göre /r/ bir fonemdir. Fakat fonetik olarak kendinden önce gelen sesliye 

göre degiskenlik göstermektedir. Ayrica /l/’nin son hece ve ilk hecedeki yeri de 

fonetik olarak çok farklilik göstermektedir. Dilin damaga dokunmasiyla çikarilan 

damaksil sesler 4 yasinda kazanilmaktadir. Damaksil sesler Ingilizce’de en son 

kazanilan seslerdir. /y/, /z/, /s/ gibi sürtme sesi çikaranlar bas ve son hece olmaktan 

ziyade ortada yer alma egilimindedirler (Akt, Ingram, 1989: 361-365). Templin’in 
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çalismasindan da anlasildigi gibi çocuklarda fonemlerin büyük bir çogunlugu 4 

yasindan önce kazanilmaktadir. 

Seslerin kullanim sikligi ve Türk çocuklarinin /k/, /t/, /t? / seslerini kazanimi 

üzerindeki etkilerinin incelendigi bir arastirma yaslari 1;3 ve 2;11 arasinda 10 kiz ve 

10 erkek toplam 20 çocuk üzerinde yapilmistir. Çocuklarin dogal ortamlardaki 30 

dakikalik konusmalari kayit edilmistir. Ayrica anne ve babanin konusmayi 

yönlendirici yardimlarindan da yararlanilmistir. Çesitli oyuncak, resim, hikaye kitabi 

kullanilarak sorular sorulmustur. Çocuklar dört yas grubuna ayrilmis ve veriler hem 

bireysel hem de yas gruplari dikkate alinarak incelenmistir. Sonuçta /k/ sesinin diger 

seslere göre daha çok kullanildigi ve daha dogru üretildigi ortaya çikmistir. Ancak /t/ 

sesi de /k/ sesine gerek dogru üretim gerekse siklik açisindan istatistiksel olarak 

yakindir. Bir baska deyisle /k/ ve /t/ seslerinin kazanimda en dogru ve en sik 

kullanilan sesler olduklari saptanmistir. /t? / sesi ise daha geç yasta dogru olarak 

üretilebilen ve daha az kullanilan bir ses olarak saptanmistir. Yerine koyma hatalari 

en çok /t? / sesi üretiminde görülmüstür. Özellikle [t], [t], [? ts] ve [ts] en çok ve [?s], 

[d] sesleri de en az hedef sesin yerine konan ses degiskenleridir. Bu sesler diger 

dillerde yapilan arastirmalarda da en sik yerine koyma hatalari olarak 

gösterilmektedir ve Türkçe’de konulan seslerle benzerlik göstermektedir. En az 

yerine koyma hatalari /t/ sesinde görülmektedir. /t/ sesi çesitli dillerde yapilan dil 

kazanimi çalismalarinda en erken edinilen ve üretimi kolay olan sesler arasinda 

gösterilmektedir. /t/ sesi Türk çocuklari içinde bir sorun olarak gözükmemektedir. /k/ 

sesinin Türkiye Türkçe’sinde kuralli olarak ön ve arka ünlülerden önceki ses 

iletimlerinin farkli olusu nedeniyle, çocuklarin her iki olusumu da dogru çikartip 

çikartamadiklarini gözlemek amaciyla </k/ sesi ses degiskenleri> analizi yapilmistir. 

Çocuklarin çogunlukla /c/ ve /k/ degiskenlerini dogru çikarabildikleri ve hata analiz 

sonucunda Türkiye Türkçe’sinin Sesçil Alfabesi’nde yer almayip, agiz farkliligini 

yansittigi varsayilan [og] sesinin çikarildigi gözlenmistir (Topbas, 1989:1-10). 

Baykoç Dönmez (1986) bir yazisinda çocuklarin 2,5 yasina kadar tüm sesli ve 

sessiz fonemleri çikarabildigini, ancak tüm fonemlerin çikarilmasinin 7-8 yaslarina 
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kadar sürdügünü belirtmistir. Ayrica çocuklarda sesli fonemler sessizlerden önce 

kazanilmaktadir. 

Yapilan bir çalismada ses iletimi kolay olarak bilinen /d/ sesinin Finli 

çocuklar tarafindan oldukça geç yasta kazanilmasinin nedeninin bu sesin Fince’de en 

az kullanilan, yalnizca yabanci kökenli sözcüklerde bulunan bir ses olmasindan 

kaynaklandigi belirtilmistir ( Topbas, 1989:1). 

Velten (1943), kendi kizinin (Joan) 11-36 aylar arasindaki fonolojik 

kazanimini izlemistir. Burada ilginç olan annenin Amerikan aksanli Ingilizce 

konusuyor olmasi ve ev halkinin da Fransizca ve Norveççe’yi siklikla 

konusmalaridir. Bu durumda çocuk Fransizca ve Norveççe sorulara Ingilizce cevap 

verecek hale gelmistir. Joan’in gelisimi üç bölümde gösterilmistir. Birincisi 11. – 21. 

aylar arasindaki ilk 30 sözcüklü yavas kazanim dönemidir. Ikinci dönem ise 22. 

aydan itibaren olan 5 haftalik 30 sözcükten 150 sözcüge çikilan bütün sözcüklerin 

kazanildigi dönemdir. Daha sonraki dönem ise bazi detaylarin gelistigi ve seslilerin 

özel bir önem kazandigi dönemdir (Akt. Ingram, 1989:368-376).  

Çocuklarda fonolojik kazanim ile ilgili yapilmis olan çalismalar bu konuda 

genel bir fikir edinilmesine yardimci olmakla beraber yeterli olmamaktadir. Türk dili 

kazanimi üzerine ise yapilmis birkaç çalisma ve Ekmekçi’nin (1979) Türk dilindeki 

sesbilgisel kazanima deginen uzun süreli çalismasi disinda Türk çocuklarinda 

fonolojinin gelisimine iliskin fazla çalisma bulunmamaktadir. 

 1.3.3. Morfoloji  ( Biçimbilgisi ,Morphologie ve  Formenlehre)’nin 

Kazanimi 

Fonemler (sesbirim) daha genis birimler halinde düzenlenerek morfemleri 

olusturmaktadir. Biçimbirim diger bir deyisle morfemler sözcüklerin yapisini, 

bunlarin ugradiklari anlam ve iliski degisikliklerini gösteren en küçük birim olarak 

tanimlanmaktadir (Banguoglu, 1998:20). Biçimbirim en genis anlamda söyle 

tanimlanmistir: “Prosodem”ler ya da bir sira sesbirimler araciyla temsil edilen, en 

küçük anlam tasiyici dil birimi”. Tanimda prosodem terimiyle parçalarüstü 
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sesbirimler arasinda sayilan ton yüksekligi, süre, güç gibi ögeler anlatilmak 

istenmektedir ( Aksan, 1995:60 ; Yinesar, 1989:3). 

Biçimbirimler bagimli (bound) ve bagimsiz (free) olmak üzere ikiye ayrilarak 

incelenmektedir. Türkçe’deki sütçü, taslik, kardesler, gözüm sözcüklerindeki süt, tas, 

kardes, göz ögeleri kendi baslarina kullanilabilen bagimsiz  biçimbirimler, -çü, -lik,   

-ler, -üm ise ancak bir baska ögeyle kullanilabilen baska ögelere bagimli olan 

biçimbirimlerdir. Bu nedenle dil bilimciler bagimsiz biçimbirimleri “sözlüksel”, 

bagimlilari ise “dilbilgisel” olarak nitelemektedirler (Aksan, 1995:271). 

Baglantili (eklemeli) bir dil olan Türkçe temel alindiginda ve sözlüksel olan 

kiraz, günes gibi biçimbirimlere önde geldikleri, kendilerine baska ögeler eklendigi 

için “öncül”, ancak bir baska biçimbirimini izleyen, tek basina kullanilamayan –mez, 

-gin, -cik gibi yalniz sonradan gelen biçimbirimlere ise arkadan geldikleri için “ardil” 

biçimbirimler denilmektedir (Aksan, 1995:274). 

Adali’nin belirttigi Türkiye Türkçe’sinde ki biçimbirimlerin türleri Sekil 2’de 

verilmistir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sekil 2. Adali’ya Göre Türkiye Türkçe’sinde Biçimbirimler  

(Akt. Aksan, 1995:279). 

BIÇIMBIRIMLER 

SÖZLÜKSEL GÖREVSEL 

BAGIMLI 
 

[M-] 
yat- 
gel- 
oku- 
al- 
bak- 

ÖZGÜR 
 

[M] 
ev 
göz 
dün 
güzel 
yavas 

ÖZGÜR 
 

[M] 
gibi 
kadar 
ben 
ve 
ah 

BAGIMLI 
 

[-M] 
türetim    isletim 
-LIK         -DA 
-CI            -DI 
-M            -GI 
  

ÖNCÜL 
ARDIL 

BIÇIMBIRIMLER 
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Dilbilimdeki morfolojinin erken gelisimi ve genellemelerin sik olmayisi, 

diger dillerde gözlemlenen “çocuk dili” kavraminin, Türkçe’de belirgin sekilde 

olusmasina sebep olmaktadir. Çocuk telâffuzlari kisa ve basit olmakla birlikte 

yetiskin dili açisindan gramerin yalnis ve eksik oldugu gözlenmektedir. Çocuklarda 

isim ve fiil çekim listesi ile çekim sistemi 24 aylik iken, hatta daha öncesinde 

gözlemlenmistir. Ayrica bu yastan itibaren Türk çocuklarinin isimleri duruma ve 

zamana göre (-i hali, -e hali, -den hali, iyelik gibi) çektikleri arastirmalarda 

belirlenmistir. Çocuklar 15 aylik iken bit-ti ve git-me gibi fiil çekimlerini 

kullanabilmektedirler. Bu erken dönemdeki son ek kullaniminda morfolojik hatalar 

oldukça nadirdir, çünkü dilde belirli bir düzen bulunmaktadir. Morfolojik 

ayarlamalar, ses uyumu ve özümsemesi çok erken yaslarda, dogru sekilde 

kullanilmaktadir (Aksu Koç ve Slobin, 1985: 853). 

Çocukta kelime siralamasi, yetiskin dilinde oldugu gibi pragmatic 

fonksiyonlarda yaygin sekilde kullanilmaktadir. Örnegin, 2 yasindan küçük çocuklar 

fiilden önce yeni bilgiler, fiilden sonra ise beklenen bilgileri kullanmaktadirlar. 

Türkçe’de edilgen ifadeler, nesnenin durumundaki degisikligi vurgulamak için 

kullanilmaktadir. Örnegin; 2;4 yasinda bir kutuyu açmaya çalisan çocuk; böyle “aç-

il-ir” ifadesini kullanmistir. Sartli ifadeler ise fiilin aldigi basit eklerdir ve 2;7 

yasindaki bir çocuk bebegin gözünü kapatarak karanlik “ol-sa gör-mez-sin” demistir. 

Ettirgen morfem, tesvik (veya kiskirtici) anlami kazandirmak için fiillere konan ekler 

ile olusmaktadir. Örnegin 2;3 yasindaki çocuk kes fiilini kullanmak istiyorsa, bunu 

geçisli ve ettirgen hale getirmek için –tir ekini kullanmasi gerekmektedir. Ismin –de 

hali olan ekler ise soru kelimeler, zaman ve neden bildiren ifadelerde içinde / üstünde 

/ altinda / yaninda / ön-arka durumuna uygun nesnelerin arkasinda / nesnelerin 

önünde / arasinda / yerlesik olmayan nesnenin arkasina veya önüne seklinde 

siralamaya göre kullanilabilir. Dört yas sonrasinda çocuklar fiil formlarini cümleler 

içerisinde karmasik yapilar seklinde yerlestirmektedir. Fakat Türk çocuklari için 

basit cümle ve ana cümleler oldukça açik olmalarina, kolay kazanilmalarina ragmen, 

sözdizimi ve cümleciklerin durum siralamasi oldukça zordur. Zaman ve sebep 

iliskisine göre bir araya getirilen cümleler su sirayi izlemektedir. (Aksu Koç ve 

Slobin, 1985: 853). 
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1. 2;6 yasina kadar, gramere belirgin sekilde uymayan, basit cümleleri yan 

yana getirmekte, 

2. Bir yil sonrasinda baglaçlar kullanilmaya baslanmakta, 

3. 4 yasindan sonra ise isimden türeyen baglaç ve ana fiiller bazi hatalara 

ragmen kullanilmaya baslanmaktadir (Aksu Koç ve Slobin, 1985: 853). 

Morfolojik kazanimla ilgili olarak çocuklar tarafindan bazi hatalar 

yapilmaktadir. Morfolojik düzenleme ile ilgili olarak yapilan bu hatalardan biri, kök 

sonunda bulunan -k’nin sesli bir ek ile basladiginda iptal edilmemesidir. Örnegin, 

“tabak” kelimesinin dogru –i hali “tabagi”dir. Ekmekçi (1988: 73-79)’ nin 15 aydan 

28 aya kadar çocuklarla yaptigi çalismada da yapim eki, daba, daba, daba, dabagi 

seklinde gelismistir.  Benzer çalismalarda da ayni yas çocuklarin bebek  kelimesinin 

-in halini, bebeki (=bebegin) olarak kullandigi belirlenmistir. 28 ay sonrasinda ise 

çocuklar bu tür hatalari azaltarak, kök ve ek ayirimi dogru olarak yapmaktadirlar.  

Gelisimin erken safhalarinda (2;6 yas ve alti) çocuklar fiilleri bazen kök ve 

kisi ekleri arasinda ekstra, anlamsiz hecelerle telâffuz etmektedirler. Ayrica 

anlamadan etken ve edilgen ifadeler çagristiran ekler kullanmaktadirlar. Ettirgen 

ifade geçissiz fiillerin içine yerlestirilerek geçisli hale getirilmektedir. Örnegin, öl ve 

öldür’de oldugu gibi. Eger bu morfem zaten geçisli olan bir fiil ile birlikte 

kullanilirsa (kir-dir’da oldugu gibi) tesvik edici bir anlam kazandirmaktadir. Bazi 

çocuklar genel bir ettirgen anlam çikarmakta ve bu morfemi zaten ettirgen olan 

geçisli fiillerle birlikte kullanmaktadirlar. Örnegin; 

Yetiskin : Kim kes-ti onu? 

Çocuk (2;3): Ben kes-tir-di-m 

Söylenmek istenen anlam: Ben kestim! 

Literatür anlami: Ben kestirdim. 

Ayrica çocuklar hangi fiillerin sözlüksel ettirgen formlari, hangilerinin 

ettirgen türetimleri oldugu konusunda zorluk çekmektedir. Örnegin 3 yasindaki kiz 

çocugu, aciyan gözünü göstererek “bu-ra-si-ni yan-dir-iyor” demistir. Burada yan fiil 
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–dir ettirgen eki ile geçisli hale getirilmistir, ancak sözlüksel olarak yan fiil bu 

anlami tek basina zaten saglamaktadir. Ettirgen ifadenin kullanimi sirasinda, 

sözlüksel olarak geçisli olmayan bir fiili geçisli gibi kullanmakta hatalara yol 

açmaktadir. Örnegin; küçük bir plastik oyuncagin oyun tahtasindan alinmasini 

isteyen çocuk, deneyi gerçeklestiren kisiye söyle der; 

Çocuk: Su-nu kalk 

Yetiskin: Efendim? 

Çocuk: Su-nu kalk-sana 

Çocugun burada asil söylemek istedigi ise fiilin ettirgen hali olan kal-dir-

sana’dir. Iki yasindan küçük çocuklar ise olumsuzluk ifadesini basite 

indirgemektedirler. Olumsuzluk eki –me’nin fiil kökünün hemen ardina getirilmesi 

ile fiil, olumsuz ifadeye kavusmakta ve vurgulama, olumsuzluk ekininin önünde 

bulunan heceye kaydirilmaktadir. Örnegin; al-di, al-ma-di. Fiilimsi olmayan 

yüklemlerin olumsuz hali ise “yok” ve “degil” ile olusturulmaktadir. Pek çok çocuk 

baslangiçta bu sözlüksel formlari veya “i-ih” (Türkçe’de olumsuzluk bildiren vücut 

hareketinin beraberinde söylenen sözcük) kelimesini, genel olarak olumsuz model ve 

fiilimsi olmayan yüklemlere uygulamaktadirlar. Bir çocuk “degil” kelimesini 2;3 

yasina kadar olumsuzluk isareti olarak kullanirken, bir digeri ise “i-ih” kelimesini 2;6 

yasina kadar tekrarlamistir. Çesitli ortaç formlarinda yapilan hatalarda genellikle 3 

yas ve yukarisinda baslamakta ve çocugun iletisim kurmak için kullandigi cümlelerin 

karmasikligina bagli olarak artis göstermektedir. Oysa yeterlilik ve aktivitenin ifadesi 

farkli uyarlamalar gerektirmektedir. Örnegin, belirleyici cümlecikler için –dik ve 

yeterlilik cümlecikleri için –me ortaci kullanmak gibi (Aksu Koç ve Slobin, 1985: 

853). 

Ahmet-in yüz-düg-ü-nü biliyorum (aktivite) 

Ahmet-in yüz-me-si-ni bekliyorum (yeterlilik) 

Çocuklar daha çok ikinci kullanimi tercih egilimindedirler. Fakat bu yastaki 

çocuklar için yeterlilik ve aktivite arasindaki farklar kolay anlasilamamakta ve 

çocuklarin neden –dik formundan kaçinarak –me formunu kabul ettikleri 
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belirtilememektedir. Bazen de ayni örnegin sözcük dizimi daha basite 

indirgenmektedir. Örnekte,öznenin –in halini kullanmaktan kaçinilmistir. 

Ahmet yüz-me-si-ni biliyor. 

Ahmet yüz-me-yi biliyor. 

Diger ortaç hatalari ise fiilimsilerin türetilmesi sirasinda gözlenmektedir. 

Genelde 4 yasina kadar yapilan hatalarin çogu, gelecek zaman ortaci -ecek, mastar 

eki –mek ve uyarlama eki –me’nin, -mis yapili ortaçlar ile kullanimi sirasinda ortaya 

çikmaktadir. Örnegin, isirilmis bir elmanin resmini tarifleyen tipik ifadeler. 

Kes-il-me elma 

Isir-il-ma elma 

Oysa dil bilgisi yönünden dogru tanimin 

Kes-il-mis elma 

Isir-il-mis elma seklinde olmasi gereklidir. 

Burada karsilasilan zorluklarla, edilgen kullaniminda yapilan türetmelerde de 

karsilasilmaktadir. Çocuklar, en çok yapili ortaç sifatlari olustururken, geçisli fiiller 

daha çok göz ardi edilmektedirler. Örnegin; Isir-an elma, yi-yen elma. Dilbilgisi 

yönünden ise burada edilgen ek ihtiyaci bulunmaktadir. Isir-il-an elma, ye-nil-en 

elma gibi. Nesnenin yeterliligini veya kalitesini ismi ile niteleyen –il ekinin 

kullanimi sirasinda da bazi hatalar meydana gelmektedir. Örnegin isirilmis bir elmayi 

tarif eden çocuk ye-me-li elma ifadesini kullanmistir (Aksu Koç ve Slobin 1985: 

853). Yukarida özetlenen hatalara ragmen, morfolojik sistemlerin oldukça düzenli 

olusu ve dilin çok az ihtimal tanimasindan dolayi, çocuklarin Türkçe’yi kullanimlari 

diger dillere göre oldukça az hatali olmaktadir. 

Ingilizce’de çocuklarin, yetiskin dilinde kullanilan birçok ipucu 

kullanmamalari, onlarin dilinin anlasilmasini güçlestirmektedir. Örnegin çocuklar 

içinde ve üzerinde gibi sözcükleri, onun derken kullanilan iyelik belirten sözcükleri,  

-yor ekinin kullanimi gibi yetiskinlerin kullandiklari sözcükleri 

söyleyememektedirler. Özellikle de belirli bir siralama kuralina uymalari, Ingilizce 
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ögrenenler için daha çok görünmektedir. Bu zorluk sözcük  siralamasinin çok çesitli 

oldugu diger dillerde daha da artmaktadir (Dale, 1976: 26). 

OSU (Ortalama Sözce Uzunlugu) ile ilgili olarak yapilan çalismalarda da yas 

ve siralama arasindaki iliski %68 iken, OSU siralama arasindaki iliski %92 olarak 

belirlenmistir. Arastirmalara göre çocuklar dili ilk ögrenmeye basladiklarinda bile 

eski ve yeni bilgileri ayirma konusunda çok duyarli davranmaktadirlar (Dale, 

1976:28). 

Türkçe’de çok erken kazanilan edilgen yapi basit ve düzgün fiil son ekleri ile 

kullanilan ve direkt özneye sahip olmayan bir yapidir. Bu konuda yapilan bir 

arastirmada yaslari 2;3 ve 2;4 arasinda degisen üç denekte edilgen yapilar incelenmis 

ve sonuçta; 

• Edilgen ifadenin ilk kullaniminin, amacina ulasamadigi zaman, olumsuz 

cümlelerde kullanildigi (2;4 yasinda kutuyu açmayi basaramayan bir çocugun aç-il-

mi-yor gibi bir ifade kullanimi) belirlenmistir. 

• Üçüncü sahista kullanilan negatif edilgenin, nesneden gelen engelleme ile 

amacina ulasamayan çocuk tarafindan kullanildigi saptanmis ve daha sonraki 

gelismeler ise I. sahis ve III. sahis edilgen cümlelere yogunlasarak izah edilmistir 

(Böyle aç-ar-im ve böyle aç-il-ir gibi) (Aksu  Koç ve Slobin: 1985: 859). 

Horgan’in yaptigi bir çalisma, Ingilizce’de kendiliginden olan konusmada 

edilgenlerin kullaniminin arastirildigi en iyi çalisma olarak nitelendirilmektedir. Üç 

grup üzerinde yapilan çalismanin örneklemi, temel bilgiler ve veri toplama metodlari 

asagidaki sekilde özetlenmistir: 

I.Grup: 2;0 ve 4;2 yaslarinda 54 çocuk 44 resmi üç ay arayla tarif etmislerdir. 

II.Grup: 5,6,7,9,11,13 yas gruplarindan her birinde 30 olmak üzere toplam 

180 çocuk kendilerine gösterilen resimler hakkinda hikayeler anlatmislardir. 

III.Grup: 262 üniversite ögrencisinden kendilerine gösterilen resmi 

yapilandirilmis bir ödev içerisinde edilgenlerle tarif etmeleri istenmistir. 
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Horgan  çalismasinda  asagidaki  edilgenleri  incelemistir. 

a) Kisaltilmis edilgenler 

• Cansiz mantikli nesnelerle ilgili olanlar; Örnegin “Lamba kirildi” 

• Canli mantikli nesnelerle ilgili olanlar; Örnegin “Çocuk kovalandi” 

b) Tam edilgenler 

• Tersine çevrilebilir olanlar. Örnegin; “Çocuk kiz tarafindan kovalandi” 

• Mantikli özne olarak vekille birlikte tersine çevrilemeyenler. Örnegin 

“Lamba kiz tarafindan kirildi” 

• Mantikli özne olarak isi yapan araçla birlikte ters çevrilemeyenler. 

Örnegin “Lamba topla kirildi” 

Bulgularda kisaltilmis edilgenlerin çogunun mantikli nesnelerle, tam 

edilgenlerin ise canli mantikli nesnelerle olusturuldugu ortaya çikmistir. Ayrica tam 

edilgenlere çogunlukla hareket bildiren fiillerle birlikte kullanildigi gözlenmistir. 

Edilgen üretimi incelendiginde ise birinci grubun 32 tam edilgen, ikinci grubun 81 

tam edilgen ürettigi ortaya konmus ve özellikle birinci gruptan toplam 4700 cümle 

alindigindan çocuklarin çok az edilgen yapida cümle ürettikleri vurgulanmistir. Bu 

bulgularin yani sira çocuklarda 9 yasina kadar dönüstürülemez özneli edilgen 

kullanimi olmamis, 11 yasina kadar ise hem dönüstürülebilir, hem de 

dönüstürülemez yapida edilgenler üretilememistir. Bu da her çocugun edilgenleri 

anlatirken iki yoldan sadece birini tercih ettiklerini göstermektedir. Iki-dört yaslar 

arasindaki çocuklarin çogu ise dönüstürülebilir edilgenleri yalnis siralamislardir. 

Örnegin çocuklar kizi kovalayan kedi resmini “kedi kiz tarafindan kovalandi” 

seklinde tarif etmislerdir. Bulgularda ortaya konan bir baska sonuçta çocuklarin 

edilgenlere etkenler gibi davranmalari seklinde saptanmistir. Maratsos ise yaptigi bir 

çalisma sonucunda Horgan’in kine benzer sonuçlar elde etmis ve edilgen yapilarda 

çocuklarin kullanma kolayligindan dolayi bulmak, tutmak, yikmak, sallamak gibi 

hareket bildiren fiilleri daha çok kullandiklarini belirlemistir (Akt. Ingram, 

1989:468). Ingram’in özetledigi bu çalismalar edilgen yapilarin kazanimina isik 

tutmaktadir. 
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Baykoç Dönmez ve Ari (1992) 12-30 aylik Türk çocuklarinin Türkçe’yi 

kazanma sürecinde ve üretimlerinde geçirdikleri asamalari belirlemek amaciyla 

gerçeklestirdikleri arastirma bulgularinda, çocuklarin ilk sözcügü üretim zamaninin 

kiz çocuklarinda genellikle 7-8 aylarda, erkek çocuklarinda ise 11-12 aylarda 

gerçeklestigini belirtmektedirler. Üretilen ilk sözcügün hece sayisini incelediklerinde 

ise hem kiz hem de erkek çocuklarinda bu sözcüklerin çogunlugunun iki heceli ve 

sessiz-sesli, yapisinda oldugunu vurgulamislar ve ilk sözcügü, buna paralel olarak da 

ilk 10 sözcügü nitelik açisindan incelediklerinde su bulgulara ulasmislardir; Hem kiz 

hem de erkek çocuklarda kullanilan ilk sözcük aile bireyleriyle ilgilidir. Daha sonra 

sirasiyla aile bireyi, hareket ile ilgili sözcükler, yiyecek, ünlemler ve sosyal sözcükler 

yer almistir. Ilk 10 ve 50 sözcük dilbilgisi yapisindan incelendiginde ise, her iki 

cinste de sözcüklerin görülme sikligina göre su sira izlenmistir: Cins isim, yüklem, 

ünlem, özel isim, sosyal sözcükler, sifat, zarf, zamir (Baykoç Dönmez ve Ari, 1992: 

150). 

Nelson’da benzer bir çalismada ortalama 19-22 aylarda üretilen ilk 50 

sözcügün dilbilgisi yapisini incelemis ve genel isimlerin %51, özel isimlerin %14, 

hareket ile ilgili sözcüklerin %14, kisisel sosyal sözcüklerin %9 oldugunu 

belirtmistir. Bu bilgiler Baykoç Dönmez ve Ari’nin arastirmasina paralel olup, 

destekleyici özellikler tasimaktadir (Akt.Baykoç Dönmez ve Ari, 1992:151). 

On sekizinci aydan sonra çocuklar sözcüklerin birbiriyle olan iliskilerini 

kavramaya ve iki sözcügü yan yana getirerek ifade etmeye baslamaktadirlar. Ancak 

iki kelimeden olusan ifadelerin cümle olarak nitelenip nitelenemeyecegi,yani bir 

gramer yapisinin olup olmadigi tartisma konusudur. Ayrica ses tonu, duraklama ve 

sözcük düzeni yetiskininkine benzememektedir. (Slobin, 1972: 197-215). 

Bu dönemde yemegini kendi kendine yiyen bir çocuk annesine “anne git” 

diyerek annesinin kendisine karismasini istemedigini belirtebilir. Yemegi bitince 

“hepsi bitti” diyerek disari çikmak istedigini söyleyebilir. Çocugun bu ilk cümleleri 

çogunlukla isim ve fiillerden olusur. Edat, zarf, sifat gibi sözcük gruplari yoktur. Bu 

nedenle, sadece anlam tasiyan kelimelerden olusan bu cümlelere “telgraf konusmasi” 

(Telegraphic Speech) denmektedir (Dale, 1976:20 ; Erkan, 1990: 32). Telgraf 
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cümleler meydana geldiginde çocuk dili kazanmistir (Nilsen, 1997:124). Bu asamada 

cümleler genellikle ön ekleri ve diger ekleri kapsamaz. Telgraf konusmasinda 

yetiskinler de ayni sekilde bu ekleri kullanmazlar. Telgraf konusmasi “çocugun 

konusmasinin basitligi” özelligini tasimaktadir.  

Bu dönemde çocuklar bazi zaman eklerini de kullanabilmektedirler. Fakat 

gelecek ve geçmis zaman ekleri on dokuzuncu ayda duyulursa da bu eklerin tam 

anlamiyla kullanimi yirmi birinci ayda baslamaktadir. Yirmi ikinci aydan sonra ise, 

bu ekler çocugun verdigi yanitlardan çok, tek yönlü yaptigi konusmalarda 

görülmektedir. Örnegin, bebegini uyutmaya çalisan çocuk “uyumayacak bu” 

seklinde bir cümle kullanabilir (Ekmekçi, 1988:73-79 ).  

Yirmi bir-otuz aylar arasinda, çocuklarin ismin hal-ekleriyle (yalin, -e, -i, -de,     

-den) ilgili olan yapisal kurallari tamamen sökmüs olduklari bulunmustur (bana ver, 

onu at gibi). Ayrica yirmi bir-otuz aylar arasindaki dönemde görülen en önemli 

gelisim ise fiillere takilan ekler sistemindedir. Bunlar özellikle kisi ekleri, basit 

zaman ekleri, çogul ekleridir (Bu kule düstü, simdi bunlarda uyuyacak gibi). 

Türkçe’nin isim ve fiil ekleri yapisinin kurallara çok uygun olmasindan dolayi, bu 

dönemde gelisimin ilerlemesi hizli olmaktadir. Bu dönemde çocugun konusmasina 

sifatlar, son ekler (içinde, üstünde vb.) ve baglaçlar girmeye baslamaktadir. Bu 

dönemin bitiminde çocuk, düsünce ve isteklerini basit olumlu tümceler, soru 

tümceleri ve olumsuz tümcelerle tam olarak söyleyebilir hale gelmistir ( Özgediz, 

1979: 55-56). 

Ayrica bu dönemde farkli tipteki pek çok cümle çocuklar tarafindan sikça  

kullanilmaktadir. Çocuklar nesneleri ve olaylari tanimlamaya ek olarak soru sorarlar 

ve baskalarina emir verirler. Yerle ilgili soru sormak çocuklara ilginç gelir ve bu tür 

sorulari sormak ilk sirayi almaktadir. Daha sonra ise “bu nedir” gibi isimle ilgili 

sorulari da yaygin olarak kullanmaya baslarlar (Dale, 1976: 22). 

Iki-üç yaslar çocugun dil bilgisi yeteneginde ve sözcük hazinesinde en hizli 

gelisimin oldugu dönemdir. Çocuklar iki-üç yaslarinda dili, dil kullanimiyla 

yapisallasmis islerde ve dil ötesi düsüncede yani karar vermede kullanabilmekte ve 
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böylece dille ilgili ürünler ortaya koyabilmektedirler (Chaney, 1991:18). Üç 

yasindaki çocuklarda artik telgraf konusmalari azalmis ve kullanilan cümlelerde bazi 

gramatik isaretler görülmeye baslanilmistir. Bu dönemde çocuklar üç ya da daha 

fazla kelimeden olusan cümleler kurmaya baslarlar. Gramer yapisi gittikçe karmasik 

bir hal alarak yetiskininkine benzer hale gelmeye baslar (Slobin; 1972: 197-215). 

Bu dönemde çocuk yetiskin konusma seslerinin üçte ikisini ögrenmistir. 

Çikarilan ünlülerin %90’i dogrudur ve çocuk ünsüzlerin bir çogunu da kendine özgü 

biçimde söyleyerek, bazi sözcüklere kendiliginden sesler ekleyebilmektedir. OSU 

(Ortalama Sözce Uzunlugu) yavas yavas artar ve OSU’nun 1.5 oldugu cümleler 

kurulabilir. Fakat birlesimlerde henüz yardimci fiiller, tanimliliklar, belirleyiciler, 

zamirler, edatlar ve çekim ekleri bulunmaz. Bu nedenle çocugun içinde bulundugu 

durum ve vurgulama sekli, bu yapilarin degerlendirilmesinde önem tasimaktadir. 

Örnegin çocuk “anne çorap” dediginde, bu cümlenin bir anlami “annenin çorabi” 

anlamini tasirken, digeri “anne çorabini giydi” anlamini tasimaktadir. Bununla 

birlikte çocuk soru sormak, istek ve emirlerini bildirmek için ses tonunu 

degistirmektedir. “Anne sapka” ifadesinde, ses tonu degisikligi ile çocuk “anne bu 

sapka mi?” sorusunu sorabilir. Bütün bunlar dikkate alindiginda, sözcüklerin 

islevlerinin anlam içinde degistigi görülmektedir. Çocuklar iki-üç yaslarinda ayni tür 

sözcükleri kullanmayi tercih etmektedirler. Fakat belli gramer yapilari nedeniyle bazi 

dillerde  çocuklarin dil kazanimlari daha kolay olmaktadir. Örnegin Ingilizce’de 

çogul takisi olarak –s kullanilirken, Arapça’da çok karmasik yapilar 

kullanilmaktadir. Bu nedenle Ingiliz çocuklar çogul takisini, Arap çocuklara göre 

daha kolay ögrenmektedirler. Türkçe’de ise çogul takisinin üretimi genellikle 20-24 

aylar arasinda görülmektedir. Baykoç Dönmez ve Ari’nin (1992:140) çalismasina 

göre 20-30 aylarda kazanim orani kizlarda %17, erkeklerde %15 iken, 20-27.aylarda 

çogul takisi kullanma orani daha da artmakta, 28-30 aylarda ise hem kiz hem de 

erkeklerde %49 oraniyla daha sik kullanilmaktadir. Yine çocuklar kipler açisindan 

incelendiginde 3 yasina kadar tüm kiplerin çocuklar tarafindan kazanildigi 

belirtilmektedir. Ayni arastirmacilarin 15’i kiz, 15’i erkek toplam 30 çocuk üzerinde 

yaptiklari arastirma sonuçlari göstermektedir ki, çocuklar sirasiyla emir ve di’li 

geçmis zamani, 20 ay dolaylarinda simdiki zamani, 21-30 aylarda gelecek zamani 
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25-27 aylarda mis’li geçmis ve gelecek zamani, yine ayni aylarda istek ve dilek 

kiplerini, 30 ay sonrasinda ise gereklilik kipini kazanmaktadirlar. 

Çocuk cümleciklerinin asagi yukari yarisi iki sözcük içerdiginde, çocuk üç ve 

dört sözcüklü birlesimler kullanmaya baslamaktadir. Bu iki sözcüklü birlesimler 

yeniden birlestirme (Baba at + top at + baba top at) ya da iki sözcüklü birlesimlerin 

genisletilmesi (çok pasta, çok büyük pasta) seklinde olur. Çocuk bir ya da çok 

sözcüklü birlesimler yaparken, bir yandan da dilin temel yapilarini ögrenmektedir. 

Isaret sifatlari, isaret zamirleri, zarflar, olumsuz yapilar, soru yapisi, çekim ekleri, 

basit düzeyde kullanilmaya baslanilmistir (Baykoç Dönmez ve Ari, 1992:119). 

Yirmi iki ve yirmi dört aylar arasinda bulunan 4 kiz çocugun denek olarak 

alindigi baska bir çalismada ise çocuklara minik, kocaman, mavi, kirmizi  sifatini 

kapsayan resimler anneleri tarafindan gösterilmis ve bu nedir? sorusu sorulmustur. 

Sonuçta annelerin ayrintili konusmalari sonucunda çocuklarin cevap yüzdelerinin 

yükseldigi görülmüstür. Bu bulgular annelerin örnek vererek ve çocuklarinin 

sözlerini tekrarlayip gelistirerek, çocuklarinin dil ögrenmesine yardimci 

olabileceklerini göstermistir (Alpöge, 1991: 68). Erken çocukluk döneminde ana 

dilini ögrenmeye çalisan çocuklar bu zor dönemde kendilerine yardimci olacak 

modellere ihtiyaç duymaktadirlar. Bu modellerin gelistirilmesi çocugun dil gelisimini 

olumlu yönde desteklenmesi açisindan büyük önem tasimaktadir.  

Üç yasindaki çocuklarla yapilan bir diger çalismada, çocuklarin baslangiçta 

daha kolay, sonra kuralci ve son olarak ta islevsel bir dil yapisi kullandiklari 

belirtilmistir (Ebeling ve Gelman, 1990: 38). Sifatlarla ilgili olarak yapilan bir 

çalismada ise 2-3 yas arasindaki 18 çocugun günlük konusmalarindan alinan örnekler 

sadece sifat siralamasiyla ilgili olarak incelenmistir. Sonuçta yasça büyük olan 

çocuklarin en çok ölçü ve renk sifati kullandiklari, küçük olanlarin ise sadece ölçü 

sifati kullandiklari belirlenmistir ( Alpöge, 1991: 68). 

Bever (1970)’in yaptigi bir çalisma sonucunda 3-4 yasindaki çocuklarin 

%10’unun 1’den fazla sifat üretemedikleri ve büyük bir kisminin ise yalniz 2 sifat 
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kullandiklari belirlenmistir. Sadece 5 ve 6 yasindaki çocuklar 3 sifati bir arada 

kullanmislardir (Akt.Alpöge, 1991:70). 

Alpöge’nin sifatlarin kullanimi ile ilgili olarak aktardigi bu sonuçlar yapilan 

arastirmalarin belli ay ya da yas gruplarinda bütün dil yapilarini kapsamasi yerine, 

daha özel konularda (örnegin sadece sifat ya da çogul eklerinin gibi) yapilan 

incelemelerin daha ayrintili ve daha saglikli bilgiler edinilebilecegini göstermektedir. 

Çocuklar üç-dört yaslarina geldiklerinde ana dilinin temel yapisini ögrenerek, 

kendilerini bir biçimde ifade edebilmektedirler. Bu dönemde çocugun dil kullanimi 

çok yönlüdür. Çocuk  duygularini, düsüncelerini, iliskilerini kolayca anlatabilir. 

Fisildamayi da ögrenen çocuk ünlülerin %50’sini ve ünsüzlerin %60’ini dogru olarak 

söyler (Baykoç Dönmez ve Ari, 1992:120). Otuz alti-kirk iki aylar arasindaki 

dönemde çocukta, bilesik tümce kurma yetenegi gelismeye baslar. Bu dönemde 

görülen ilk gelismeler, iki basit tümcenin baglaçlarla birlestirilmesi (annem kiziyor 

da ondan agliyorum gibi) ve bir ana tümcenin bir zarf-yan tümcecigi ile 

birlestirilmesidir (bahçeye çikinca oynarim gibi) (Özgediz, 1979: 55-56). Erken 

çocukluk döneminde özellikle üç ile dört yas arasinda çocuklardaki ses gelismesi 

hizli bir ilerleme kaydetmekte ve sekiz yasinda bu gelisme tamamlanmaktadir 

(Slobin, 1972: 197-215). Dört yaslar dilin olgunlasma periyodudur. Çocuk dört 

yaslarinda her sey hakkinda konusmaktadir. Kelimelerle oynamaktadir, sorularinda 

israrlidir. Uzun hikayeler içinde ayrintilari kolay cevaplayabilmektedir. Kendi 

davranisinin üstünde uygun yorumlariyla dengeleri karsilastirabilmektedir (Gessell, 

1978: 204). Entonasyon (ses perdesinde yükselme ve alçalma) düzenlidir ve hizinda 

artis vardir. Hayali oyunlarda dil kullanilabilir. Kendine dönük açiklamalar yapan 

çocukta egosantrik konusma vardir ve çocuk baskalarinin bilgi gereksinimi oldugunu 

kavrayamaz. Kelime hazinesi 900 kadardir. Cümlelerin %48’i dil bilgisi yapisina 

uygundur. Söz diziminde özne, nesne ve yüklem arasindaki fonksiyonel iliskiler 

anlasilabilir ve ifade edilebilir. Bu genislemis yapilar, dinleyene daha dogru ve 

eksiksiz bilgi aktarabilir. Zamanla sözcük ve cümle yapisindaki karmasiklikta 

gittikçe artar ve çekim kurallari görülmeye baslanir. Geçmis, simdiki ve genis zaman 

kullanimi da sikça görülebilir (Baykoç  Dönmez ve Ari, 1992:120). 



 
 

 

38

Dört yasindan sonra bag-zamir tümcecikleri (babamin aldigi bisikleti 

istiyorum), isim-yan tümcecikleri (onu kurumasi için disari koyduk gibi) çocugun 

rahatlikla kullanabildigi bilesik tümce türleri olmaktadir Dört-bes yaslarinda  

çocugun denetleyebildigi farkli yapi kurallari yetiskinlerinkine çok yakin bir 

seviyeye gelmektedir (Özgediz, 1979: 55-56). Bu yaslarda dil kolay ve dogru 

kullanilan bir araç haline gelmektedir. Çocuklarin bu yaslarda telâffuzla ilgili 

zorluklarinin büyük bir kismi çözümlenmistir. Konusma anlasilir cümlelere 

kavusmustur (Temel ve Bekir Simsek, 1998:305). Çocuklar dilin kurallarini 

kazanmis ve cümleleri gramatiksel olarak dogru kullanmaya baslamislardir 

(Wortham, 1998:219). Bu dönemde ünsüzlerin %90’i dogru olarak üretilmektedir. 

Sözcük sayilarindaki artisla birlikte çocuklar önceki dönemlere göre daha karmasik 

cümle yapilari kullanmaya baslamaktadirlar. Birlesik sözcüklerin ayri birimlerden 

olustugunun farkinda olmamakla birlikte, çogul kullanimini dogru 

yapabilmektedirler (Baykoç Dönmez ve Ari, 1992:35). 

Chomsky tarafindan 1979’da yapilan ve Ingram tarafindan özetlenen bir 

çalisma zamirsel iliskilerin kazanilmasi ile ilgili pek çok veri saglamistir. Chomsky 

zamirlesmeyle ilgili son çalismasinda 4-10 yaslari arasinda 40 çocuk ile asagida 

örnekleri verilen 3 özel yapiyla ilgilenmistir. 

a) Arkaya dogru önlenmis zamirlesme: “O Mickey’nin yarisi kazandigini 

anladi”. 

b) Arkaya dogru zamirlesme: “O disariya çikmadan önce Pluto sekerleme 

yapti”. 

c) Yariya dogru zamirlesme: “Pluto her seyi bildigini düsünüyor”. 

Çalismada her çocuk, bu üç örnege benzer beser cümleyi anlama testine tabi 

tutulmuslardir. Öncelikle çocuga Mickey ve Pluto isimlerinde iki oyuncak hediye 

edilmis ve test cümleleri okunmustur. Sonra bunu, cümleyi açiklamasiyla ilgili bir 

soru takip etmistir. Örnegin Pluto her seyi bildigini düsünüyor. Pluto kimin her seyi 

bildigini düsünüyor? Çocuk daha sonra soruyu, oyuncaklardan birinin ismiyle 

cevaplamis ve bu cevaplar ayrintili olarak kaydedilmistir. Sonuçta, 40 çocuktan 

31’inin birinci örnegi kazandigi ve 3 sey hariç 5-6 yas çocuklarin genelinin testlere 
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dogru cevaplar verdigi ortaya konmustur. Çalismada ortaya çikan bulgular 

çerçevesinde Chomsky, çocuklarin zamirsel iliski için kullandiklari prensiplerin 5-6 

yaslarda olgunlastigini ileri sürmüs ve bunun çevre etkilerinden bagimsiz oldugunu 

vurgulamistir (Akt.Ingram, 1989:489). 

Bir diger çalismada yaslari 5;2 ve 8:5 arasinda bulunan 36 çocuk üzerinde 

yapilmistir. Çalisma sonunda çocuklarin arkaya dogru zamirlesmeyi digerlerine göre 

daha sik ve basarili bir sekilde kullandiklari ortaya konmustur (Ingram, 1989: 489). 

Baska bir çalismada ise annelerin kisisel zamirleri (me, mine, my, you, you, 

yours, we, I) kullanmadaki performanslarinin çocuklarinin performanslarini 

etkiledigi belirtilmis, ancak çocuklarin bu zamirleri kullanmak için belirli zekâ 

seviyesine sahip olmalari gerektigi vurgulanmistir (Laks ve bask, 1990:25). 

Bloom ve arkadaslari da (1994:53) çocuklarin zayif dil gelisimini, dil 

kullanim faktörlerine baglayarak üç çocugun “ben” ve dönüslü “kendi, kendim, 

kendine” zamirleri nasil kazandiklarina ait uzunlamasina bir çalisma yapmislardir. 

Sonuçta 2-3 yasindaki çocuklarin bu formlari yetiskinlerin grameriyle bagdasacak 

sekilde kullandiklari belirtilmistir. Örnegin çocuklar “John bana vurdu” cümlesi 

yerine hiçbir zaman “John kendine vurdu” seklinde bir cümle kurmamislardir. Bu 

çalismada da görüldügü gibi çocuklar dil gelisiminin en erken asamalarinda baglama 

ve es göndermenin prensiplerini anlayabilmektedirler. Fakat özellikle de zamir 

yapilarinin kazanimi için bu tür sinirli örneklemle yapilan arastirmalarin yerine konu 

açisindan sinirli, yöntem ve örneklem açisindan zengin arastirmalarin yapilmasi 

gerekmektedir.  

Çocuklarda ilgi cümlecikleri, fiil tamlamalari ve birlesik cümle yapilari 5 ve 

daha yukari yaslarda kurulmaya baslamaktadir. Bu tür cümlecikler oldukça 

karmasiktir. Fiilin çesitli ortak yapisinda bulunmasindan dolayi sözdizimi ve morfem 

karmasasi yaratan bu ifadeler özel bir takim kazanim problemleri ortaya 

çikarmaktadir (Aksu  Koç ve Slobin, 1985: 859). 

Yapilan farkli çalismalarda çocuklarin cümleleri daha çok yan yana 

siralayarak kullandiklari görülmüstür. Bu konuda yapilan bir arastirmada iki buçuk 
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yasindaki çocuklarin anlattiklari 360 hikayenin ilk cümleleri incelenmis ve sonuçta 

çocuklarin hikaye anlatmalarinda üç farkli yol kullandiklari belirlenmistir. Bunlar; 

• Yan yana siralama 

• Birlestirme 

• Ilgi cümleleridir. 

Bu çalisma sonucunda çocuklarin sirali cümleleri ilgi cümlelerinden daha 

kolay kullandiklari saptanmistir (Ingram, 1989: 497). 

Yapi bakimindan Türkçe’ye ters düsen ilgi cümleciklerinin kazanimlari 

oldukça geç olmaktadir. 57 Ingilizce ve Türkçe ilgi cümlecik içeren diyalogun 

yaslari 1;0 ve 4;8 arasinda degisen çocuklar üzerinde denendigi bir çalismada her iki 

dilde de ilgi cümleciklerinin kullaniminin oldukça az oldugu belirtilmistir. Ancak 

Ingilizce’de Türkçe’ye oranla bu cümleciklerin iki kat daha fazla kullanildigi ortaya 

konmustur (Ingilizce’de 96, Türkçe’de 42 ilgi cümlecigi kullanilmistir) (Aksu Koç 

ve Slobin, 1985: 860). 

Yetiskin dili, geçmis, simdiki ve gelecek zaman arasinda bir ayirimi 

kapsamaktadir. Simdiki zaman, aliskanlik ve ilerleme, geçmis zaman ise direkt 

olarak bilinen ve varsayima dayanan ifadelere göre farkliliklar göstermektedir. 

Çocuklar ise kullanima kendisi için en basit olan formdan baslamaktadirlar. 

Aksu(1978)  1;9 yasindan baslayan üç çocukta zaman formlarinin gelisimine 

ait uzunlamasina bir çalisma yapmis ve 21 ay sonunda iki fiil çekimi belirlemistir 

(Geçmis zaman –di ve simdiki zamanin ilerleyis –iyor zamanlarina ait). Türkçe’de ki 

geçmis zaman sistemi de sahit olunan –di ve sahit olunmayan –mis kipleri ile 

çesitlilik göstermektedir. Yetiskin dilinde –mis ifadesi geçmis zamandaki olaylarin 

fiziksel anlatimini ve ayrica duyumlara dayali durumlari ifade de kullanilmaktadir. 

Çocuk dilinde ise –mis çekimi daha sonra kazanilmaktadir. 2;3 yasinda kitaptaki 

resme bakan bir çocuk, “O dur-mus orda”, “adam vur-du esegi” gibi durum ifade 

eden zaman çekimleri göstermistir. Iki geçmis zaman formunun kavramsal gelisimi 

benzer olmakla birlikte –mis formu, -di formundan üç ay sonra kullanilmaya 

baslanmaktadir. Ancak iki form arasindaki farki kolayca ayirt etme 4;0 yasina kadar 
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mümkün olmamaktadir. Savasir ve Gee, kavram kadar istek ve etkilesiminde, dil 

formlarinin gelisiminde etkili oldugunu kesfetmislerdir. Örnegin –ecek gelecek 

zaman morfeminin çocuklarin isteklerini ifade etmek ya da davranislarinin 

sonuçlarini göstermek için kullanildigini saptamislardir. Ayrica arastirmacilara göre 

2;4 yasina kadar çocuklarin çogu istek ve sonuç arasindaki farki söyle ayirt 

etmislerdir. 

• Istek kipi, yetiskin ve çocugun gelecek için hazirladiklari oyunda yer 

almistir. 

• Birinci sahis gelecek zaman eki “-ecegim” çocugun kendi basina yapmak 

istedigi kelimeleri göstermistir. 

Geçmis zamanda –ir çocugun hareketlerinin sonuçlarini tarif etmek için 

kullanilmistir. (Akt, Aksu Koç ve Slobin, 1985: 865). 

Türkçe ve Ingilizce’de bulunan nezaket gerektiren ifadelerin benzerlik 

gösterdigi ve bunlarin konusma dilinde evrensel oldugu belirtilmektedir ( Aksu  Koç 

ve Slobin, 1985: 865). 

Baykoç Dönmez ve Ari (1992:142) soru zarflarinin kullanim sikligi ile ilgili 

yaptiklari çalisma sonucunda soru zarflarinin kullanim sikliginin her yas grubundaki  

kiz çocuklarinda, erkek çocuklardan daha yüksek oldugu  ve yas artikça soru zarfinin 

kullanim sikliginin daha da arttigini belirtmislerdir. Çalismada soru zarflarinin 

kazanimi asagida Tablo 2’de belirtilen sekliyle özetlenmistir.  
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        Tablo 2. Çocuklarin Soru Zarflarini Kazanim Yaslari 

Ortalama Kazanim Yasi Soru Zarflari Örnekler 

14-15 ay 

 

15-17 ay 

 

18-20 ay 

 

 

20-23 ay 

 

 

23-24 ay 

 

 

 

 

25-30 ay 

 

Soru tonu içeren tek sözcük? 

 

Nerede? 

Bu ne? 

Emre nerede? 

Nerede Emre? 

Ne oldu? 

Kim o? 

Acaba? 

Ne yapiyorsun? 

Niye? 

 

Hangi? Hangisi?  

Nereye? 

Ne var? 

..mi? 

..misin? 

Ne zaman? 

Neden? 

Niçin? 

Ne kadar? 

Anne? (Anne nerede?) 

Oona? (Oynayalim mi?) 

Dadi? (Nerede?) 

Mu ne? (Bu ne?) 

Amna dadi? (Amca nerede?) 

Neyde abba? (Nerede abla? 

Dodu? / Nodu? 

Vavu? / Nimo? 

Aciba dadi? (Acaba nerede?) 

Naposun?  

Niye? / Niye vermiyosun? (Niye 

vermiyorsun?) 

Angi? 

Neye? / Neye gidiyoruz? 

Niva? 

Bunlar benim mi? 

Lütfen kalemi verir misin? 

Ne zaman gelecek? 

Neden agladin? 

Niçin gitmiyoruz? 

Ne kadar seviyorsun? 

Tablo 2’de de görüldügü gibi çocuklar ilk olarak 14-15. aylarda soru tonu 

içeren sözcükleri kullanarak soru sormaktadirlar. Örnegin ; çocuk babasinin nerede 

oldugunu ögrenmek için bu dönemde soru sorma tonunda “Baba ?” diyebilir. Daha 

sonra sirasiyla, 15-17. aylarda “Anne nerede?” ( Özne+Soru), “Ne oldu?”, 20-23. 

aylarda “Kim o?”, “Acaba?”, 23-24. aylarda “Niye?”, “Hangi?”, “Hangisi?”, 

“Nereye?”, “Ne var?” soru zarflarini kullanir. Yirmi bes-otuz ay ve sonrasinda uzun 

soru cümleleri yaparak yetiskininkine benzeyen soru zarflari kullanmaya baslar. 

Çocuklar önce tek sözcüklü, vurgu kullanarak soru sormakta, daha sonra “Bu ne?”, 

“Nerede?” sorularini sormaktadir. Üç yas dolaylarinda ise “Kim?”, “Kimin?”, 
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“Niçin?”, “Kaç tane ?” soru yapilarini kullanmaktadirlar (Baykoç Dönmez ve Ari, 

1992: 140-143). 

Çapan’in (1981:88) yaptigi arastirma sonuçlari da bu bulgulari destekler 

niteliktedir. Baykoç Dönmez ve Ari’nin özetledigi Brown’un çalismasinda ise 

Ingilizce dilindeki soru yapisinin üretiminin 31-39’uncu aylarda saglandigi 

belirtilmektedir (Baykoç Dönmez ve Ari, 1992:142). 

 Güleryüz ve Baykoç Dönmez (1992: 221) tarafindan 4-5 yas arasindaki Türk 

çocuklarinin dil yapilarinin incelendigi çalismada çocuklar tarafindan en sik olarak 

soru ekleri ve “Ne?” soru seklinin, en düsük olarak ise “Kim?” ve digerleri grubunda 

yer alan soru sekillerinin (Hangi?, Kaç? vb.) kullanildigi görülmüstür. 

 1.3.4. Dizimbilgisi (Sözdizimi, Syntax)’nin Kazanimi 

Sözdizimi (Syntax) tümce, yantümce ve sözcük öbeklerini olusturan 

sözcüklerin belli bir düzene göre siralanisi anlamina gelmektedir (Anonim, 

1986:586). 

Özgediz(1979:55)’e göre sözdizimi, dildeki bütün anlamli ögeleri (sözcükler, 

biçimbirimler, ekler, sonekler, zamirler gibi) farkli sekillerde birlestirme yoluyla 

degisik anlamli tümceler yaratabilmemizi saglayan kurallar dizisidir  

Yapilan tanimlar isiginda sözdizimi, dilde anlamli olan sözcüklerden cümle 

meydana getirme kurallarini belirleyen bir sistemdir denilebilir. Anlamli ögeler farkli 

sekillerde bir araya getirilerek farkli anlamlari olan cümleler elde edilebilmektedir. 

Sözdizimi ile ilgili kurallar her dilin yapisina göre farklilik göstermekte ve bu 

kurallarin ögrenilmesi bebeklik döneminden baslayarak insanin dogustan getirdigi 

kapasitenin çevre yasantilariyla gelistirilmesiyle dil kazanilmaktadir (Acarlar ve 

Baykoç Dönmez, 1992:163, Güleryüz ve Baykoç Dönmez, 1992:205). 

Türkçe’de çocuklarin siralama kurallarini uygulamada oldukça az hatalar 

yaptiklari gözlenmektedir. Üç yasina ait bir konusmada olumsuzluk, zaman ve dogru 

siralamayi görmek mümkündür. Diger taraftan sözdiziminin gerektirdigi degisken 
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sözcük siralamasi da kolayca uygulanmaktadir. Dil seviyesinde bir zayiflama 

hissedilse de, morfemlerin ses uyumu ve sözcük tonlamasi ile sinirlandigi siralamada 

belirli bir istikrar bulunmaktadir. Ekmekçi yaslari 1;7 ile 2;4 arasinda degisen 

çocuklarda çesitli sözcük siralamasinin kullanimini incelemis ve su siralamalari 

gözlemlemistir. 

• Öne getirilen sifat ek tamlamalari (1;7 yasinda bir çocugun ifade ettigi 

“soguk su” gibi) ve sona getirilen sifat tamlamalari (2;0 yasindaki bir çocugun 

“çorba sicak” demesi gibi). 

• Siradan nesnelerin daima fiilin önüne konmasi (kalem getir) ve belirgin 

direkt nesnelerde ise fiilin önüne veya arkasina getirilmesi (1;10 yasinda kalem-i 

getir veya getir kalem-i gibi). 

• Bu örneklerin, mümkün oldugu kadar fiilden önce bilgi aktarmayi 

hedeflemesi(üç kiz kardes var-mis gibi) (Akt,  Aksu Koç ve Slobin, 1985:856). 

Incelemeler sonucunda erken çocukluk döneminde dilin kazanilmasinin 

yaslara göre çesitli asamalardan geçerek gerçeklestigi görülmüstür. Ancak dilin 

kazanilmasi sürecinde yas her zaman dogru bir belirleyici olarak kabul 

edilmemektedir. Çünkü çocuklar gelisim düzeyleri açisindan birbirinden farkli 

özellikler tasimaktadirlar. Bu nedenle etkenlerin hepsini saptamak da oldukça güç 

olmaktadir. 

Dil edinim sürecinin tam olarak betimlenebilmesi için bir takim etkenlerin 

varligi öngörülmektedir. Bunlar, bireyi çevreleyen bilissel ve toplumsal etkenler 

basliklari altinda ele alinmaktadir (Oksaar , 1980a : 434). Edinim ve kullanim 

süreçlerinde dil yetisinin insan beyninin belirli bölümleriyle iliskili olusu, bu 

süreçlerde bilissel etkenlerin  varligindan söz edilebilmesini saglar. Insanin sinir 

sisteminin isleyisi ve bu sistemin yapisiyla ilgili arastirmalarda ulasilan nokta, yeni 

dogan bir bebegin dil yetisini nasil kazandigi ve gelistirdigi sorusuna bugün için 

yeterince açiklik getirebilecek düzeyde degildir. Bu nedenle, edinim süreci üzerine 

çalisan arastirmacilar, bu süreçte bilissel etkenlerin nasil isledigini ancak bazi 

sayiltilardan yola çikarak açiklamaya çalismaktadirlar. 
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Anlam iliskileri isimlere ve fiillere sistemli bir sekilde takilan eklerle 

belirtilmektedir. Örnegin, isi kimin yaptigi, isten kimin etkilendigi gibi temel anlam 

iliskileri ismin bes halini belirten eklerle saptanir. Çocugun iki sözcüklü birlesimler 

devresinden önce sözdizimi açisindan gelisimi, birbiriyle iliskiye girecek birden fazla 

sözcük olmamasi nedeniyle izlenememektedir. Aksu Koç ve Slobin (1985)’in 

makalesinde özetlenen Slobin ve Bever’in cümle kavrama çalismalarinda çocuklarin 

SOV’u (Subject + Object + Verb) dildeki standart kelime siralamasi olarak aldiklari 

belirtilmistir. Fakat 13 çocuk SOV siralamasina paralel olan NNV 

(Noun+Noun+Verb) siralamasini, 7 tanesi NVN (Noun+Verb+Noun), 4 tanesi ise 

nadir olarak VNN (Verb+Noun+Noun) siralamasini kullanmislardir. Genelde 

çocuklar kelime siralamasindan çok cümleleri dogru sekilde canlandirmaya 

çalismislardir. Fiilin sona yerlestirildigi cümlelerde yeniden bir siralama hiç 

yapilmamis, fiilin ortaya alindigi cümleler (NVN), VNN’ye göre daha az yeniden 

siralamaya tabi tutulmus, fiilin basa alindigi cümleler ise genelde yeniden siralamaya 

tabi tutularak, NNV siralamasi daha çok kullanilmistir. 

Erken çocukluk döneminde dilin yapisindan olusan gelismeler, çocuklarin 

yakin çevrelerinde bulunan büyüklerle yaptiklari konusmalar esnasinda 

gerçeklesmektedir. Çocuklarin yakin çevreleriyle gelistirdikleri soru-cevap alisverisi, 

bilinmeyen dil yapilarinin ögrenilmesini saglamaktadir. Bu nedenle çocugun tüm 

yasami boyunca etkilenecegi ilk ögrendigi dil yapisini kazanmasinda yakin 

çevresinin önemi büyüktür. 

 1.3.5. Anlambilim (Semantics, Semantik ve Bedeutungslehre)’in 

Kazanimi 

Anlambilim bugün dilimizde dil çalismalarinin en gelismis alanlarindan birisi 

olmaktadir. 

Dil gelisiminde anlam bilgisi, konusanin cümleleri anlamak zorunda oldugu 

ve onlari kisinin kendi dagarcigi ile iliskilendirdigi bilgidir. Diger bir deyisle 

sözcüklerin belirli bir anlami ifade etmek için kullanilmasidir. Anlam bilgisi  
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nesnelerle semboller arasinda nasil bir iliski kuruldugunu ifade etmektedir.  

Anlam bilgisi dil gelisimi içinde en anlasilamayan alanlardan birisidir. Bu durum 

birkaç nedene baglanmaktadir. Bunlardan birincisi çocugun sözcük dagarcigindaki 

bir sözcügün ifade ettigi anlamin, yetiskin için daha fazla bir sey ifade etmemesidir. 

Ikincisi, sözlügün sözcük anlamlari arasindaki iliskileri dikkate almamasidir. Oysa 

sözcük anlamlari arasindaki iliskiler çok daha fazla seyi ifade etmektedir. Üçüncü 

neden ise, sözcügün kendi anlami, cümle anlami içindeki birlesimi hakkinda bilgi 

vermemektedir (Dale, 1976:166). 

Çocuk büyüdükçe dili anlamli kullanmaya baslamaktadir. Bunu yaparken de 

sözcük dagarcigina yeni sözcükler eklemekte, belirli durumlar ve nesnelerle kendi 

düsünceleri arasinda anlamli iliskiler kurmaktadir. Çocuk daha önceden ögrendigi 

sözcüklerin yeni ve degisik anlamlari oldugunu ögrenmekte, sözcük ve cümlelerini 

belli anlamlar olusturmak üzere ortaya koymaktadir. 

Çocuklarda sözcük dagarcigi gelismesi hizli artis göstermektedir. Ancak tek 

basina sözcük dagarciginin gelisimi bize anlam bilgisi hakkinda fazla bir bilgi 

vermemektedir. Çocuklarin çikardigi seslerin anlasilir sözcükler haline getirilmesi 

islemi en karmasik motor yeteneklerden birisidir. Bunun yaninda sözcüklerin 

anlamlariyla birlestirilerek, dil bilgisi kurallarina uygun hale getirilmesi ise daha da 

karmasiktir. 

Erken çocukluk döneminde çocuk ilk olarak ihtiyaci olan sözcükleri 

ögrenmektedir. Çocuk biyolojik konusma yetkinligine yirmi iki-yirmi altinci 

haftalarda erisebildigi halde, istisnaî bir iki taklit edilebilen sözcük disinda ilk gerçek 

sözcükleri çikarmasi için en erken Otuz sekiz-kirkinci haftalari beklemek gerekir. Bu 

haftalar arasinda çocuk kendine özgü bir tür jargon dil kullanir. Çocugun kullandigi 

jargon tamamen uydurma sözcüklerden olusabilir. Çocuk yumurta için “gogo”, radyo 

içinde “akana” sözcüklerini kullanabilir. Bazen de çocuk sözcügü telâffuz 

edememekten dolayi benzetme yapar ve çevresindeki kisiler tarafindan düzeltme 

yapilmasina ragmen sözcügü hep ayni sekilde söyler. Bu tip sözcüklerin çocuklar 

tarafindan daha uzun süre kullanildigi görülmektedir (Altiok, 1971:124). 
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48-60 aylar (4-5 Yas) arasindaki Türk çocuklarinin dil yapilarinin incelendigi 

bir çalismada toplam 4320 cümle, sözcük çesitlerine göre incelenmis ve 48-53 aylar 

arasindaki kiz çocuklarinin fiilleri daha sik kullanmalarinin disinda bütün yas 

gruplarinda en yüksek oranda isimlerin kullanildigi bulunmustur. Daha sonra 

sirasiyla fiil, zamir, zarf, baglaç, sifat, edat ve ünlemlerin kullanildigi saptanmistir 

(Güleryüz ve Baykoç Dönmez, 1992: 208). Bu konuda yapilan diger çalismalarda da 

çocuklarin en sik olarak isimleri kullandiklari bulunmustur (Baykoç Dönmez ve Ari, 

1992: 127; Erkan, 1990: 48). Ayni çalismada çocuklarin kullandiklari cümlelerdeki 

sözcük sayisi incelendiginde bütün yas ve cinsiyet gruplarinda en yüksek oranda üç 

sözcüklü cümlelerin, daha sonra sirasiyla dört sözcüklü, iki  sözcüklü, bes sözcüklü, 

alti sözcüklü, sekizden fazla sözcüklü ve sekiz sözcüklü cümlelerin kullanildigi 

bulunmustur.. 

Sekiz ay-alti yas arasindaki 273 çocukla yapilan bir arastirmada, çocuklarin 

kelime dagarcigi yas düzeylerine göre incelenmistir. Inceleme sonucuna göre, 

çocuklar bir yasta üç kelime, iki yaslarinda 272 kelime, üç yaslarinda 896 kelime, 

dört yaslarinda 1540 kelime, bes yaslarinda 2072 kelime dagarcigina sahip 

olmaktadirlar ( McCarthy, 1971:105). 

Çocuklarda sözcük anlaminin gelisimi ve sözcüklerle anlamlari arasinda 

iliskinin kurulabilmesi için çocugun yeterli sözcük dagarcigina sahip olmasi ve 

sözcükleri bir nesneyi temsil edecek sekilde kullanmasi gerekmektedir. 

Çocuklar ilk sözcükleri anlamini bilmeden kullanirlar. Çocuk kullandigi 

sözcügün tam anlamini ögrenmek için diger özelliklerini de ögrenmek zorundadir. 

Bütün erkeklere “baba” diyen bir çocuk, baba kelimesinin erkeklere söylendigini 

duymustur. Ancak “baba” sözcügünün, “çocugu olan erkek” anlamina geldigini 

ögrendigi zaman sözcügün de gerçek anlamini ögrenmis olmaktadir (Alpöge, 

1991:66 ; Köknel, 1987:105). 

Ekmekçi (1989:12-19), çalismasinda Türk çocuklarinda anlam bagintilarinin 

gelisimini incelemis ve anlam bagintilarina isaret eden eklerin erken evrede 

ögrenildigi sonucuna ulasilmistir. 
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Waxman ve Senghas (1992: 862-873), erken sözcük gelisiminde sözcük 

anlamlarinin etkisini inceledikleri çalismalarinda, çocuklarin sözcük anlamlarina 

ulasirken, sözcükler arasi iliskilerin farkina varmalari gerektigini belirtmislerdir. 

Çalismada 2 yasindaki 12 çocuga, iliskili fakat tanidik olmayan nesne adlari 

ögretilmistir. Sözcükler arasi iliskilerin belirlenmesine karsin, çocuklarin 

iliskilendirmeleri, nesnelerin benzerligine bakarak bulduklari görülmüstür. 

Çocuklarin, benzer olmayan nesnelerde sözcükleri tek tek, iliskili nesnelerde ise 

hiyerarsik sira ile ve karsilastirarak tanimladiklari saptanmistir. 

Çocuklar tek sözcüklerin anlamlarini anlayabilme yetenegine dokuz veya 

onuncu ayda ulasmaktadir. Dilbilimciler buna kavrama adini vermektedirler (Bee, 

1992: 299). 

Kavramlar çocuklarin semantik özelliklerini göstermeleri bakimindan önem 

tasimaktadir. Çocuklarda sözcük anlami gelisimi bütünüyle kavram gelisimine 

dayanmaktadir. 

Yapilan çalismalarda kavram gelisiminin sözcük anlami ve gramere bulgu 

sagladigi belirtilmektedir. Ayrica çocugun dil gelisiminde nesne kavrami ile erken 

sözcük anlami arasinda özel bir iliski bulundugu ve nesne devamliliginin sözcük 

kazanimi ile ilgili oldugu öne sürülmektedir (Farrar, Friend ve Forbes, 1993: 591). 

Yapilan bir çalismada 3 yasindaki çocuk için daha çok ve daha azin anlami 

arastirilmis ve bunun içinde agaçtaki elmalar ve bardaktaki su kullanilmistir. Sonuçta 

çocuklarin genellikle daha çok cevabi verdikleri görülmüstür. Diger bir çalismada ise 

çocuklara bana uzun-kisa, büyük-küçük, genis-dar olanini ver sorusu yöneltilmis ve 

çocuklarin büyük-küçük’de uzun-kisa’ya göre, uzun-kisa’da da genis-dar’a göre daha 

az hata yaptiklari saptanmistir (Dale, 1976: 178). Bu da bize çocuklarda genel 

terimlerin daha erken edinildigini göstermektedir. 

Çocuklar bir yasindan itibaren bir ya da iki heceden olusan tek sözcükleri 

kullanmaya baslarlar. Ilk sözcükten sonra sadece iki sözcük, daha sonra üç, dört ve 

daha fazla sözcük kullanarak bu sözcükleri cümleler halinde dizerler. Çocuklarin 

kullandigi ilk sözcüklerin anlamli jestlerden sonra gelmesi gibi iki sözcüklü cümleler 
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de jestlerle birlikte gelmektedir. Çocuklar iki sözcügü bir arada kullanmadan önce 

tek bir sözcügü bir jest ile birlestirerek iki sözcüklü bir anlam olustururlar. Örnegin 

çocuk elini uzatip parmaklarini açip kapatarak “tatli” derse bunun anlami “tatli ver” 

demektir. Buradaki anlam jest kullanilarak elde edilmistir. Dilbilimciler bu sözcük-

jest birlesiminin On iki-On sekizinci aylar arasinda çocuklarda sikça rastlandigini 

belirtmektedirler. Çocuklarda iki sözcüklü cümleler On sekiz-Yirmi dördüncü aylar 

arasinda kullanilir. Iki yasina gelen çocuk, çogu tamam olmayan iki sözcüklü kisa 

cümleler kurabilmektedir. Çocugun kullandigi iki sözcüklü kisa cümleler telgraflar 

gibi ya da yetiskinin kullandigi cümlelerin kisaltmasidir. Bu cümleler isim, fiil ya da 

sifatlardan olusmaktadir. Telgraf cümleler meydana geldiginde çocuk dili 

kazanmistir (Bee, 1992: 300 ; Mussen ve bask, 1990: 230 ; Nilsen, 1997: 124). 

Vygotsky çocugun ikinci yilda nesnelerin bir isme sahip oldugunu fark 

ettigini belirtmistir. Bu da nesnelerin siniflandirilmasi yeteneginin öne çikmasiyla 

gündeme gelmektedir. Gopnik ve Meltzoff tarafindan yapilan detayli bir çalisma 

“isimlendirme patlamasinin” çocugun nesnelere karsi gösterdigi tepkiyle ayni anda 

basladigini göstermistir. Siniflandirmanin varligini ögrenen çocuk bundan sonra var 

olan siniflarin ismini büyük bir hizla ögrenmeye baslar. Çocuk sözcüklerle kavramlar 

arasinda birebir bir iliski oldugunu ögrendikten sonra her sözcük için bir kavram, her 

kavram için de bir sözcük olmasi gerektigini düsünmektedir (Akt. Bee, 1992:309). 

Bu da yeni sözcüklerin varliginin yeni kavramlarin yaratilmasinda yardimci 

oldugunu göstermektedir. Çocugun erken sözcük kullanmaya baslamasi ilk 

kavramlarina ve siniflandirmalarina bir pencere açmaktadir. 

Son yapilan çalismalarda çocuklarin ilk sözcükleri dar siniflandirmaktan çok 

genis siniflandirdiklari belirtilmektedir. Çocuk gayet düzgün ve anlasilir bir sekilde 

köpek sözcügünü kullanmakta, ancak bununla bütün hayvanlari kastetmektedir. 

Çocuklar yaptiklari siniflandirmayi kendilerine göre kurallarla belirlemektedir. Bu 

kurallar çocugun sözcük dagarcigi genisledikçe degismektedir. Genis 

siniflandirmalar çocugun iletisim kurma isteginin bir sonucudur. Bundan çocugun 

belirli ayirimlar yapmayi basaramadigi sonucu çikarilmamalidir. Clark’a göre 

çocuklar asamasiz olarak özel semantik özelliklerini birlestirerek sözcük anlamlarini 
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kazanirlar. Çocuk sözcügü ilk kullandigi zaman bazi özelliklerine dikkat ederek 

kullandigi için yetiskinlerden daha fazla durumlara genelleme yapacaktir. Örnegin 

çocuklarin her gördügüne baba demesi gibi. Okulöncesi çocuklarinin yeni sözcükleri 

ögrenmede dildeki zitliklarin etkisi hakkinda bilgiyi nasil kullandiklari ile ilgili 

olarak yapilan bir çalismada, 72 çocuktan bir oyun oynamak için dört grup 

olusturulmustur. Gruplardan 9 farkli nesneden (renk, sekil ve madde bakimindan) 

bilinmeyeni elde etmeleri istenmistir. Birinci gruptakilere nesnenin sadece bir 

özelligi söylenmistir. Diger üç gruba ise nesneler hikayemsi bir sekilde ikisi zit üç 

sözcük ile ifade edilmistir (Yesil degil, sari degil, açik mor gibi). Daha sonra 

çocuklarin yeni sözcüklerin anlamlari hakkinda ne düsündüklerini anlamak için bes 

test uygulanmistir (Siniflandirma, ekleme, renk tanimi, madde tanimi, sekil tanimi). 

Çalismanin sonunda çocuklarin sözcük anlamlari hakkindaki düsüncelerinde renk, 

madde ve sekil’in etkili oldugu görülmüstür. Ayrica hikayemsi sözcüklerin 

çocuklarin daha önce isim olarak bildikleri kavramlari gösterdigi sonucuna 

varilmistir (Kit-Fong, 1988: 14-22). 

Birçok dilbilimci çocugun çok karmasik olan anlama görevini içine önceden 

yerlestirilmis etkiler ya da siniflamalar olmadan yapamayacagini savunmaktadir. Bu 

sekildeki bir etki ya da siniflama iki ve üç yasindaki çocuklari bahsedilen yeni 

nesnenin bir alt grup ya da üst grup oldugundan çok, basit seviyede oldugunu 

anlamak egilimine iter. Yani köpek sözcügü basit seviyede köpek demektir, alt grup 

anlaminda kanis, üst grup anlaminda da hayvan anlamina gelmemektedir. Birçok 

dilbilimcinin üzerine basarak söyledigi bir baska önceden yerlestirilmis fikir yürütme 

ya da siniflandirma Clark’in zitlik prensibi dedigi durumdur. Eger her sözcügün 

degisik bir anlami varsa o zaman her degisik sözcük kullanildiginda baska bir 

nesneye ya da nesnenin degisik bir özelligine hitap ediliyor demektir. Genis bir 

alanda yürütülen bir çalismada iki ve üç yasindaki çocuklarin oynadiklari oyun 

kesilerek “bana gümüs tepsiyi getir, kirmizi olani degil, gümüs olani” ifadesi 

kullanilmistir. Çocuklar kirmizi rengi bilmelerine ragmen gümüs rengini 

bilmemektedirler. Ancak çocuklarin yarisi bir hafta sonra gümüs sözcügünün bir 

rengi ifade ettigini o rengin kirmizi olmadigini hatirlamislardir. Yani çocuklar 

sözcügün anlamini zitlik prensibine göre ögrenmislerdir (Bee, 1992:314). 
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Farrar, Friend ve Forbes (1993) tarafindan yaslari iki-üç arasinda onüç çocuk 

ve anneleri üzerinde yapilan bir çalismada oldukça karmasik ve ayri olaylari gösteren 

6 oyuncak seti kullanilmistir. Anneler olay hakkinda bilgi verecek kisi olarak 

kullanilmistir. Anne ve çocuk kendileri için ayrilmis bir gözlem odasina bes haftalik 

süre içinde bes defa gelmis, her gelislerinde 20 dakika oyuncaklarla (bilinen ve 

bilinmeyen) oynamislardir. Bilinen olay oyuncagi bes ziyarette kullanilmis, ancak 

bilinmeyen olay oyuncagi her ziyarette degistirilmistir. Sonuçlar, olay hakkinda 

bilginin dil gelisimini kolaylastirdigini ve anlam gelisimini aktiflestirdigini 

göstermistir. Özellikle çocugun sözcük kullanimi, fiil kullanimi ve OSU, bilinen 

olayda artis göstermistir (Farrar, Friend ve Forbes, 1993:591-606). 

Yapilan arastirma sonuçlarinda görüldügü gibi çocuklar bir olayda deneyim 

kazandikça dil kullanimlari, sözcük gelisimleri artmaktadir. Çocuk bir olayi bir kere 

anladiktan sonra o olayla ilgili diger uygun sözcükleri de ögrenebilmektedir. Bu 

nedenle de olaylarin çocuklara yasanti olarak sunulmasi gerekmektedir. 

Sözcük anlamlari arasindaki iliskiler sözcükler ve onlarin anlamlarindan daha 

fazla sey ifade etmektedir. Bu nedenle de sözcük anlamlari arasindaki iliskiler 

üzerinde durmak yararli olacaktir. 

Çocuklar sözcükle anlami arasindaki iliskiyi direkt ve indirekt olmak üzere 

iki yolla kurmaktadir. Direkt yol, çocugun kendine gösterilen ve ismi söylenen 

nesneyi, söylenen isimle ögrenmesi, indirekt yol ise çocugun defalarca duydugu bazi 

sözcüklerin anlamlarini somut deneyleri ve çagrisimlari ile kendisinin bulmasidir. 

Bir yasindaki çocuk genellikle çevresinde kendisi ile iliskili olan konusmalarin 

büyük çogunlugunu tekrar edemez ama anlar. Anlamlar önce belirli bir nesne, kisi 

veya duruma iliskin olarak ögrenilmektedir. Çocuk genelleme yapamadigi 

durumlarda, sözcügün en sinirli anlamini benimsemektedir.Çocuk daha sonra 

sözcüklerin soyut yönlerini, dahil olduklari sinif özelliklerini kesfetmeye 

baslamaktadir. Çocukta sözcüklerin soyut ve sinif açisindan degil, somut ve 

fonksiyonel açidan anlamlandirildiginin bir kaniti olarak çocugun sözcük 

çagrisimlarinin yetiskinlerden farkli olmasini gösterebiliriz. Örnegin “masa” sözcügü 

yetiskinde “iskemle”yi çagristirirken çocukta yemek’i, erkek sözcügü yetiskinde 
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kadin’i çagristirirken çocukta is’i çagristirmaktadir (Altiok, 1971: 120). Hiçbir çocuk 

sözcükleri anlamlariyla iliskiye getirememektedir. Belirli sözcüklerin belirli 

anlamlarinin oldugunun bilinmesi ögrenme süreciyle olmaktadir. Birden çok anlami 

olan sözcüklerin ögrenilmesi çocuk için zor bir istir. Karabag (1995: 95-98), 5 ve 6 

yaslarinin içinde olan çocuklarda, kavram olusumunu ve sözcükleri 

anlamlandirmanin nasil gelistigini incelemistir. Anaokuluna devam eden yirmi çocuk 

ile görüsme ve gözlem teknikleri kullanilarak gerçeklestirilen çalisma sonucunda, 

yaslara göre anlamlandirma egiliminde bir fark oldugu saptanmistir. 

Çocuklarin sözcükleri telâffuz etmeleri, birden çok anlami olan sözcükleri 

ögrenmelerinden daha kolaydir. Çocuga taklit ettigi sözcüklerden seçilmis bazilarinin 

karsiligi olan nesneler gösterilip, o sözcükle nesne arasinda adeta bir sartli refleks 

iliskisi kuruldukça çocuk papagan gibi taklit asamasindan gerçek konusma asamasina 

dogru ilerleyecektir (Dale, 1976:170 ; Altiok, 1971:120). 

Bir cümlenin anlaminin anlasilmasi cümledeki sözcüklerin tek tek 

anlamlarinin cümlenin anlami ile bütünlesmesidir. Örnegin hisirtili bir telefon 

konusmasi dinlendiginde sözcüklerin bazisi hisirti nedeniyle anlasilamamaktadir. 

Eger konusulan cümledeki diger sözcükler anlasilirsa hisirtili sözcügü anlama 

olasiligi artacaktir. Yapilan bir çalismada gürültülü bir maskeden yetiskinlere üç soru 

yöneltilmistir. Bu sorulardan birincisi gramer olarak dogru fakat anlam olarak 

saçmadir. Ikincisi hem gramer hem de anlam olarak dogru yapidadir. Üçüncüsü ise 

anlam ve gramer olarak saçmadir. Sonuçlar yetiskinlerin birinci soruyu üçüncü 

sorudan, ikinci soruyu birinci sorudan daha iyi yaptiklarini göstermistir. Çalisma 6-7 

yas arasindaki çocuklar üzerinde uygulandiginda çocuklar her üç soruyu da birbirine 

yakin cevaplamislardir. 7 ve daha ileri yasta olan çocuklar ikinci soruyu en iyi, 

birinci soruyu ikinciye yakin dogrultuda üçüncü soruyu ise en kötü olarak 

cevaplandirmislardir (Dale, 1976: 189). Burada önemli olan gramer kuralindan 

yardim alinarak sorularin dogru olarak cevaplandirilmasidir. 

Türkiye’de çocuklarin dil kazanimina iliskin çalismalarin yetersizliginin, 

arastirmacilari genel kazanimlarin arastirilmasina ittigi düsünülmekle birlikte, 

özellikle farkli sosyo kültürel düzeyden, farkli yas grubundaki genis örneklem 
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grubuna uygulanacak ayrintili çalismalar Türkçe’nin kazanimina iliskin daha özel 

bilgiler saglayacak ve bu konudaki egitim çalismalarini destekleyecektir. Özellikle 

de egitim çalismalarinin acil olarak alt sosyo-ekonomik düzeye yöneltilmesi 

gerektigi pek çok arastirma bulgusuyla ortaya konduguna göre, dil gelisimi 

konusunda yapilan çalismalarin sürekli olarak orta sosyo-ekonomik düzey ailelerin 

çocuklariyla yapilmasi yerine, farkli gruplara uygulanacak çalismalara birinci 

derecede ihtiyaç duyulmaktadir. 

Arastirmalarda önemli olan bir diger nokta ise tercih edilen yöntemin saglikli 

olmasidir. Gözlem, görüsme, yazili kayit veya teyp kaset, kayit yöntemleriyle elde 

edilen sözcük çesitlerinin bildirilen formlara uygun olarak, uzunlamasina 

sürdürülmüs çalismalarla elde edilmesi gerekmektedir. OSU (Ortalama Sözce 

Uzunlugu)’nun hesaplanmasindaki kriterler, ortak veri yada sözcük elde etme, 

inceleme kriterlerinin ortaya konulmasi, ayni türde yapilan çalismalarda objektifligin 

saglanmasina yardimci olacak ve karsilastirmalarda daha verimli sonuçlar elde 

edilebilecektir. Ayrica dilin kazanimi ile ilgili olarak yapilacak çalismalar, 

arastirmacilarin da arastirdiklari konular, özellikle de dil bilgisi konusunda yeterli 

bilgiye sahip olmasini gerektirmektedir. 

            1.4. Dil Gelisimini Etkileyen Faktörler 

Konu ile ilgili olarak yapilan çalismalar göstermistir ki, çocugun dil 

gelisimini etkileyen pek çok faktör vardir. Ancak bunlar etkilerine, ortaya çikis 

durumlarina ve çocugun yasina göre dil gelisimini farkli derecelerde 

etkilemektedirler. Bu faktörler sunlardir. 

 1.4.1. Saglik 

Çocugun normal dil gelisimi evrelerini geçirebilmesi için isitme duyusunun 

dogumdan itibaren ve sonradan saglikli olmasi gerekmektedir. Bunun yanisira sinir 

sisteminin gelismesinin normal olmasi ve herhangi bir organik bozuklugun 

bulunmamasi da dil kazaniminda önemlidir. 
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Dogustan gelen biyolojik faktörlerin disinda çocugun geçirdigi siddetli ve 

uzun hastaliklar da, çocugun konusmasini geciktirmekte ve hastaligi nedeniyle 

konusmaya daha az tesvik edilmektedir (Yinesar, 1989:8 ; Yavuzer, 1992:100). 

1.4.2. Zekâ 

Dil gelisimi ile zekâ düzeyi arasinda iliski oldugu ve zihinsel düzeyin dil 

gelisimini önemli ölçüde etkiledigi bilinmektedir. Küçük çocuklarda iki yasindan 

sonra bu iliski oldukça yüksek bulunmustur. Arastirmalara göre erken konusan 

çocuklar genellikle normal ya da normalin üstü zekâli çocuklar olmaktadir (Yavuzer, 

1992:100). 

Zekâ düzeyi düstügünde dil gelisimi gerilemekte, zekâ düzeyi yüksek 

çocuklarin dil gelisimlerinde ise kelime dagarcigi, zenginligi ve cümle yapilarinin 

dogrulugu ve uzunlugu belirgin hale gelmektedir (Yinesar, 1989:8; Alpöge, 

1991:10). 

 1.4.3. Sosyo-Ekonomik Kosullar 

Dil gelisimindeki degisiklikler sözcük dagarciginin siniri, dilin dogru 

kullanisi ve ifade etme becerisi çocuk büyüdükçe gelismekte ve sosyo-ekonomik 

durumu iyi ailelerin çocuklari erken ve düzgün konusmaktadirlar. Çocugun dil 

gelisiminde önemli rol oynayan bu çevresel faktörlerin yanisira, çocugun okudugu 

kitap sayisi, ana babanin onunla mesgul olma derecesi ve oynadigi oyunlarin da rolü 

söz konusudur. Ayrica çocuga model olma, çocugun düzgün ve çabuk konusabilmesi 

için tesvik de dil gelisiminde etken olarak kabul edilmektedir (Cantekinler ve bask, 

1994:264). 

Yapilan arastirma sonuçlari, sosyal statünün dil yetenegi ile aile çevresinin 

konusma-okuma yeteneginin baglantili oldugunu göstermektedir. Ayrica çocugun dil 

performansinin, davranis degisiminin de aile modelleri ve sosyal ekonomik statüyle 
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birinci derecede iliskisinin oldugu belirtilmektedir (Montada, 1995: 755 ; Carroll, 

1971 : 208).  

Jonston’un 5 yas çocuklarinin sosyal siniflarina göre dil gelisimlerini 

karsilastirdigi çalismasinda orta siniftan gelen çocuklarin alt sosyal siniftan gelen 

çocuklara göre toplam sözcük sayisinin daha fazla oldugu belirtilmistir (Erkan, 

1990:32). 

Artar’in çalismasinda ise anne-babalari yüksek egitim düzeyinde olan 

çocuklarin diger gruptan daha ileri olduklari, aradaki farkin 12-60 aylar arasinda 

istatistiksel olarak da anlamli bulundugu vurgulanmistir (Artar, 1983:38). Bu konuda 

yapilan farkli çalismalarda da benzer sonuçlar elde edilmistir (Davasligil, 1980:168 ; 

Bayrak, 1989:85). 

1.4.4. Cinsiyet 

Dil gelisimi ile ilgili çalismalarda kiz çocuklarinin erkek çocuklarindan daha 

fazla kelime bilgisine sahip oldugu gösterilmistir. McCartny (1954) de yaptigi 

çalisma ile bunu destekleyici sonuçlar elde etmesine ragmen, Templin ve Winitz’in 

çalismalarinda cinsiyetler arasinda bir farklilik görülmemistir (Akt. Yinesar, 1989:8). 

Bu farkin kizlarin lehine olmasinin, konusma için biyolojik olarak 

erkeklerden biraz daha erken gelisme ya da anne ve babalarin, kizlarin daha erken 

konusacagini düsünerek, daha çok konusmalarinin bir sonucu olabilecegi halen 

tartisilmaktadir. 

  1.4.5. Çocugun Yetisme Sürecindeki Ortam 

“Sihirli yillar” olarak nitelendirilen “okulöncesi dönem” çocugun bedensel ve 

zihinsel gelisiminin en süratli oldugu yillar olarak kabul edilmektedir. Yine bu 

yillarin, çocugun duygusal ve sosyal gelisimi ile kisiliginin olusmasinda en önemli 

basamak oldugu savunulmaktadir (Pratt ve bask, 1992:245). 
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Bu görüs dogrultusunda, okulöncesi dönemdeki etki ve yönlendirmeler 

sadece çocugun gelisimini saglamakla kalmamakta, ayni zamanda toplumlarin 

gelismesine de katkida bulunmaktadir. Insan yasaminda çok önemli olan bu ilk yillar, 

asagida belirtilen iki farkli uyari ortaminda geçirilmektedir. 

Bunlardan birincisi, çocugun dogumdan sonra sürekli ve asil olarak degismez 

bir sekilde evde ebeveyn, büyük ebeveyn, kardesler ya da bir bakici ile birlikte 

büyümesidir. 

Dil kazaniminda ailede kullanilan dil ortami önemli bir yer tutmaktadir. 

Çocugun dil gelisimindeki degisimlerde, aile ortaminin çocugun dil becerileriyle 

birinci derecede iliskili oldugu belirtilmektedir (Carroll, 1971:208). Bebekler sesleri 

gelisi güzel ya da taklide dayali olarak kendiliginden çikarmaktadirlar. Ebeveynlerin 

ya da çocugun yakin çevresindeki kisilerin konusmaya dayali tepkileri, pekistirme 

yoluyla çocuga taklit etmeyi ögretmektedir. Ebeveynler verdikleri tepkilerle çocugun 

konusma yetenegini denemesine imkan vererek çocugu ödüllendirmekte ve çocugun 

dili kullanma becerisini gelistirmektedirler (Mussen ve bask, 1979: 213; Mitchell, 

1992: 29). 

Aile içindeki bireylerde iyi bir konusma düzeyinin olmasi, saglikli aile 

iliskileri, çocuga sevgi, kabul edilme duygusu ve güvenlik hissi verilmesi çocugun 

sözcük dagarcigi gelisiminde etkili olmaktadir (Jones, 1972: 4). Aile içi ortamdan 

ayrilmanin çocugun bakimi, zihinsel, sosyal gelisimi ve egitimi açisindan avantajlari 

oldugu gibi, dezavantajlarinin oldugu da kabul edilmektedir. Çocugun ortaminin 

devamliligi, temelde denge ve güven saglar. Ancak, çocugun diger çocuklar ve ev 

disi dünya ile iliskilerinin sinirli olmasi uyarici eksikligine neden olabilir. Arkadas 

iliskileri ise çocugun evde karsilanamayacak en önemli gereksinimidir. Çocugun 

sosyal yasaminda gerekli olan uyumlu iliskiler kurabilmeyi ögrenmesi, 

çevresindekilerle, özellikle diger çocuklarla etkilesimine baglidir ve bu etkilesim 

onun sosyallesmesini, baska bir açidan bakildiginda ise dil gelisimindeki basarisini 

belirler. Çocugun çevresinin kisitli olmasi ise gelisimle birlikte dil gecikmesine 

neden olabilir. 
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Çocugun kisiliginin gelisiminde önemli bir yeri olan ve ilk yillarda 

bulunabilecegi diger bir ortam ise okulöncesi egitim kurumlaridir. Bu kurumlarin 

çocuk için avantajlari oldugu kadar, dezavantajlarinin da oldugu halen 

tartisilmaktadir. Çocuk psikolojisi ve egitim alaninda uzman yetkili personelin 

bulunmasi, medikal denetim, emin ortam, çocugun gereksinimlerini karsilayan 

organizasyon ile çocuklar ve yetiskinlerle zengin ve degisik deneyim firsati elde 

etme bu kurumlardan yararlanmanin avantajlari olarak görülmekte ve bu etkenler dil 

gelisiminde olumlu bir rol oynamaktadir (Bilir ve Bal, 1989:56). Okulöncesi egitim 

kurumlari programlarinda yer alan etkinlikler çocugun farkli deneyimler kazanarak 

dili gelistirmesine yardimci olmaktadir. Özellikle alici ve ifade edici dilin 

gelismesinde ana dili etkinliklerinin etkisi büyüktür. Kavram ve sözcük dagarciginin 

zenginligi; düzgün cümleler kurabilme, soru sorma, dinleme, anlama ve iletisim 

kurmayi saglamaktadir. Çocuk, okulöncesi egitim kurumunda alici ve ifade edici dili 

gelistirebilecek zengin deneyimler kazanmaktadir (Alpay, 1987: 49). 

Okulöncesi egitim kurumlari disinda zorunlu nedenlerle bakim evlerinde 

büyüyen çocuklarin ise, uyarici yetersizligi nedeniyle incelemede geri kaldiklari, 

konusmayi geç ögrendikleri ve çocugun saglikli iliskiler kurabilecegi yetiskinlerin 

olmamasi nedeniyle iyi ve düzgün konusma olanagina sahip olmadiklari, pek çok 

arastirmayla ortaya konmustur (Yinesar, 1989:12). 
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1.5. Ikidilli Çocuklarda Dil Kazanimi   

Insanlararasi iliskilerin sürekli olarak arttigi günümüz sartlarinda insanlarin 

ana dilinden baska bir veya birkaç dil bilmeleri kural haline gelmistir. 

Günümüzde sadece ana dilini bilip konusmak, “monolingual” kalmak yeterli 

olmamakta, en azindan bir yabanci dil bilerek “bilingual”, iki yabanci dil bilerek 

“trilingual” olmaya büyük önem verilmektedir (Atabek, 1994:61). Bu durum ana 

dilini kullanan çogunluk grubu için oldugu kadar, azinlik grubundaki çocuk ve 

yetiskinler için de geçerlidir (Malmberg ve Crane, 1981:231). Iki yada çokdillilik 

toplumlarda insanlarin farkli diller gelistirerek birbirlerini anlayamaz duruma 

gelisinin yarattigi engelleri ortadan kaldirmak açisindan büyük önem tasimaktadir. 

“Ikidillilik” ve “Çokdillilik” kavramlari genellikle literatürde ayni anlamda 

kullanilmakta bunun nedeni de konunun karmasik olmasina dayandirilmaktadir. 

Konunun karmasik olmasinin dayandirildigi sebeplerden birincisi iki veya 

çokdilliligin insanin bireysel yetenekleri sayesinde gerçeklestigi ve temelde insanda 

çok dili kazanma, ögrenme ve kullanma yetenegi oldugudur. Ancak bütün dillere tam 

hakimiyet istisna bir durumdur. Ikincisi iki veya çokdilliligin sikça bireysel ve ayni 

zamanda toplumsal bir olgu olarak ortaya çiktigidir. Bu nedenle sosyoloji, psikoloji, 

pedagoji ve dil bilimi gibi farkli bilim dallarini ayni derecede ilgilendirmektedir. 

Üçüncüsü konuyla kesinlik saglamasi bakimindan iki veya çokdilliligin zaman içinde 

dogal olarak mi yoksa ögrenilerek mi kazanildigi sorusudur. Burada anlatilmaya 

çalisilan ikidillilik taniminin veya ispata dayali ölçümün sadece yaklasik 

yapilabilmesidir. Bu durum çokdillilik için daha da önem tasimaktadir. Bundan 

dolayidir ki bu zamana kadar yapilan arastirmalar ikidillilik üzerine yapilan 

analizlere dayanmaktadir (Bausch, Christ ve Krumm, 1995: 81). 

Iki ve çokdillilik konusunda bilimsel arastirma ve yayinlarin bugünkü geldigi 

nokta asagida sema halinde siralanmis olan sistemi içermektedir. 
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Sekil 3. Iki ve Çokdillilik Tiplemeleri( Bausch, Christ ve Krumm, 1995 ) 

Sekil 3 ‘ de ki ilk gruplamada çesitli yogun göç akimlari ve birçok toplum 

katmanlarinin hareketli olmalari sebepleri ve bunlarin tüm dünya insanlarinda 

izlenebildigi göz önüne alinarak tiplemeler yapilmistir. Minimum iki veya çokdillilik 

Diebold (1964:44-76) tarafindan “incipient bilinguals” ( bir veya birkaç dili 

konusabilen) adi altinda toparlanmaya çalisilmistir. Burada bir veya birkaç dilde tam 

 Global Dil Becerisi 
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dillilik Formlari 

Yari Lingual Formlar 
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hakimiyet yoktur. Içeriginde  anlamayarak konusulan deyim ve selamlama biçimleri 

bulunur.  Maximum iki veya çokdillilikte birey bir veya birkaç yabanci dile 

hâkimdir. Ancak bu günlük ve normal konusma olarak algilanmamalidir. Dengeli 

veya simetrik iki veya çokdillilikte birey iki dilde de iletisim metinleri de dahil esit 

derecede dil seviyesine sahiptir. Ayrica bu bireyler dil yeteneklerini uzun vadede 

sabit tutabilmektedirler. Dominant veya asimetrik iki veya çok dillilikte birey bir 

veya birkaç yabanci dile hâkim olmakla birlikte bunun derecesi sosyal ve cografi 

durumlara göre sikça degisebilir. Yari lingual formda bireyin kullandigi tüm dillerde 

tek dili konusan bireylere kiyasla nitelik ve nicelik bakimindan eksiklikler 

görülmekte olup, sadece günlük yasamda iletisim saglayacak düzeyde gerçeklesir.  

Ikinci gruplamada  kisiye özel yönelme kriterleri göz önünde bulundurularak 

(ögrenme ortami, iletisim hedefleri, iletisim kurulacak birey, seçilmis dil sirasi vs.) 

tiplemeler yapilmistir. Fonksiyonel iki ve çokdillilikte dilin fonksiyonel yapisi ele 

alinmakta ve bireyin iletisim kurma maksadina (kimle, hangi maksatla, ne zaman, 

nerede, hangi dille) cevap aranmaktadir. Beyindeki kayit biçiminden kaynaklanan 

formda iki veya çokdillilik biyolojik olarak ele alinmaktadir. Kombinasyonlu iki 

veya çokdillikte yabanci dilin standart tip olarak okul ortaminda ögrenimi ancak ilk 

veya ana dil çerçevesinde ele alinir. Koordineli iki veya çokdillilik dillerin tamamen 

birbirinden ayri olarak zihinde muhafaza edilmesini içermektedir. Yas faktöründen 

kaynaklanan iki ve çokdillilik tiplerinden biri olan erken çocuklukta iki dillilik 

yaygin olan “bir insan-bir dil” (“une persone – une langue”) (Ronjat 1913) ögretim 

metodu iki ilk dil edinme de uygulanir (Bausch, Christ ve Krumm, 1995:81-84). Bu 

metoda göre çocukla iletisim kuran kisi daima ayni dili kullanmaktadir. Ailede anne, 

çocugu ile ana dilinde konusurken baba, bildigi yabanci dil ile konusmaktadir. Bunun 

tersi durum da mümkündür. Bu durum sadece ebeveynlerin yabanci dil bilip 

bilmemeleriyle ilgilidir. Ebeveynlerin kimin hangi dil ile konusacagi konusunda 

aralarinda önceden anlasmalari ve bu kurala da siki sikiya uymalari gerekmektedir 

(Alan, 2000:4). 

Sonuçluk ilgisini gösteren veya yaklasimci iki veya çokdillilik tek kültürlü 

edinme ve ögrenmeyi içermekte ve okul sistemlerindeki dil sirasi kuralini 
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öngörmektedir. Birey kendi ülkesinde hem ana dilini hem de ikinci bir dili 

ögrenmektedir ( Bausch, Christ ve Krumm, 1995:84 ). 

Ikidillilik ile ilgili problemlerin çok yönlülügü ikidillilik tanimlarinin çok 

olmasi ve ortak bir taniminin olmamasi gerçegini göstermektedir. Literatürde ki  

ikidillilik tanimlari  çok olmasi yaninda ayni zamanda birbirinden son derece 

farklidir. Psikologlar konunun zihinsel boyutunu ele alirken, sosyologlar kültür ve 

toplum açisindan bakmakta, pedagoglar ise egitim açisindan incelemektedir.  

Sosyolinguistik yaklasima göre dil ve birey birbirinden nasil ayri 

görülemiyorsa, birey ve toplumda bir bütün olusturmaktadir. Bu nedenle bireysel ve  

toplumsal ikidillilik birbirine baglidir. Dilin dilbilgisi becerisi yerine, dilin belirli 

durumlardaki kullanimina ve performansina önem verilmektedir. Bu yaklasima göre  

dilbilgisinin kriter olarak görülmemesi, iki dilli kisilerin tek dillilerle kiyaslanmasini 

imkansiz kilmaktadir. Ayrica iki dilin nerede ve hangi amaç için kullanildigi ayirt 

edici bir özellik olarak tanimlanmaktadir. Weinrich’e göre iki veya çokdillilikten 

eger ayni kisi tarafindan degisimli olarak kullaniliyorsa sözedilebilir. Kisilerin dil 

kullanimi bulundugu yere baglidir. Iki dilin degisimli olarak kullanilmasina 

ikidillilik, bu kisileri kapsayanlara da iki dilli denir (Weinrich, 1967:1). Mackey 

(1968: 554-555) ikidilliligi iki veya daha fazla dilin ayni kisi tarafindan degisimli 

olarak kullanilmasi olarak tanimlamaktadir. 

Dilbilimciler ikidillilik konusunda iki gruba ayrilmaktadirlar. Bir grup iki dile 

de ileri düzeyde(maxsimum) hâkim olmayi ikidillilik olarak kabul ederken, diger 

grup az seviyedeki(minimum) iki dil becerisinin ikidillilik için yeterli olabilecegini 

savunmaktadir. 

Bloomfield’ e göre ikidillilik iki dilin ana dil gibi kontrolüdür ( Bloomfield, 

1933: 56 )   Haugen ise ikidilliligi bir kisinin kendisini bir dilde bütünsel ve içerikli 

ifadesini, diger bir dilde de göstermesi olarak tanimlamaktadir (Haugen, 

1953:7).Harding ve Riley (1987:31) ikidillikle ilgili asiri(radikal) ve kati 

tanimlamalar yapmak yerine ikidilliligin yeterlilik seviyesinin belirlenmesinin daha 

anlamli oldugunu savunmaktadir. 
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Oksaar (1992 :24 ) ikidilliligi bir kisinin iki veya daha fazla dili iletisim araci 

olarak kullanmasi ve gerektiginde bir dilden digerine geçis yapabilmesi olarak 

tanimlamaktadir. Mahlenstedt’e göre ikidillilik insanin hangi dile daha yakin ya da 

dillerden hangisinin ana dil oldugu veya hangisini daha kolay kullandigi hatta 

hangisini düsündügüdür ( Mahlenstedt, 1996: 19 ).  

Oldukça sik rastlanan bir tanima göre ise ikidillilik bireylerin her iki dilde de 

hayatlarindaki bütün önemli alanlarda ihtiyaçlarini karsilayabilmeleridir. Bu düsünce 

iki ve daha çokdillilikte çok dili olan kisinin problem olmaksizin bir dilden ötekine 

gerekli oldugunda geçebilmesini sart kosmaktadir (Heuchert, 1989:22). 

Diger bir tanima göre kisi yabanci bir dilde kendisini ifade edemese de o 

dilde konusulan sözleri anlayabiliyorsa ikidillidir (Heuchert, 1989:22). 

Türker’e göre ikidillilik sosyal iletisimde ilk dil ve ikinci dilin birden 

kullanimi olarak adlandirilmaktadir (Türker, 2000: 13). 

Sari’ya göre ikidillilik bir çocugun her iki dili ayni zamanda ögrenmesi olarak 

tanimlanmaktadir (Sari, 1995:46 ). 

Almanya’daki göçmen çocuklarin iki dilli durum ve davranislarini açiklama 

yönünde ideal bir ikidillilikten söz etmek mümkün degildir. Çünkü iki yada daha çok 

dilin insan hayatinin bütün alanlarinda tam bir hâkimiyeti (“absolute Parität”) diye 

bir sey yoktur. Bir dilin bütün önemli kisimlarina (kelime hazinesi, telâffuz, gramer 

yapisi) tam hâkimiyette yine seyrek olarak görülmektedir. Ikidillilik tanimlarinda söz 

konusu dillere derece yönünden hâkimiyetin yani sira dillerin akrabaligi, dillerin 

prestiji ve her seyden önce dilin nasil ögrenildigi gibi kriterler de önemlidir. Iki dilin 

birden kazanilmasi ile ikinci dilin kazanilmasi arasindaki fark önemlidir. Iki dilin 

birden kazanimi (çifte dil ögrenimi) dogumundan itibaren iki dilli yetistirilen, anne 

ve babalari farkli ana dilleri konusan çocuklari içermektedir. Ikinci dilin 

kazanilmasindan kastedilen dogal ikinci dil kazanimidir. Bu gruba göçmen 

çocuklarin çogunlugu girmektedir. Dogal ikinci dil kazanimindan söz etmek için bu 

kazanimin günlük iletisimlerde dogal sartlar altinda gerçeklesmesi gerekmektedir. 

Eger ikinci dil yönlendirilerek ya da yabanci dil ögreniminde oldugu gibi, ögretim 
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metotlarinin sistemli kullanimi ile ögretiliyor ise dogal ikinci dil kazanimindan söz 

etmek mümkün degildir. Dogal ikinci dil taniminda yas ilke olarak bir rol 

oynamamaktadir. Dogal ikinci dil ögrenimi ile ilgili olarak yapilan ayrintili 

çalismalar (cümle yapisi, olumsuzluk kipi, soru cümleleri vs.) sonucunda ilk dilin 

kazanimi arasinda kiyas yapilabilmektedir. Ilk dilin mi yoksa ikinci dilin mi benzer 

ya da farkli ögrenilebilecegine iliskin iki görüs mevcuttur. Iki dilin kazanim süreci de 

ayni ya da farkli yönde seyredebilmektedir. Iki ögrenme sürecinin çocuklar ne kadar 

küçükse o kadar benzer yürüdügüne dair öne sürülen görüs daha fazla tutulmaktadir. 

Iki dil ögrenimi ile ikinci dilin ögrenimi arasindaki sinir ikincisinin zaten ana dile 

dayandigi yerde bulunmaktadir. O halde sorulacak olan en önemli soru ana dilin 

hangi safhasindan sonra böyle bir tahmin yapilabilir (Heuchert, 1989:22). 

Iki dilin birden kazaniminda çocugun iki dili de paralel olarak ögrenmesi, 

dillerin nadiren esit olarak dagilimini gerektirmektedir. Bunun dillerin degisik 

alanlarinda (kelime hazinesi, cümle yapisi vb.) hâkimiyetin derecesi üzerinde etkili 

sonuçlari bulunmaktadir. Gelismenin paralelligi ise iki dilin de amaçli bir sekilde 

ayni yogunlukta tesvik edildigi ideal durumlarda takip edilmektedir. Ilk üç dört yil 

içerisinde pek çok gelisme safhasi izlenebilmektedir. Bu gelisme safhasi Ingilizce-

Almanca, Almanca-Italyanca, Fransizca-Ingilizce, Fransizca-Almanca, Estonyaca-

Isveçce ve benzer iki dilli arastirmalarda gözlenmektedir. George Saunders’in (1982) 

Almanca-Ingilizce iki dilli çalismasi ile ilgili gelisme asamalarindan olan birinci 

gelisme asamasi  konusmanin basladigi iki yasina kadar olan bir yada iki kelimeli 

dönemi kapsamaktadir. Çocugun önce az bir kelime hazinesine sahip oldugu bu 

dönem iki dilden de bir kelime hazinesi sistemini içermektedir. Eger çocuk bir dilde 

bir objeyi isimlendirirse ayni objenin diger dildeki anlamini çok açik olarak bilse de 

o dildeki ismini söyleyememektedir. Almanca-Ingilizce iki dillisi olan 1,4 (onalti 

aylik olan Frank, at kelimesine her iki dilde de tepki vermektedir (“Horse” ve 

“Pferd”). Odasindan baktiginda atlarin bulundugu bir çayir görebildigi için ve atlari 

gördügünde çok sevindiginden bu iki kelime onda çok erken aylardan itibaren önemli 

bir anlam kazanmistir. Ama iki yasina kadar atin Almancasini kullanmistir. At 

kelimesinin disinda bu ilk asamada bir Almanca kelime ile sekiz Ingilizce kelime 

bilmektedir. Iki dilde de aktif kelime hazinesinden çok daha fazla kelimeye tepki 
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vermektedir. Bu karisik (“mixedspeech”) dil asamasinda ebeveynler çocuklarinin her 

iki dili de dogru dürüst ögrenemeyeceklerine dair endise duymaktadirlar. Karisik dil 

fenomeni, muhtemelen çocugun iki dili de bir sey için farkli tanimlari olan bir sistem 

olarak anlamasiyla açiklanabilmektedir. Ilk asamanin sonuna dogru çocuk iki dilden 

de kelimeleri kimin hangi dili konustuguna ve o kisilerin onlari anlayip anlamadigina 

dikkat etmeden paralel olarak kullanmaya baslar. Frank yirmi iki aylikken altini 

degistirmenin anlamini üç ayri kelime ile (“nass”, “wet” ve “pis”) ifade etmistir. O 

bu kavramlari herhangi bir seçim yapmadan ebeveynine veya diger insanlara karsi 

kullanmaktadir (Saunders, 1982:12; Heuchert, 1989:23). 

Ikinci gelisme asamasi  yaklasik olarak ikinci dogum günü ile baslamaktadir. 

Çocuk iki dilde de eylemleri, nesneleri ve fonksiyonlari isimlendirmek için daha 

fazla kelime hazinesine sahiptir ve artan bir sekilde dilleri sahislara göre ayirmaya 

baslamaktadir. Frank ikibuçuk yasinda iken konusmalar esnasinda geçen “Lots of, 

Möwen, Granddad!” gibi kelimeleri sordugunda her iki dilde de isimleri 

söylenmesine ragmen Frank’in kelimelerin Almancasina olan ilgisi Almanca 

konusan baba ile olan iletisimde Ingilizce konusan anneye göre bu kavramlarin daha 

yüksek bir konumlarinin olmasindan ileri gelmektedir. Burada anne ve baba israrla 

kendi dillerinde konusmaktadirlar. Bu dönemde çocuk her iki dilin ayni anlama gelen 

kelimelerini arka arkaya kullanmaktadir. Çocuk hangi dilin hangi kisiyle 

baglantilandirildigini bilse bile bu böyle olmaktadir. Bu özellikle çocugun 

anlasilmadigi, duyulmadigi hissine kapildigi, bir seyi vurgulamak istedigi ya da bir 

istekte bulundugu durumlarda ortaya çikmaktadir (Heuchert, 1989:23; Saunders, 

1982:13). 

Bu asamada dilbilgisi yönünden bir dilden ötekine geçisler gözlenmektedir. 

Dilbilgisi yapisi kelime hazinesine paralel olarak ögrenilmektedir. Ingilizce-Almanca 

iki dilliliginde Ortaç (Partizip) (sifat-fiil)’in Almanca son sekli bas tarafta Ingilizce 

sira dizimi ile yapilmaktadir. Bu durum Almanca’dan daha zor bir dil olan Fransizca 

sahis zamirleri için de geçerlidir. Kaldi ki tek dilli Fransiz çocuklari bile ögrenene 

kadar uzunca bir süreye ihtiyaç duymaktadirlar (Kielhöfer ve Jonkeit, 1983:55-56). 
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Tek tek dillerin kazanilmasindaki zamansal gecikme iki faktöre 

dayanmaktadir. Birincisi ilgili dilin yapisindaki zorluk ikincisi ise dil kullaniminin 

yogunlugudur. 

Üçüncü gelisme asamasinda çocuk her iki dile de çok az da olsa birinden 

ötekine yaptigi aktarmalarla hâkimdir. Iki dili de yeterli ölçüde birbirinden ayirir. 

Eger çocuk yetiskinlerin devamli olarak kendi dillerini konustugu bir atmosferde 

büyürse kendiliginden yetiskinlere konustuklari dilde hitap edecektir. Ikinci 

basamaktan üçe geçis yavas yavas ve sürtüsmesiz olmaktadir. Bu safhada bireysel 

farkliliklar ve bazi dis etkenler kendini göstermektedir. Bunlar arasinda söz konusu 

dilin cins ve kullanim yogunlugu, o dili konusanlarla olan iletisimin sekli ve özellikle 

çevrenin söz konusu dillere ve ikidillilige olan bakis açisi önemlidir. Yapilan bazi 

çalismalarda dilleri kisilere (“bir insan bir dil”) veya belirlenen zamanlara göre 

ayirmak denenmistir. Ebeveynler bir dilden digerine gelisigüzel geçisten 

kaçinmislardir. Hala çok sik olarak ikidilliligin, yani iki dilin varliginin çocugun 

gelismesi bakimindan dezavantajlara neden olacagi, hatta bazi rahatsizliklari ortaya 

çikaracagi kabul edilmektedir. Ancak iki dillilik üzerine yapilan çalismalarda ve iki 

dilli dünyanin gündeminde bunun böyle olmadigina dair görüsler vardir. Ikidilli 

çocuk yada yetiskinde dillerin karsilikli olarak etkilesimleri pek çok açidan 

kaçinilmazdir. Bu etkilesimin bastan olumsuz degerlendirilmemesi gerekir. Ikidilli 

çocuklardan tekdilli çocuklara göre daha fazla mükemmellik beklenebilmektedir 

(Saunders, 1982:15 ; Heuchert, 1989:24). 

 1.6. Ikinci Dilin Kazanimi 

Yurtdisinda anaokuluna giden göçmen çocuklarin çogunlugunun ikinci dili 

ögrenmesi dogal yolla olmaktadir. Bu çocuklar ilk dile sahip ve ikinci dili de dogal 

yoldan iletisimle ögrendikleri için bu çocuklar için dogal ikinci dil kazanimindan söz 

edilmektedir. Bu çocuklara anaokulunda dil tesvik ediliyorsa da resmi olarak dil 

dersi verilmemektedir. 

Ikinci dil kazanimi alanindaki en önemli sorulardan biri çocuklarda ikinci 

dilin dogal olarak ögrenilmesinde ana dilin gelisme safhalarinin çok küçük yaslardan 
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ikinci dilin kazanilmasina nasil etki ettigidir. Ilk ve ikinci dil kazanimi ile ilgili 

yapilan arastirma sonuçlarinin (Felix 1978 ve 1982) karsilastirilmasi sonucunda 

ikinci dili ögrenenlerin temelde ana dil kazanimini belirleyen prensiplerin yolunu 

takip ettikleri görülmüstür (Akt.Heuchert, 1989:24). Ilk ve dogal olarak kazanilan 

ikinci dilin temeldeki benzerligi çocugun ikinci bir dilin kazanilmasinda tekrardan 

ana dilin ögrenilmesinde oldugu gibi ayni asamalardan geçmesi anlamina 

gelmemektedir.  

Çocuklarin ikidilli yetistirilmelerinde sik tartisilan sorulardan birisi 

çocuklarin ne zaman ikinci dille karsi karsiya kalacaklaridir. Çok sik savunulan bir 

görüs göçmen çocuklarin ana dilde devamli ve istikrarli bir gelismeyi  

gerçeklestirebilmeleri için ikinci dille kres yasindan önce karsi karsiya kalmalaridir. 

Ancak bu görüs Almanya’daki göçmen çocuklarin durumu açisindan 

uygulanabilirligi zayif bir durumdur. Çünkü çocuklar hemen hemen her yas 

grubunda aniden Almanca ile temasa geçmektedirler. Ikinci dilde erken 

karsilasmanin mi (bebeklik döneminde) yoksa dört yasinda iken karsilasmanin mi 

daha dogru olduguna karar vermek güçtür. Almanya’da yasanan tecrübeler ilk üç yil 

sadece ana dili konusan çocuklarin Almanca konusulan bir krese basladiklarinda ana 

dili konusmaktan vazgeçmediklerini göstermektedir. Simdiye kadar bebeklik 

döneminden sonra ikinci dille karsi karsiya kalan çocuklarin bebek yasinda ikinci dili 

ögrenmeye baslayan çocuklara göre ikinci dili daha kolay ögrenip ögrenemedikleri 

tespit edilememistir (Heuchert, 1989:50). 

Iki dilin kazanimi tartismalarinda sikça birinci dilden ikincisine nakiller olup 

olmadigi oluyorsa bunun hangi ölçüde gerçeklestigi ortaya atilmaktadir. Bu da 

Interferenz (semantik olarak ayni kökten olan sözcüklerin yada kulaga benzer gelen 

sözcüklerin karistirilmasi) kavramiyla ifade edilmektedir. Çocuklarin kullandigi 

ikinci dilde ana dilin izlerini tasiyan ifadelere rastlanabilmektedir. Ama bunun tersi 

de mümkündür. Çocuklar dil yönünden henüz yeterli olmadiklari durumlarda bir seyi 

ifade etmek istiyorlarsa degisik yollara basvurmakta ve bazen ilk bazen de ikinci dili 

kullanabilmektedirler (Felix, 1978:17, 129). 



 
 

 

67

Ikinci dil ögrenimi ile ana dil arasindaki iliski özellikle ilk baslarda ikinci dili 

ögrenenlerdeki kelime hazinesi zenginliginin birinci dili ögrenenlere göre 

kiyaslandiginda az olmasi seklinde göze çarpmaktadir. Cümle yapisi ve sözcük 

dagarciginin kazanimi ikinci ve ilk dili ögrenenlerde ayni yogunlukta olmamaktadir. 

Ikinci dil ögrenirken zamirlerin siklikla kullanilmasi, kapsamli fiil gruplarinin 

eksikligi ve sifatlarin az kullanilmasi ikinci dil kazaniminin ilk asamasinda agirligin 

cümle yapisi kazaniminda oldugunu göstermektedir. Ancak literatürde sözcük 

dagarcigi ile cümle yapisi kazanimi arasindaki iliskiye dair genis ve ayrintili bilgi yer 

almamaktadir (Felix, 1978:72, 99). 

Telâffuz, ses ve vurgu kazanimi ile ikinci dilin diger alanlarinin kazanimi 

birbirine paralel gitmektedir. Özellikle küçük çocuklar ikinci dille ilgili telâffuz 

zorlugu çekmemektedirler (Heuchert, 1989:28). Ana dil üzerine kurulan ikinci dil 

kazaniminda kisinin ana dilini ögrendigi zamanda oldugu gibi, her seyi bir gözle 

görürlük ve duygusal bir yüklenme içinde anlamasinin dogal ve tek çözümmüs gibi 

düsünmenin gerekli ve zorunlu olmadigi belirtilmekte, bundan dolayi da ikinci dili 

kazanirken ana dilde oldugu kadar duygusal bir yüklemenin olmayacagi ileri 

sürülmektedir. Böylece çocuk daha elestirel olabilecek ve diger dildeki sözcüklerle 

aktarilan deger yargilarini daha fazla sezebilecektir. Ana dilinde ifade edilen deger 

yargilari ile karsilastirmalar yaparak ikinci dilin daha iyi kavranilacagi görüsü 

savunulmaktadir (Malmberg ve Crane, 1981:32-34). Çocuklarda dogal ikinci dil 

kazaniminin bütün açilardan incelenmesinde henüz ana dilleri saglamlasmamis yada 

anaokullarinda ikinci dil ögreniminde bastirilan ve böylece gelismesi durgunlasan 

göçmen çocuklarin ikidilliligi bakimindan “Bu çocuklarin iki dilli gelismesi hangi 

özellikleri gösteriyor” sorusu cevapsiz kalmaktadir.  

Almanya’da göçmen çocuklarla çalisan pek çok egitim kurumunda ana dil 

çogunlukla Almanca’daki ögrenme basarisini engelleyen bir faktör olarak 

görülmektedir. Bu alanda ana dil ögretim modeli yada ikikültürlü, ikidilli modeli 

deneyen kurumlar istisnadir. Okulöncesi egitim kurumlarinda ana dilin yasak 

edilmesine gerekçe olarak da çocuklarin ikinci dili ne kadar sik duyarlarsa o kadar 

hizli ögrenecekleri görüsü sunulmaktadir. Ancak pek çok göçmen ögrenci ve gençte 
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ana dilin kullanilmamasi sonucunda ikinci dil ögreniminde dil aksakligi, kavram 

kullaniminda zorluk ve ifade eksiklikleri ortaya çiktigina dair bilgilerde mevcuttur. 

Ana dilin anlam ve önemini görmemezlikten gelen eksik egitim ve dil politikalarinin 

yaptiklari yalnis, göçmen ögrencilerin ve gençlerin artan davranis bozukluklari ve 

köklerinden kopartilmalarindan belli olmaktadir (Fritsche, 1985:59). 

Ana dilin çocugun gelisimi için, özellikle de problemsiz ikinci dil kazanimi 

açisindan önemli bir yeri olduguna dair pek çok bilgi literatürde bulunmaktadir 

(Heuchert, 1989:28). Buna ragmen ana dilin ikinci bir dil ögreniminde bir engel 

teskil ettigini düsünmek hatali olmakla birlikte, her seyin ögreniminde gerekli olan 

ön bilginin dil alaninda da gerekliligi unutulmamalidir. Hangi dil daha önemlidir 

sorusuna yanit aramaktansa iki dili de tek bir süreç olarak görmek ve tesvik etmek 

çok daha uygun olacaktir. 

Ana dil çocugun gelismesinde farkli yönlerden önemli bir rol oynamaktadir. 

Insanin içinde dogup büyüdügü aile yada toplum çevresinde ögrendigi dil ana dildir. 

Ana dilini iyi bilmek dile hâkim olmak, dolayisiyla düsünceye hâkim olmak 

demektir. Ana dilin kazanimindaki yetersizlik bilgilerin genisletilme ve 

derinlestirilmesinde olumsuz sonuçlar ortaya koymaktadir. Ana dil temel dildir. 

Ikinci dil ve diger dillerden önce gelir ve hepsini kusatir. Ögretim yapilan bilim dali 

ne olursa olsun çocugun gelismesi, yetismesi ve basarisi ana dilden yararlanma 

yeteneginin gelismesine baglidir (Saglam, 1992:26 ; Tezcan ve Erimer, 1983:7 ; 

Uygur, 1984:12). Ana dil grup içi iletisim araci olarak ailede ve diger sosyal 

gruplarda kültürler arasi kimligin gelismesi ve korunmasinda, ayrica ikinci dilin 

kullanilmasinda ögrenme temeli olusturmasi bakimindan büyük önem tasimaktadir 

(Heuchert, 1989:29). 

Çocuk ana dilini ögrenmeye dogdugu andan itibaren baslar. Ana dilini 

ögrenirken de o dilin yapisini (sesbirimi, biçimbirimi, cümle kurulusu) ve kurallarini 

da ögrenir. Ayrica çevresinde gördügü ve görmedigi varliklarin birer adi oldugunu, 

hislerin konusulan dille anlatildigini da ögrenmektedir. Kisacasi çocuk ana dilini 

ögrenirken, dilin hem düsünce ve hisleri belirten bir iletisim araci oldugunu, hem de 

bir sistem oldugunu ögrenir. Bu da belirli bir düsünme temelini olusturur 
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(Diekmeyer, 1981:103). Buradan ana dili ve toplum dili ayni olmayan çocuklar bu 

dilleri nasil ögrenmektedirler sorusu akla gelmektedir. Bu çocuklar hem ana dilinde, 

hem de toplum dilinde ayri ayri dil yeteneklerine sahip olmakta ve okula baslama 

yasinda ne ana dilinde, ne de toplum dilinde, tekdilli çocuklarin eristikleri konusma 

ve düsünme düzeyine ulasamamaktadirlar. Ana dili yetenegi özellikle okula baslama 

çaginda daha yüksek olmakta ve toplum dilinden daha agir basmaktadir. Bu 

bakimdan iki dilli ve iki kültürlü ortamda yetisen bir çocugun ana dilinde de okuma 

yazma ögrenmesi gerektigi ve ana dilini iyi bilmek ile toplum dilini ögrenmek 

arasinda siki bir baglanti oldugu açiktir (Ileri, 2000:29). Fthenakis (1985) ana dilin 

tesvik edilmesinin bireye olumlu bir kisilik kazandirilmasi konusunda faydali 

oldugunu öne sürmüstür (Akt. Aytemiz, 2000:87).  

Cummins (1979) ana diline hakim olan bir çocugun ikinci bir dili de onun 

dogrultusunda pozitif olarak ögrendigini savunarak buna birbirini tamamlayan iki 

dillilik adini vermistir (addidive bilingualism). Ana diline hakim olamadan ögrenilen 

ikinci dilin ise olumsuz bir ikidillilige neden oldugunu saptayarak bu duruma da 

yarimdillilik (semilingualism) adini vermistir (Cummins, 1979:222).  

Finli dil bilimciler ikidilliligin üç asamasi oldugunu ortaya koymuslardir 

(Sekil 4). En alt asamada hem ana dil hem de toplum dili tam olarak bilinmemekte, 

bu durumda iki tarafli yarimdillilikten söz edilmektedir. Iki dile de tam olarak hakim 

olmamak düsünme yetenegine ve zekânin gelismesine olumsuz etki yapmaktadir. 

Her iki dilinde iyi bilinip dillerden birine ana dil gibi hakim olunmasi durumunda 

düsünme yetenegi ne olumlu, ne de olumsuz etkilenmektedir. En üst asamada ise her 

iki dile de ana dili gibi hâkim olmak anlamina gelmektedir ki bu da düsünme 

yetenegini ve zekâyi arttirmaktadir. 
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Sekil 4. Ikidilliligin Farkli Tiplerinin Bilissel Etkileri (Toukoma & Skutnabb-      
Kangasi’ den adapte edilmistir.1977 ) ( Akt, Fthenakis, 1985:100). 

Iki Dilliligin 
Tipleri 
 
 
A.Additiver 
Bilingualismus 
Her iki dile ana 
dili gibi hâkim 
olma 

Bilissel  
Etki 
 
 
Olumlu 
Bilissel 
Etkiler 

Üst 
Düzeyde 
Ikidilli 
Yeterlilik 
 

B.Dominanter 
Bilingualismus  
Her iki dilin iyi 
bilinmesi, dillerden 
birine ana dil gibi 
hâkim olma 

Ne  
Olumlu 
Ne de Olumsuz 
Bilissel 
Etkiler 
 

Alt 
Düzeyde 
Ikidilli 
Yeterlilik 
 

C.Semilingualismus  
Hem ana dil hem de 
toplum dili tam olarak 
bilinmemektedir. 
 

Olumsuz 
Bilissel 
Etkiler 
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UNESCO’nun 1976’daki raporuna dayanan Isveç’te yasayan Finli göçmen 

çocuklarin ikidilliligi üzerine yapilan arastirmaya göre ana diline tam olarak hakim 

olan çocuklarin bu basariyi Isveç dilinde de elde ettikleri tespit edilmistir. On yasinda 

aileleri ile Isveç’e göç eden çocuklarla yedi-sekiz  (okula baslama yasindan hemen 

sonra yada önce) yaslarinda Isveç’e gelenler arasinda yapilan karsilastirmada iki 

grubun dil hâkimiyeti üzerine farkli sonuçlar elde edilmistir. Ilk grubun Fince ve 

Isveç dilinde ulastigi seviye Fincelerinin Finlandiya’da yasayan çocuklarin 

Finceleriyle, Isveççelerinin de Isveç’te yasayan çocuklarin Isveççeleriyle 

karsilastirilabilecek bir konumda oldugunu ortaya koymustur. Ikinci gruptaki 

çocuklarin (yedi-sekiz yas) Isveç dilinde daha kötü olduklari sonucu elde edilmistir. 

Hatta bu çocuklar için yarim dillilikten söz edilebilecegi belirtilmistir (Cummins ve 

Swift, 1982:34-42). 

Almanya’da yasayan Yugoslav çocuklarin ana dili ve ikinci dili arasinda da 

benzer iliskiler yapilan bir çalismayla tespit edilmistir. Ana dilini Yugoslavya’da 

yasadigi sürede iyi bir sekilde gelistiren ve Almanca’yi da iyi ögrenen çocuklarin iki 

dilde de tam bir dil hâkimiyetine ulastiklari görülmüstür. Eger çocuk çok küçükken 

Almanya’ya gelmis ve ana dil problemi yaninda Alman ögrenci veya arkadas 

grubuna da girememisse bu çocuklarda çift tarafli yarim dillilikten söz edilmektedir. 

Bu tür çocuklar hem ana dillerinde hem de Almanca’da sözcük dagarcigi ile ilgili 

ögrenme zorluklari ve dil yönünden eksiklikler göstermektedirler. Ayrica çabuk 

kazanilan Almanca telâffuzu ve kavrama becerisinin çocuklarin Almanca’ya olan 

hâkimiyetini arttiracagi belirtilmektedir (Stölling, 1980:222). 

Ana dilin evde kullanimi ile ikinci dildeki ögrenim basarisi arasindaki 

baglantiyi tespit etmek amaciyla yapilan bir arastirmada Estonya ve Letonyali 

çocuklarin Isveç dilindeki basarisi ana dilin evde düzenli bir sekilde kullanilmasina 

dayandirilmaktadir (Heuchert, 1989:30). Benzer bir durum da Avusturalya’da 

yasayan Alman göçmen çocuklarinda tespit edilmistir (Oksaar, 1980b:43-52). 

Yapilan çalismalardan da anlasilacagi gibi ana dile tam hâkimiyet ikinci dili 

ve iki dilliligin gelisimini kolaylastirmaktadir. Yurtdisinda yasayan göçmen çocuklar 

ana dillerine tam hâkim olmadan birdenbire okulöncesine baslayan veya okula 
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baslama yasindayken ikinci dille karsi karsiya kalan yada ikinci dille iletisime 

baslayan, bir seyler basarmak zorunda kalan çocuklardir. Ayrica bu çocuklar 

okulöncesi egitim kurumlarinda ana dilin siklikla bastirilmasi olayi ile de karsi 

karsiyadirlar. Bu çocuklarin dil problemi çogunlukla içinde yasadiklari toplumun 

dilini ögrenme problemi gibi görülmektedir. Ana dilin anlam ve önemine fazla 

deginilmemektedir. Diger bir deyisle ana dil önemsenmemekte, önemsendiginde ise 

içinde yasanilan ülkenin  dilinin ögrenme basarisini ve kullanimini engelleyen ve 

gerekirse kullanimi yasaklanacak bir durum olarak görülmektedir. Aileler ve 

egitimciler özellikle de çocuklar okula baslamadan önce baski altina girmekte ve ana 

dilin önemini kavrayamamaktadirlar. Ebeveynler çocuklarinin basarisiz olmasindan 

korkarak çocuklari ile yasadiklari ülkenin dilini konusmakta ve bunu yabanci 

olmayan çevrelerde de yapmaktadirlar.  

Finli  bilim adami Skutnabb-Kangas ana dilin pürüzsüz gelismesinin ikinci 

dilin gelismesindeki önemini bir nilüfer çiçegi örnegi ile canlandirmaktadir. Bir 

çocuk konustugu zaman sadece ifade ettigi sey duyulmaktadir. Yani nilüferin suyun 

üstünde kalan kismi yüzeyde olani fark edilmektedir. Ana dilin kökleri asagilarda 

derinlerde yer almaktadir. Bu kökler mimik, jest, vücut hareketi, konusma ritmi, ton 

degisikligi gibi iletisim biçimlerini de içine alan konusma sürecini göstermektedir 

(Resim 1).  

 

 

 

 

Çocuk ögrendigi ikinci dile günlük iletisimde tam hâkimmis gibi görünebilir. 

Somut, günlük konusmalari aksansiz ve akici konusabilir. Bu durum güzel ama 

köksüz bir nilüferle ifade edilmektedir. Çocuk temel dil yeteneklerinde 

basarisizligini gösterene kadar bu böyle devam edebilir (Resim 2). 

Resim 1 
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Eger aksansiz konusmanin bu çocugun ikinci dile yeteri kadar hâkim 

oldugunu ve bundan sonraki gelisiminin tamamini bu dilde gerçeklestirecegine 

inanilirsa ve çocugun ikinci dildeki egitiminin ana dili sorguladigi bir durum ortaya 

çikarsa çocugun ana dilde gelisimi kolayca kesintiye ugrayabilecektir. Ana dilin 

kökleri yeteri kadar beslenemediginden solacak ve yavas yavas çiçekten kopacaktir 

(Resim 3).   

 

 

 

Eger ikinci dilde gelisme saglam temellere dayanmiyorsa ileride çocugun iki 

dilli oldugu ancak bu iki dilden hiçbirisinin bir ana dilde olmasi gerektigi gibi saglam 

olmadigi ortaya çikabilecektir. Iyi gelismis bir iki dillilik ortak köklere 

dayanmaktadir. Resim 4 iyi gelismis iki dilliligi sembolize etmektedir (Skutnabb-

Kangas, 1981:52-53). 
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Resim 3 

Resim 4 
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     1.7. Ikidilli Çocuklarin Özellikleri 

     Dünyada yasayan insanlarin yarisi iki yada çokdillidir. Bu insanlar içinde 

yer alan göçmenlerin dil temasi (Sprachkontakt) durumlari su özellikleri 

göstermektedir. 

- Göçmenlerin evde ve bos zamanlarinda devamli olarak ayni etnik gruptan 

olusan insanlarla oturup kalkmasi, isyerlerinde ve içine girdikleri farkli dili konusan 

toplumlarla az temasta bulunmalari, sehirlerde ve getto’yu andiran yerlerdeki 

yabanci yogunlugu.  

- Kendi içlerinde içinde yasadiklari ülkenin dilinin cömertçe kullanilmasi 

ama kendilerinin de içine girdikleri toplum ve onlarin diliyle çok siki iliskide 

olduklari büyük bir göçmen toplulugundan olan aile gruplari.  

- Hergün içine girdikleri toplumun dilinde dilbanyosu (sprachbad /  

immersion) yapan ve yasadiklari ülkenin dilini yalnizca zaman zaman kullananlar 

yada ögrenim gören gençler (Lüdi ve Py, 1984:14). 

Dil temasi durumlari uyum süreci ile kendini göstermektedir. Ilk olarak bu 

süreç, yani kendi konusmasinin dis sartlara yada karsisindakine uyumu, temeldeki 

özellikleri itibariyle tekdilli olanlardan farkli degildir. Tekdilliler dilin kendilerine 

sundugu sözcük dagarcigi zenginlikleri ve ifade imkanlari içinde bir tercihte 

bulunmaktadirlar. Bir dilden ötekine yapilan degisiklikle tamamen homojen bir 

sistemden baska homojen bir sisteme geçiste bulunmaktadirlar. Bu durum iki 

dillilikte de böyle olmaktadir. Iki dilli durumun hiç karismadan yan yana varliklarini 

sürdürebilmeleri ve konusan-dinleyenin tamamiyle homojen dil toplulugunda o 

toplulugun diline tamamiyle hakim olmasidir. Çok tenkit edilen baska bir görüse 

göre de insan için ne kendi diline tamamiyle hâkimiyet vardir ne de tamamen 

homojen bir dil toplulugudur (Wandruszka, 1984:67). 

Bireyin bir baska dil ile temasinda / yüzlesmesinde dil tutumundaki 

degisikligin yönü, tarzi ve hizi dilsel ve dilsel olmayan etkenlere baglidir. Göçmenler 

ikinci dilden kendi ana dillerine önce sözlüksel (lexikalischen) düzeyde, tek, 
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genellikle baglantisi olmayan sözcük ve isimler almaktadirlar. Bunlar ana dilde 

karsiligi olmayan, günlük hayatta yada is hayatinda kullanilan sözcükler 

olabilmektedir. Dil temasinda sik olarak tek sözcüklerin bir dilden ötekine alinarak 

bütünlestigine (integriert), sözcük dagarcigi, gramer, telâffuz gibi alanlarda karsilikli 

olarak üst üste yigilmalara, karma dillerin (Mischsprachen) farkli degiskenlerine, 

dilin gittikçe bastirilmasi yani dil dönüsümüne (language shift) rastlanmaktadir (Lüdi 

ve Py, 1984:94). 

Ikidilli çocuklarin dil tercihlerinde kod degistirme (code switching) 

yöntemine özel bir yer verilmektedir. Kod degistirme yalnizca sasirtici bir çok 

yönlülük göstermekle kalmayip bu yöntemin tahlili genis ölçüde iki dilliligin nasil 

isledigini de göstermektedir (Heuchert, 1989:35). 

Ikidilli çocuklar bir konusmanin ortasinda, sonunda yada bir cümlenin 

ortasinda bir baska dile geçis yapabilmektedirler. Dilin bu sekilde degis tokuslu bir 

sekilde kullanilmasi Kod Degistirme olarak nitelendirilmektedir. Çocuk kod 

degistirme yöntemiyle baska bir dilden sözcük, kavram yada yöntem alarak 

kopyalama yapabilmektedir. Çocuklarin bir dilden baska bir dile geçis yapmasinin 

sebebini dilin dogasi ile ilgili olabilmektedir. Konusulan dilde konusma esnasinda bir 

kavram yada sözcük eksik olabilmektedir.  Baska bir dile geçisin dil ile ilgili 

olmayan degisik sebepleri de bulunmaktadir. Eger çocuga o anda diger dilde anlam 

daha orijinal geliyorsa geçis yapabilmektedir. Ayrica çocugun yasiyla birlikte iki 

dildeki yeterliliginin artmasina paralel olarak da siklikla geçislere basvurulmaktadir 

(Heuchert, 1989:35  ; Meisel, 1989:13-23). 

Konusma sirasinda yapilan kod degisiklikleri keyfi veya rastgele 

olmamaktadir. Karma dil ile arasinda her zaman net bir farklilik görülemese de 

karma dil ile kod degistirme birbiriyle karistirilmamalidir. Farkli karma formlarin 

belirli kurallari bulunmaktadir. Gelisigüzel konusmak yalnizca bir davranisin ifadesi 

degildir. Literatürde, ikidilli çocuklarda karma dilin kurallari yeteri kadar arastirilmis 

degildir (Heuchert, 1989:35). 
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Amerika Birlesik Devletlerinde yapilan Ispanyolca-Ingilizce kod degistirme 

arastirmasinda, kod degistirmenin iki dilli çocuklarin her iki dili de akici bir sekilde 

konusmalari gerektigi anlamina gelmedigi, ileri derecede bir ikidillilik yetenegi 

gerektirdigi tespit edilmistir. Arastirmada iki dile de henüz ayni derecede iyi hakim 

olamayan çocuklarin daha çok isimlerde, ünlemlerde ve renk tanimlamalarinda 

degistirme yaptiklari saptanmistir. Bazi çocuklarda da kod degistirmenin neredeyse 

hiç kullanilmadigi belirtilmistir ( Heuchert, 1989:35). 

Küçük çocuklar dil yeteneklerini ya yada prensibine göre belirlemektedirler. 

Ilgili olan dili ya bilmekte yada bilmemektedirler. Dil tercihlerini ona göre yapmakta 

ve o tercihte de kalmaktadirlar. Bes-alti yasindan itibaren ise dil tercihinde daha 

esnek davranabilmektedirler. Bu durum kendisinden daha küçük yasta olan 

çocuklarin karsisinda kendini belli etmekte ve küçük çocuklarin dil yetenekleri ve dil 

tercihlerine göre kendilerini ayarlamaktadirlar. Dil degistirmede rol oynayan pek çok 

etkenin isiginda ikidilli durumlarda her iki dilin de uygun kullanimi (proper usage) 

için kesin kurallar koymak zordur. Bunu su ana kadar kimse basaramamistir. Her 

seyden önce dil seçimi için normlar ve kurallar büyük ölçüde dil ögrenim tarihine 

baglidir. Diger bir deyisle çocuklarin ayri ayri ikidilli egitimlerindeki dil dagilim 

modeline baglidir. Eger bir çocuk dogumundan itibaren ikidilli yada paralel bir 

sekilde iki dilli yetistiriliyorsa, farkli dillere sahip olan anne ve baba kendi dillerini 

konusuyor ve evde anne baba ana dilini konusuyor ise çocuk egitim kurumlarinda ya 

da bakicisinin yaninda sadece o ülke dilini konusmak suretiyle ve de her iki dilin de 

birbirinden disiplinli bir sekilde ayirt edilmesiyle çocuk bu modeli alacak ve dilleri 

istikrarli bir sekilde birbirinden ayiracaktir. Ayrica okulöncesi egitim kurumlarinda 

ana dili konusan egitimcilerin bulunmasi ve bu egitimcilerin çocuklarla disiplinli bir 

sekilde ana dilleri ile konusmasi durumunda çocuklar dillerini ayni dil grubuna ait 

olma prensibine (Zugehörigkeit zur gleichen Sprachgemeinschaft) uyduracaklardir. 

Eger diller egitimciler tarafindan disiplinli olarak bir modele göre ayirt edilmezse, 

çocuklar duruma göre kendi dil tercihleri açisindan zor ve karisik iki dilli durumlarda 

yeterli uygun yönlendirmeyi kazanamamaktadirlar. Bunun sonunda da genellikle 

karma dil ortaya çikmaktadir. Okulöncesi egitim kurumlarina giden çocuklar 

yasadiklari ülkenin dilinde belirli bir seviyeye ulastiktan sonra kendilerini güvende 
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hissetmektedirler. Eger çocuk ikinci dille gerçeklesmis olan özel oyun durumlarini 

ana dilini konusan bir baska kisiye yada evde anlatiyorsa kismen yada tamamen 

ikinci dilde anlatma egilimi gösteriyor demektir.  Bir dilden ötekine geçis hareketi 

çocugun dil kullanim kurallarini (Evde ana dil okulöncesi egitim kurumunda 

Almanca gibi) ve istisna durumlari ne kadar tanidigina bagli olmaktadir (Heuchert, 

1989:35-36).  

Ikidilli bireylerde konusma akisi içerisinde ikinci dilden bir sözcük yada 

kavram kullanildiginda farkinda olmadan konusmaya ikinci dilden devam etme 

durumu ortaya çikabilmektedir. Bu durum yetiskin ve çocuklarda sik görülmektedir. 

Her iki dilde de bilinçsiz ve devamli tesvik edilmeyen çocuklarda bir dilden ötekine 

yapilan sürekli degistirme, iki dilde de bilinçli ve devamli tesvik edilen çocuklara 

göre daha sik meydana gelmektedir. Saunders (1982)’in inceleme yaptigi çocuklarda 

bu tür kod degistirmenin seyrek görüldügü ve çocuklarin her iki dili de (Ingilizce-

Almanca) iyi telâffuz ettikleri görülmüstür (Saunders, 1982:26). Her iki dilde de ayni 

anlamli ve benzer sesli sözcüklerdeki yetersiz ses ayirimi kod degisikligini ortaya 

çikartabilmektedir. Çünkü konusan kisi tam bu noktada yönünü sasirmakta ve 

farkinda olmadan konusmaya diger dilde devam etmektedir. Saunders’in inceleme 

yaptigi çocuklarda ses farkliligi yaninda çocuklarda her iki dildeki sözcük dagarcigi 

ayirimina da dikkat edilerek ikinci dilden sözcük ve kavramlarin imkan dahilinde 

kullanilmamasina çalisilmistir.Bu sayede de kod degistirme sikliginin azaltilabilecegi 

düsünülmüstür. 

Genelde ikidilli topluluklar ortak bir dil ilkesini tercih etmektedirler. Bir dil 

yerine getirdigi islev itibariyle belirli bir toplulugun iletisim dili olarak belirlenmisse 

o zaman diger insanlar da buna uyma egilimi göstermektedirler (Auer ve Luzio, 

1981:68). 

Italyan göçmen isçi çocuklarinin ana dilleri ile ilgili olarak yapilan bir projede 

çocuklarin bir konusma sirasinda konu degisikligi yapmak için kod degistirmeyi 

nasil kullandiklari gözlemlenmistir. Çocuklarin bir grupta yada bir konusma 

esnasinda belirli bir konu ile ilgili ilgi uyandirmak yada dikkatleri üzerlerine çekmek 

için gerekli olan yerde degisikligi saglayarak o grupta kullanilmayan dile geçis 
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yaptiklari görülmüstür. Kod degistirme konusma ortami ve konusma yönünün 

degisikligine yarayan teknik bir araç olarak görülmektedir. Çünkü üzerinde 

konusulan konunun geçis yapilan dille hiçbir ilgisi bulunmamaktadir. Konu yada 

konusulan konunun içerigi kod degisikligine neden olmamaktadir. Kod degisikligi 

genellikle konusanlarin karsit dil tercihleri gösterdikleri durumlarda ortaya 

çikmaktadir. Dil degisikligi çogunlukla tercih edilen dilde tatbik edilmektedir  

(Heuchert, 1989:36-37). 

Ikinci dilin kazaniminda yas, önceki bilgiler, egilim, ögrenim tarzi, ögrenim 

stratejileri gibi bireysel etkenlerin rolü oldugu belirtilmektedir (Baker, 1993: 84). 

Diger bir görüse göre de  ikinci dilin kazaniminda en önemli belirleyici rol oynayan 

faktörün bireyin sosyal çevresi oldugudur. Sosyo-psikolojik faktörler ikinci dilin 

kazanilmasinda önemli rol oynamaktadir (Taft, 1983: 1,10). Yurtdisinda yasayan 

göçmen çocuklar gerek kreslerde gerekse de nüfusun çogunlukla yasadigi bölgelerde 

ikinci dili ögrenmek için yeteri kadar imkan bulamamaktadirlar. Ebeveynlerin de 

ögrenim durumlarinin düsük olmasi sorunu arttirmaktadir. Ancak ebeveynlerin 

ögrenim durumlarinin düsük olmasina ragmen iki dile de iyi bir sekilde hâkim olma 

örneklerine de rastlanilmaktadir (Heuchert, 1989:33). 

           Yapilan bir arastirmada orta sosyal sinifa mensup ana babalarin çocuklariyla, 

daha dogumdan itibaren ayrimlasmis bir dil yapisi ile iletisimde ve etkilesimde 

bulunduklari, buna karsilik alt sosyal sinifa mensup ana babalarda böyle bir dil 

özelliginin bulunmadigi ortaya çikarilmistir (Brown ve Bellugi, 1964: 133-151). 

Templin (1957)’de çocuklarin dil basarilariyla mensup olduklari sosyal sinif arasinda 

siki bir iliskinin oldugunu saptamistir. Ona göre çocuklarin kullandiklari dilsel 

ifadenin uzunlugu, cümle yapisi ve gramer düzgünlügü ile çocuklarin mensup 

olduklari sosyal sinif arasinda bir iliski bulunmaktadir (Akt. Yilmaz, 1999:75). 

Ancak sosyo ekonomik düzey ile ikidillilik arasinda dogrudan bir sebep-sonuç 

iliskisi olmadigi belirtilmektedir. Her çocuk birinci ve ikinci dili dogal bir sekilde 

ögrenmek için ilk olarak özel yeteneklerle donatilmistir. Sik olarak kreslerdeki zevkli 

ve eglenceli dil atmosferi ebeveynlerin ögrenim durumlarindan çok daha fazla rol 

oynayabilmektedir (Heuchert, 1989:33).  
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           Ikidilliligin zekâ gelisimi üzerine etkilerinin incelendigi arastirmalarda ise iki 

dilliligin avantaj ve dezavantajlari gösterilmeye çalisilmistir. Arastirma sonuçlari 

çogunlukla iki dillilikle ilgili olumsuzluklari içermektedir. Weisberger’e göre iki 

dillilik etnik gruplarin zekâlari üzerinde olumsuz etki yapmakta ve onlarin yaratici 

kabiliyetlerini nesiller boyu köreltmektedir. Ikinci Dünya Savasi’ndan önce ve daha 

sonralari Weisberger’in teorisini savunan birçok yazar bulunmaktaydi. O dönemlerde 

Almanya’da iki dillilik üzerine olumsuz görüsler hakimdi. 1950 öncesi Literatürde 

iki dillilikle ilgili geçerli olan düsünceler : Iki dilli çocuklarin ne bir dili ne de ötekini 

tam ögrenemedikleri,dil yönünden geciktikleri, bu çocuklarin ana dillerinin olmadigi,  

dil yönünden üretici olamadiklari, zekâ gelisimi yönünden geri kaldiklari,  duygu ve 

fantezilerinin zayif oldugu, yalanci, iki yüzlü ve çikarci olduklari, onlarin bir 

anavataninin olmadigi,  salak, sikça kekeme ve beceriksiz olduklari, bu çocuklarin 

pasif ve asagilik kompleksli olduklari ve bölünmüs kimlikleriyle sizofren egilimine 

sahip olduklari seklindeydi. 

           1950 sonrasi ikidillilikle ilgili olan düsünceler ise: Ikidilli çocuklarin ikinci 

dili oynayarak daha kolay ögrendikleri, diger çocuklarin ise egitim kurumlarinda 

güçlükle ögrendikleri, ikidilli çocuklarin dile olan ilgileri tek dilli çocuklara göre 

daha fazla ve dil yönünden daha becerikli olduklari, tekdilli çocuklara göre daha 

hosgörülü ve açik olduklari, bu çocuklarin daha hareketli, uyumlu ve daha akilli 

olduklaridir (Kielhöfer ve Jonkeit, 1983:9). 

1950 sonrasi ikidillilikle ilgili olan bu düsünceler daha çok Kanada, Amerika 

ve Belçika literatüründe yer almaktadir. Bugün bile Almanya’da çogunlukla iki 

dilliligin çocuga fazladan bir baski, yükleme yaptigi ve çocugu zihinsel kapasitesini 

asmaya sürükledigi düsüncesi kabul edilmektedir. Ikinci Dünya Savasi’ndan sonra 

göçmen bulunduran ülkelerde çikan “Melting-Pot-Ideologie” isimli tek tarafli uyum 

politikasi tecrübesinden sonra göçmenlerin ve göçmen isçilerin ikidilliligi ile ilgili 

olarak olumlu düsünceler yavas yavas olusmaya baslamistir. Bugün ise ikidillilik ile 

ilgili olarak yapilan tartismalarda ön planda yer alan düsünceler sunlardir: 
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- Ikidillilik çocugun gelisimi için lehine bir durumdur. Çünkü onun farkli 

kültürleri tanimasina ve bu sekilde de deneyim kazanmasina neden 

olmaktadir. 

- Erken ikidillilik bilissel esnekligi (kognitive Flexibilität) tesvik 

etmektedir. Bu durum kendini çocugun kullandigi materyali sembolik 

olarak yeniden düzenlemesinde (üçgenlerden figürler yapmak gibi), 

degisik dil yöntemleri kullanmasinda ve sözcüklerin farkli anlamlari için 

bir duygunun olmasinda kendini göstermektedir. 

- Dilin hakimiyetinde ulasilmasi gereken bir seviye vardir ki; bu seviyeye 

iki dilli çocuklarin, zekâ gelisimlerindeki eksikligi gidermek ve iki- 

dilliligin olumlu etkilerini elde etmek için ulasmalari gerekmektedir. 

- Ikidilli çocuklar çogunlukla orta sosyo-ekonomik düzeye sahip 

çocuklardir (Heuchert, 1989:32). 

Degisik kültürlerle ve degerler sistemiyle içli disli olmak ve böylece deneyim 

zenginligi kazanmanin çocuklarin gelisimine olumlu etkileri tartisilmaz. Ancak iki 

dilli çocuklarin bilissel gelisimlerinin tek dilli çocuklara göre daha iyi olduguna dair 

bir delil bulunmamaktadir. Erken iki dillilige baslamis olan çocuklar isimlerin keyfi 

bir sekilde nesnelere verildigini ve prensipte degistirilebilir oldugunun farkina 

varmaktadirlar. Bir baska deyisle isimler özellikleri ifade etmemektedir. Burada iki 

dilli çocuklarda dil tahliline (sprachanalyse) yönelik bir yetenekten söz 

edilebilmektedir. Yapilan bir arastirmada iki dilli ve tek dilli çocuklara eger ellerinde 

nesnelere isim verme yetkisi olsaydi bir köpegi inek diye isimlendirirler miydi? 

sorusu yöneltilmistir. Tekdilli çocuklarin çogunlugu nesnelerin isimlerinin 

degistirilemeyecegini söylerken, ikidilli çocuklarin çogu ise bunun prensipte 

mümkün olabilecegini belirtmislerdir (Saunders, 1982:17). Bu türden yapilan birçok 

arastirma olmasina ragmen sonuçlar ikidilli çocuklarin bilissel gelisimlerinin tek dilli 

çocuklardan üstün oldugu anlamina gelmemektedir. Ancak ikidilli çocuklarin bilissel 

alanda geride kaldiklari düsüncesinin dogru olmadigini ispat etmektedir  (Heuchert, 

1989:32-33). Ikidilli çocuklar, tekdilli çocuklarla karsilastirildiginda, normal ikidilli 
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çocuklarin da kavram üretme ve analitik düsünme testlerinde üstünlük sagladiklari 

belirtilmektedir (Berk, 1989:131). Yapilan bir arastirmada ana babalari isçi olan ve 

bu nedenle kreslerde kalan 3 yasindaki çocuklarin hem sözel, hem sözel olmayan 

zekâ basarilarinda geri olduklari gözlemlenmistir ( Yilmaz, 1999:74). 

Ikidillilik ve zekâ gelisimi ile ilgili olarak yapilan tartismalarda her iki dilde 

de dil gelisimi düzeyinin çocuklarin bilissel gelisimine etki ettigi sikça dile 

getirilmektedir. Ancak iki dilli egitim ile bilissel gelisim arasindaki iliskinin açikliga 

kavusturulmasi çözüm beklemektedir.  

Almanya’da yasayan göçmen çocuklar ulusal kimliklerini kazanmak için ana 

dilleri olan Türkçe’yi bir yandan da Alman ögretim dili olan Almanca’yi ögrenmek 

durumundadirlar. Bu çocuklarin yasam ortamlari iki dilli ve iki kültürlü oldugu için 

ne Türkçe dilinde ne de Alman dilinde tek dilli çocuklarin ulastigi dil ve düsünce 

seviyesine ulasamamaktadirlar. 

Iki dile de tam bir hakimiyet Isviçre’de ve Hollanda’da örneklerin görüldügü 

iki dilli ailelerde söz konusu olmaktadir. Ayrica kültür düzeyi çok yüksek, özel 

sosyalizasyon imkanlarina sahip olan çok sinirli ve çok sansli ailelerde ikidillilik 

basarilabilmektedir (Turan, 1997:125). 

1988 yilinda Almanya’da Egitim ve Bilim Sendikasi (Gewerkschaft 

Erziehung und Wissenschaft) tarafindan yayinlanan 17 numarali brosürde su fikirler 

savunulmaktadir. 

- Yabanci çocuklar okula basladiginda ana dili bilgileri Almanca’dan daha 

agir basmaktadir. 

- Okulun görevi çocuklarin bu iki dildeki seviyesini göz önünde tutarak 

beceri ve yetkilerini gelistirmektir. 

- Okul bu görevi yaparken çocuklara fazla yüklenmemelidir. Onun için ana 

dilini ve toplum dilini birbirinden ayri ayri degil, birbirine bagimli olarak 

ögretmelidir. 
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- Ana dili özellikle okuma-yazma ögretiminde göz önünde tutulmalidir 

(Ileri, 2000:32). 

Ikidillilikte ana dilin yeri ile ilgili olarak yapilan çalismalar sonucunda ortaya 

çikmis olan fikirler ve Almanya’daki okul yasasinda yer alan okulun görevleri 

dikkate alindiginda Almanya’da yasayan Türk göçmen çocuklarina uygulanmasi 

gereken dil ögretimi açikça ortaya çikmaktadir. Bu da hem Türkçe hem de Almanca 

ögretim yapilmasi anlamina gelmektedir (Ileri, 2000:33). Ancak gerek toplumsal 

kurum ve hizmetlerin yetersizligi, gerekse de ikidilli sosyalizasyonun gerekliligini 

bir türlü kabul etmek istemeyen Alman Egitim Politikasi, aile sartlarindaki 

elverissizligin gelistirilmesi geregi ile konuya bastan ön yargili bakmaktadir. Iki dile 

birden tam hâkim olma gerçegini hükümetler görememis ve bir türlü de kabul etmek 

istememislerdir. Iki dile de dengeli olarak hakimiyet Türk aileleri tarafindan 

gerçeklestirilememistir. Ailelerin içinde bulundugu özel sartlar, ideal olan 

çözümlemeleri degil, gerçekçi olan çözümleri gerektirmistir.  

Ikidillilikte gerçekçi olan çözümler sunlari gerektirmektedir. 

- Ana dilin birinci dil olarak esas alinmasi ve tam hakimiyet. 

- Çocugun Türkçe üzerinden, Dil ve Düsünce süreçlerinin üç asamasini da 

tamamlamasinin saglanmasi. 

- Bu amaca ulasilabilmesi, çocuk yuvalari dahil, temel ve orta egitimde 

yeterli Türkçe derslerinin yani sira, bir kisim derslerin de Türkçe 

üzerinden yapilmasi. 

- Bir yandan Türkçe’ye tam hakim olmada aile yalniz birakilmazken, diger 

yandan da yine çocuk yuvalarindan itibaren egitim süreci boyunca 

Almanca’nin ikinci dil olarak yerini almasi (Turan, 1997:128). 

Bu tür gerçekçi çözümler Türk ailelerinin getto tarzindaki yasam biçimine 

ters düsmeyecegi gibi, ebeveynin Türkçe’nin ve kültürel kimligin kaybedilmesi 

endiselerinin de ortadan kalkmasina neden olacaktir. Ancak ikidillilik ve ideal çözüm 
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arama konusundaki belirsizlik ve amaç daginikligi gerçekçi çözüm yolunun 

tikamaktadir. 

Almanya’da yasayan Türk göçmen çocuklari zorunlu egitim kapsaminda yer 

almakta  ve bu zorunluluklarini Alman okullarinda yerine getirememektedirler. 

Çünkü bu okullardaki programlar ana dili ile toplum dili ayni olan tek dilli Alman 

çocuklari için geçerli olan programlardir. Durum böyle olunca göçmen çocuklarin ve 

gençlerin Türkçe ve Almanca dil seviyesi çogunlukla en alt seviyede olmaktadir. Bu 

da göçmen çocuklarin çogunlugunun her iki dilde yarim dilli oldugunu 

göstermektedir. Bunun disinda tekdilli çocuklarin genelde ögrenme zorlugu ile iki 

dilli çocuklarin toplum dilini ögrenme zorlugu ayni tutulmakta bunun sonucunda da 

birçok Türk göçmen çocugu Sonderschule (Özel Egitim Okulu) diye tanimlanan 

okullara gönderilmektedir. Türk göçmen çocuklarinin Özel Egitim Okulu’na 

gönderilmelerinin asil sebebi ana dillerini bilmemeleri ve bu yüzden de toplum dili 

olan Almanca’yi ögrenememeleridir (Ileri, 2000:34-35 ; Turan, 1997:128). 

Almanya’da okula baslayan Türk göçmen çocuklarinin üçte ikiden fazlasi, 

daha önce herhangi bir Okulöncesi Egitim Kurumu’na gönderilmedigi için, Alman 

diliyle yogun olarak okulda karsilasmaktadirlar. Bu çocuklarin Almancalarinin 

yetersizligi yaninda ana dil yapilarinin da gelistirilmeye ihtiyaçlari oldugu 

gözlenmektedir. Bunun nedeni de, yas olarak kavramlasmanin henüz ikinci 

asamasinin ilk basamaklarinda bulunmalaridir (Steinmüller, 1981:89). Bu çocuklar 

ana dillerinde henüz düsünme süreci gelistirilemeden, yetersiz olan Almanca ile 

düsünmek zorunda kalmaktadirlar. Bu da psikolojik sorunlarin önünü açmakta ve 

çocuklar kisilik problemleri yasamaktadirlar.  

Almanya’da dogup büyüyen göçmen çocuklarinda yabanci kültür unsurlari 

agir basmaktadir. Burada ana dil ikinci plana düsmekte, Almanca ise hakim rol 

oynamaktadir. Iki dile birden hakim olma ve çocugun bu konudaki yetenegi 

unutulmakta bu da dilin ögrenilme sürecini etkilemektedir. Kuskusuz burada ailenin 

etkisi büyüktür. Ancak giderek artan bir sekilde akran gruplarinin etkisi agir 

basmakta ve Almanca birinci dil, Türkçe yabanci dil konumuna düsmektedir. 
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Dillerden hangisinin zamanla üstün gelecegine dair genel bir kural koymak zor 

olmaktadir (Schrader, Nikles ve Griese 1979:115-116). 

3-4 yaslarinda çocuklar oyun arkadaslarindan daha fazla dil unsurlari 

üstlenmektedirler. Eger ebeveyn de Alman dilini yetersiz ve kötü konusuyorsa, 

çocuk bunu çok çabuk tespit etmekte ve bu da oyun arkadaslarinin dilin 

gelistirilmesinde en önemli odak haline gelmesini kolaylastirmaktadir. Oysa dilin 

gelistirilmesinde odak noktasini aile ve ailenin yakin çevresinin olusturmasi 

gerekmektedir (Turan, 1997:134). Ancak Türk göçmen aileleri çocuklarinin ana 

dillerini ögrenmesi gerektigine inanmamaktadirlar. Almanya’da yasayan Türk 

ailelerinin çogunlugu çocuklarinin ana dili konusmasi yada ögrenmesinin Alman 

dilinde ve okulda basarisizliga neden olacagini düsünerek kaygilanmaktadirlar. Bu 

da Türk göçmen ailelerinin bu konuda yeteri kadar bilgilendirilmedigini ve ana dil 

bilincinin gelismemis oldugunu göstermektedir. 

Federal Almanya’da iki dillilerin egitim problemlerinin basinda dil 

bilmemeleri gelmektedir. Alman Egitim Sisteminde okulöncesi egitim mecburi 

degildir. Türk göçmen çocuklari ailede ana dilleri ile ilgili yeterli ve dogru bir egitim 

almamaktadirlar. Bulunduklari ülkenin dilini ise hiç bilmemektedirler. Bu durumda 

olan çocuklar bir de herhangi bir okulöncesi egitim kurumuna devam etmeyince 

egitim ve ögretimde yasanan sorunlar daha da artmaktadir. 

            1.8. Göçmen Çocuklarin Dil Tesvikine Iliskin Modeller 

Almanya’da okulöncesi egitim alaninda dil tesvik modelleri üzerine kesin bir  

bilgiden söz edilememektedir. Ayri ayri önemli modeller üzerinde kisa bilgiler 

bulunmaktadir. Kurumlar kendilerinin ortaya koyduklari amaçlara, uygulama 

sekillerine ve sonuçlarina göre modeller seçip ortaya koymamaktadirlar. Ortaya 

konan modellerin büyük bir çogunlugunda da göçmen çocuklarda tek tarafli 

eksiklikten yola çikildigi göze çarpmaktadir. Okula baslamak üzere olan 

çocuklardaki dil tesvikine dair Hanauer raporunda ve RAA’nin (Regionalen 

Arbeitsstelle) okula baslama tedbirleri ile ilgili raporunda, tedbirlerin 

planlanmasindan önce çok pesin hükümlü oldugu anlasilan bir eksiklik listesi basta 
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yer almaktadir. Bu da aileleri sorumlu tutma anlayisindan ileri gelmektedir. Okula 

baslama yasindaki Türk çocuklarinin dil, çevre bilgisi ve el becerilerinde kültüre ve 

içinde bulunduklari çevre ve aile yapisina bagli eksikliklerinin oldugu öne 

sürülmektedir.  

Bir model denemesi olan Hanauer Modelinin verilen raporu pesin hükümlü 

olarak hazirlanmis olup, bu raporda düsünülebilecek tüm eksikleri görmek mümkün 

olmaktadir. Bunlardan bazilari grupla oynama yetenegi eksikligi, ihtiyaç giderme 

noksanligi, düsük konsantrasyon ve akilda tutma yetenegi, düzensizlik, oyun 

materyallerine karsi olan davranislarda noksanlik ve eksik sosyalligi içermektedir. 

Ayrica bu raporda Türk çocuklari Alman yasitlarinin çok gerisindelermis gibi 

gösterilmektedir (Hanauer Model, 1980:30). 

Diger bir model olan “Denkendorfer Model”de de göçmen çocuklarin 

özellikle de Türk çocuklarinin aile yapilari ve adetleri onlarin dezavantajli 

olmalarinin sorumlusu olarak gösterilmektedir. Bu modelde de Noksanlik Teorisi 

(Defizittherorie) ve telâfi egitim düsüncesi (kompensatorische Erziehungs gedanke) 

çikis noktasini olusturmaktadir. Bu modele göre göçmen çocuklar, Alman çocuklarin 

oldukça problemsiz bir entegrasyon için okulöncesi egitim kurumuna beraberinde 

getirdikleri temel sartlardan yoksundur. Ortalama bir isçi ailesinden gelen bir Türk 

çocugu krese basladiginda iliski kurma, ihtiyaçlarini söyleyebilme, iletisim kurma 

gibi yeteneklere sahip olamadigi gibi egitimcilerin de onlari anlamak, kabullenmek 

gibi gelistirdikleri bir yöntem de bulunmamaktadir. Böylece çocuklar krese 

üstesinden gelinemeyen problemler getirmektedirler (Denkendorfer Model, 

1980:22). Burada Alman çocuguyla göçmen çocuk arasinda yapilan kiyaslamada 

çocukta iletisim yeteneginin olmamasi Almanca bilgisine dayandirilmaktadir. Bu da 

ortalama bir isçi ailesinden gelen bir Türk çocugunun iletisim yetenegi kazanamadigi 

anlamina gelmektedir.  

Göçmen çocuklarin ikidilliligin üstesinden gelememelerine bir baska neden 

olarak ta ayni ana dili konusan çocuklarin kendi aralarinda Almanca konusmalari 

gösterilmektedir. Bu durum pek çok model tarafindan basarinin ölçüsü olarak kabul 

edilmektedir. Ancak eger göçmen çocuklarin ikidilliligi önemseniyorsa bu durum bir 
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amaç degerinde olmamalidir. Ana dil degisik tartismalarda göçmen çocuklarin 

entegrasyonu hususunda kültürün dahil edilmesi gereken bir parçasi olarak 

görülmekte ve kabul edilmektedir. Ancak pratikte birkaç istisna durumun disinda ana 

dil dikkate alinmamaktadir. Amaçli bir sekilde ana dilin tesvik edilmesi için çok 

seyrek denemeler yapilmaktadir. Göçmen çocuklarin dil durumlarinin ele 

alinmasindaki hatalarin çogu ilk olarak dil politikalarinda uygun tesvik için gerekli 

olan eksik imkanlardan kaynaklanmaktadir. Ikinci olarak ikidillilik sartlari altinda dil 

ögrenme süreçleri üzerine bilgi ve enformasyon eksikligidir. Bir digeri de geçen on 

yil içerisinde bu konunun ihmal edilmesidir. Okulöncesi egitim yasindaki çocuklarin 

iki dilli gelismelerinin bazi alanlari henüz yeteri kadar arastirilmis degildir 

(Heuchert, 1989:48).  

Almanya’daki dil tesvik modellerinden bir digeri de Bavyera Modeli’dir. Bu 

modelde göçmen çocuklar için tüm okul çagi süresince ayri ulusal sinif kümeleri 

halinde egitim görülen iki dilli ulusal siniflar olusturulmustur. Bu da Bavyera 

eyaletinin göçmen ailelerin ülkelerine geri dönmelerini tesvik edici bir politika 

izlemesine dayandirilmaktadir. Diger bir model olan Kuzey Ren Vestfalya 

Modelinde göçmen çocuklarina Alman dilini ögrenme ve okul bitirme, ayni zamanda 

ana dilini koruma ve gelistirme olanaginin verilmesi, bu çocuklarin Almanya’da 

kaldiklari sürece toplumsal uyumlarini ve dilsel-kültürel kimliklerini koruyarak 

gelistirmelerine yardimci olunmasi geregi savunularak, Almanca bilgilerine göre 

alindiklari olagan siniflar yaninda alti yila kadar uzayabilen hazirlik siniflarinin 

açildigi bir sistem olusturulmustur. Berlin Modeli ise Alman toplumuna tam bir 

uyum saglamayi amaçlayan, göçmen çocuklarin olabildigince kisa bir sürede Alman 

okullarina uyum saglamasi için iki yillik hazirlik sinifindan sonra Alman siniflarina 

geçise dayali sistemi olusturmaktadir (Saglam, 1992:9-10 ; Özdemir, 1988:57-64). 

Model denemelerinin pek çogu dil tesvikinin baslangicinda ana dilin gelisim 

durumunu ve bu bagli olarak da sözlü ve sözsüz iletisim yetenegini tam olarak 

inceleme zahmetine girmemekte ve Alman dilindeki eksik dil yetenegi, iletisim 

yetenegindeki eksiklikle ayni tutulmaktadir. Dordmund raporunun “Sosyal alanda 

eksiklik” bölümünde pek çok yabanci çocugun okulda beraber ögrenmenin sarti olan 
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grup yasantisinin sosyal kurallarini bilmedikleri belirtilmektedir (RAA-Berichte 

Dordmund, 1983:104). 

Ayni raporun bir sonraki bölümünde göçmen çocuklarin çogunlugunun krese 

gitmemeleri gerçegi belirtilmektedir (RAA-Berichte Dordmund, 1983:105). Bu 

durum çocuklarin yetersiz Almanca bilgisine sahip olmalarinin nedeni olarak 

görülebilir. Ancak çocuklarin motor (devinsel), bilissel, iletisim ve sosyal alandaki 

geri kalmisliklarinin nedeni olarak görülemez. Bunun aksini düsünmek çocuklari 

daha dezavantajli duruma getirecek ve göçmen çocuklarin birçok problemi 

beraberinde getirecegi tehlikesi büyüyecektir. 

Ikidilli-ikikültürlü IFP-Modeli (Informationdienst für Frühpädagogik) özel, 

yol gösterici bir karaktere sahiptir. Ancak buna ragmen daha önceki modellerde 

belirtilen eksikliklerin bazilarina bu modelde de rastlamak mümkündür. Bu model 

özel model ve örnek karakteri amaç olarak belirlemistir. Ikidilli ve ikikültürlü egitim 

normalde yalnizca yabanci olan gruplari ilgilendirmektedir. Bunun disinda bu model 

genis çapli bölge üstü ve bu isi yürütenlerin de üstünde on yili asan tecrübesiyle, iki 

dilli egitim alaninda uluslararasi kabul görmüs tanilarin bilgi ve tecrübelerini de içine 

almaktadir. Modelin yabanci çocuklar için öngördügü hedefler sunlardir: 

- Ailenin bütünlügünü güçlendirmek ve çocugun istikrarli bir kimlik 

gelisimine yardimci olmak için eger çocuk temel dil bilgileriyle krese 

basliyorsa, ana dilin ögrenimi dolayisiyla dilin saglamlastirilmasi. 

- Ebeveynlerin kültürünü tanimak (Adet, gelenek, görenekleri tanima, 

sarkilar, siirler, masallar, vb. tanima). 

- Göçmen çocugun içinde yetistigi ve Almanca konusulan çevrede dikkate 

alinarak Almanca’nin ögrenilmesi. 

- Kresteki farkli ulustan olan çocuk grubun entegrasyonu. 

Alman ve göçmen çocuklar iki dilli-iki kültürlü yapidaki egitim ortaminda 

bazi tecrübeler kazanmaktadirlar. Bunlar: 
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- Baska milletlerden çocuklarla esit hakli beraber yasam, 

- Farkli kültürlerle ilgili seçme siir ve sarkilari da içine alan ilgi uyandiran 

seyler, 

- Yabanci olan seye karsi açiklik ve hosgörü, 

- Dillerini konusamadiklari çocuklarla iletisim imkani (bu özellikle krese 

yeni gelen göçmen çocuklar için geçerlidir) 

- Alman ve göçmen ailelerini içine alan eglence programlari (IFP-Info, 

1/1982:15). 

Burada ikidilli modelden bir seyler beklenip beklenemeyecegi sorusu akla 

gelmektedir. Çünkü bu model çok kültürlü bir grupta ana dili ile ilgili egitimciler 

olmasa da uygulanabilir. Ikidilli modelin agirlik noktasini gruptaki Almanca 

olmayan dilleri ve kültürü Alman çocuklara verme olusturmaktadir. Bu da modelin 

birkaç dize siir yada sarki ögretmekten öte bir seyler veremeyecegini akla 

getirmektedir. Diger taraftan, bu modelde yüksek bir esitlikçilik ilkesi mevcuttur. Bir 

diger konu modelde yabanci egitmenin görev ve yetki alaninin olup olmadigidir. 

IFP’nin  ikidilli-ikikültürlü modelinin amaç belirleme kismindan bu modelin göçmen 

çocuklara yönelik oldugu görülmektedir. Ancak model burada yalnizca Alman 

çocuklarin göçmen çocuklardan kaç dil ve kültür ögrendigiyle 

degerlendirilmemelidir. IFP raporu okundugundan Alman çocuklarini baska 

gruplarin dilleri az ilgilendiriyormus gibi bir sonuç çikmaktadir. Bu da esitlik 

ilkesine dayanan entegrasyon çabalarina etki etmektedir. IFP modeli, çocuklarin ait 

olduklari kültüre göre homojen küçük gruplara ayrilmasi ve bu sayede göçmen 

çocuklarin Alman çocuklardan soyutlanmasi tesvik ediliyor diye çok sik elestirilere 

maruz kalmaktadir. Ancak bu endisenin gereksiz oldugu, grup dagiliminin rasgele 

degil de çocuklarin ihtiyaç ve gelisim durumlari dikkate alinarak, konulara göre 

yapildigi belirtilmektedir. Ana dilin tesviki bu küçük gruplarda günde 20-30 dakika 

olarak gerçeklesmektedir. Arta kalan zamanlarda ise çocuklar diger küçük gruplarda 

yada büyük grupta ana dil egitimcisi ve Alman egitimciyle beraber vakit 

geçirmektedirler. Ancak verilen raporlardan ikidilli iletisimin karisik gruplarin bir 
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arada bulundugu durumlarda Alman çocuklar, göçmen çocuklar ve egitimciler 

arasinda nasil gerçeklestigine dair çok az bilgi edinilmektedir. Ayrica Almanya’daki 

çok dilliligin hâkim oldugu sartlari yansitan bu on yillik çalismanin somut 

tecrübeleri, çalismanin Kanada, Amerika ve Isveç’te bu modelin temel teskil ettigi 

çalismalardan yola çikilarak yapilmasi gerektigini ortaya çikarmistir (Heuchert, 

1989:49). 

1980 yilinda Friesland’da ortaya çikmis olan Opstap modeli iki dilli egitime 

çocuk merkezli bir yaklasimin uygulanisini göstermektedir. Opstap okullarindan 

Flemenk ve Frizce dilleri ögretim ve iletisim süreçlerinde çocuklar ve ögretmenler 

tarafindan konusulmakta ve iki dil arasinda tercih yapilabilmektedir. Tercih 

yapmanin kesintili ve devresel dil dönüsümlerine neden oldugu ve geçis kodlarinin 

ortaya çikmasiyla karisikliklara rastlanildigi belirtilmesine ragmen, opstap 

okullarinda Frizce ve Flemenkçe dilleri teorik olarak esit bir statüye sahip ve her iki 

dil de hem iletisim, hem de ögretim araci olarak kullanilmaya devam edilmektedir 

(Ytsma, 1988:53-67). 

Isveç’te yapilan ikinci dil proje çalismalari göçmen çocuklarin okulöncesi 

ögrenim ve gelisme çevresini etkinlestirici programlar üretmeyi amaçlamaktadir. Bu 

proje öncelikle ülkeye yeni gelmis göçmenleri ve hem okulda, hem de evde farkli 

nedenlerden dolayi Isveç dilinde beklenen gelismeyi saglayamayan çocuklari 

kapsamaktadir. Projede, Ev destek programi, okulöncesi çocuklarin ebeveynleriyle 

birlikte bilissel gelisimini düzenleme deneyi (Stockholm ve Södertalje’de), 

çocuklarin ana dil ve ikidilli gruplardaki dil çevresinin gelisimi, ülkeye yeni gelmis 

ailelerin yerlesimini düzenleme (Göteborg’da), göçmen ailelerin yerlestirilmesi, 

enformasyon, deneyim ve dil egitim organizasyonu, farkli formlarda ve ulasilmasi 

kolay dökümanlar basilip dagitilmasi, üniversite ve yüksek egitim kurumlariyla 

iletisim kurulmasi (Malmö ve Küçük Belediyelerde) çalismalari yapilmaktadir (Britt 

ve Stockfeld, 1988:225). 

1965 yilinda Fransa’da St.Lambert Okulu’nda Fransizca konusan iki dilli 

ögretmenler tarafindan, Ingilizce konusan çocuklarin bulundugu iki okulöncesi 

sinifinda ve Fransizca ögretimiyle baslatilmis olan erken dönem dilbanyosu 
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(Immersion) programinda, ögretim Fransizca yürütülmekte ancak çocuklar ana dilleri 

olan Ingilizce’yi de konusmaya devam etmektedirler. Ögretmenler çocuklarla 

konusurken onlarin ana dillerini kullanmamakta ancak çocuklarin ana dilini 

anlamaktadirlar. Çocuklar kendilerini yeterince emin hissetmeden, ikinci dili 

kullanmak zorunda degillerdir. Böyle olunca da çocuklar ana dilde konusmalarini 

sürdürmektedirler. Ögretmenler programda Fransizca sözcük bilgisi ve dinleme 

üzerine yogunlasmaktadirlar. Ilk yilin sonunda çocuklarin çogu oldukça zengin bir 

Fransizca sözcük bilgisine sahip olmakta, bazi Fransizca sözcük ve hatta cümleleri 

kendileri uygulamaya sokabilmektedirler. Bu modelde çocuklarin hem kendilerine, 

hem de baska dilleri konusan gruplara yönelik tutumlari pozitiftir. Genelde bilissel 

gelisme ve bilissel gelismenin bazi alanlarinda gerçeklestirdikleri basari düzeyinin, 

tekdilli çocuklardan daha iyi veya onlarinkine esit düzeyde oldugu belirtilmektedir 

(Poyraz, 1995:21-22). 

            1.9. Federal Almanya Cumhuriyeti’nin Göçmenlere Yönelik Egitim 

Politikalari 

Almanya’nin göçmen çocuklarini okul ve egitim konusunda yönlendirmesi, 

Almanya’nin ekonomik ve politik çikarlari göz önüne alinarak yapilmaktadir 

(Abadan, 1979:14-37). Bu yönlendirmenin, bugünkü egitim politikasina gelene kadar 

geçirdigi belli basli asamalar sunlardir. 

1964’e kadar olan dönemde, Almanya’nin gündeminde henüz, göçmen 

çocuklari ve bu çocuklarin egitim sorunlari diye bir problem yer almamaktadir. 

Ancak bu tarihten itibaren okullara gelebilen göçmen ögrencilerinin Almanca 

bilgilerinin yetersizligi fark edilmis ve Hazirlik Siniflari (Vorbereitungsklasse) 

olusturulmaya baslanmistir. Göçmen ebeveynlerin istegi üzerine Hazirlik Siniflarina 

ana dil dersleri de ilâve edilmistir. Ancak bu ilâve, egitimcilerin ana dilin önemini 

kavradiklari için yapilmamistir. Almancasiz Almanya’da bulunmakla bir sey 

yapilamayacagini, ana dil olmadan ise memleketleri ve memleketleriyle iletisim 

yürümeyecegi için her iki dilde ögretilsin denmistir. Fakat bu karari veren 

yetkililerin, o günkü sartlarda Iki Dilli Egitim konusunda herhangi bir tecrübe ve 

bilgileri bulunmamaktadir. 1964-1971 tarihleri arasindaki dönemde göçmen çocuklar 
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için, yabanci okullar mi kurulsun yoksa bu çocuklar Alman okul sistemine entegre 

mi edilsin tartismalari yapilmistir. Sonunda okul ve egitim sistemi için de 

entegrasyona karar verilmistir. Ayrica Türkiye ve bazi ülkelerin çabalariyla, seçime 

tabi olan, Ana Dil ve Kültürü derslerinin konmasina karar verilmistir. Yani 

politikanin prensipleri 3 Aralik 1971 tavsiye kararlariyla açiklanmistir. Gereken 

yönetmelik ve talimat bosluklari giderilmeye çalisilmistir. Ancak, bu yeni 

düzenlemeler de beklenen sonuçlari vermekte basarisiz kalmistir (Rist, 1980:167-

170). 

Alinan kararlar tüm göçmen ailelerinin, Alman toplumunun bütününe entegre 

edilmesine iliskin, sosyo-ekonomik ve sosyo-politik içerikli alindigi için bu bütünün 

tamamlayici parçasi olarak göçmen ögrencileri Alman okul ve egitim sistemine 

entegrasyonu da ayni kararlar paketi içinde yer almistir. Almanca dili araciligiyla 

entegrasyona ulasilabilecegi düsünüldügünden dis göç ve göçmenlerin Alman 

sehirlerindeki yerlesimini hükümetlerin kontrol altina almasi zorunluluk kazanmistir. 

Bu genel politikalar nedeniyle özel yabanci okullar, yabanci ögretmenler, ana dil 

dersleri, ana vatanin etki ve etkinlikleri gibi unsurlar entegrasyon politikasini 

engelleyici olarak kabul edilmistir. Bunlara ragmen ne asimilasyon ne de 

entegrasyon konusunda elle tutulur bir görüs bulunmamaktadir. Ayni zamanda 

göçmen ailelerinin yalniz birakilmasi ve gettolasmanin dil konusundaki etkileri de 

amaçlanmis ve planlanmis degildir (Turan, 1997:205-206). 

Göçmenlerin egitimi konusunda yapilan çalismalara bakildiginda 

çogunlugunun baslangiçta Alman dili üzerine yogunlastigi, ancak 1980’li yillardan 

sonra ana dile ve ana dilde derse yönelindigi görülmektedir (L. Harkort, 1990:4). 

Almanya’da 1971 yilinda alinan kararlar gerçekte terk edilmemekle birlikte 

1976 yilinda Kültür Bakanliginca yeni bir perspektif belirlenmistir. Buna göre ana 

dilin kaybedilmesinin, kültürel ve tarihi özelliklerin de kaybina yol açacagi düsüncesi 

kabul edilmistir. Göçmen ögrenciler Almanca’yi ögrenip, okullarini bitirmeye 

çalisirlarken, ana dillerini de korumali ve gelistirebilmelidirler. Almanca’nin, 

Almanya’da yasayabilmeleri ve topluma uyum saglayabilmeleri için gerekli oldugu,  

ayni zamanda, ana dillerini ve kültürlerini de koruyabilmeleri gerektigi ifade 
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edilmektedir (Kultusministerkonferenz, 1976:1). Burada Almanya’da süresiz olarak 

yerlesip, göçmen konumunu benimseyenlerle, geçici olan bir gün geri dönecek 

olanlar arasinda, amaç ve strateji açisindan hiçbir ayirim yapilmaksizin, çifte amaç 

ve çifte strateji herkes için geçerli tek model olarak düsünülmüstür. Bu durum akla 

su sorulari getirmektedir. Ögrenci yada genç, ailesiyle birlikte bir gün ülkesine 

dönecekse; ana dil ve kültürü dersleri niçin bu kadar dar düsünülmüstür? Yerlesip 

göçmenligi benimseyenler için bu derslerin anlami ne olmaktadir? Bu, çifte amaç, 

çifte strateji ve çifte standart ile Alman okul ve egitim sistemi göçmen ögrencilerin 

entegrasyon arzularina adeta karsi olmaktadir (Müler, 1971:5). 

Her iki Kültür Sistemi ve onlara dayali bilinçler ve kimliklerin, ayni bireyin 

kisiliginde bölünme ve çatismalara dönüsmeden, uyum içinde ve bir arada 

bulunmasini beklemek yada istemek politik endiselerden dogmaktadir. Ve hiçbir 

pedagojik temele dayanmamaktadir. Uzman ve arastirmacilara göre Alman Okul ve 

Egitim Sisteminin göçmen ögrencilerin egitimi konusundaki basarisizligi çeliskili 

Egitim Politikasi’ndan kaynaklanmaktadir (Rist, 1980:173). 

Almanya’daki bu çeliskili Egitim Politikasi hiçbir zaman pedagojik 

açiklamasi yapilamayan egitimde çifte stratejiyi zorunlu olarak ortaya çikarmistir. 

Ayrica, çifte strateji, egitim sorununa, pedagojik olmasa da ekonomik ve dolayisiyla 

politik olan resmi görüsün gizlenmesine yardimci olabilmektedir. Göçmenlere ne 

gidin ne de kalin diyemeyen Rotasyon’u yada Asimilasyon’u öneremeyen politik bir 

yaklasim, egitim politikasini kendine uygun düstügü sekliyle belirlemistir. Okula 

gitmek isteyenlere, okul serbesttir. Sistemin büyük firsat esitsizligi içinde, göçmen 

ögrencilerin basarisizligi görüldügü ve bilindigi için, Alman ögrencilerle asla rekabet 

edemeyeceklerinden okula gitme serbest birakilmistir. Asimile olmak istemeyen, ana 

dili ve kültürü ile ilgili dersler almak isteyenlere de olumlu bakilmistir. Çünkü çocuk 

ve gençlere asimile olmamalari için, farkli bir etnik grubun üyesi olduklarini 

unutturmamak gerekir. Geri dönen göçmenlerin ülkelerine yeniden entegrasyonu için 

göçmenlerin ana dil ve kültürleriyle ilgili ders taleplerinin kabul edilmesi kolaylik 

saglamaktadir. Türkiye’deki Alman lobisini güçlendirmek için bu gereklidir (Turan, 

1997:210-211). Bütün bunlardan egitimde amaç ve stratejinin belirtildigi gibi çift 
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olmadigi anlasilmaktadir. Göçmen ailelerin çocuklari için açik seçik bir okul ve 

egitim amacindan söz edilememektedir. 
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2. KONU ILE ILGILI ÇALISMALAR 

Bu bölümde çocuklarda ana dil kazanimi ve ikinci dil kazanimina iliskin 

çalismalar sunulmustur. 

            Ana Dil Kazanimi (Yurt içi) 

Aksu Koç ve Slobin (1985) tarafindan çocukta meta-dilsel bilinçlenmenin 

Türkçe’nin -di’li ve -mis’li geçmis zaman eklerini kullanma açisindan orta sinif 

yuvalara devam eden 3-6 yas arasi 60 çocuk üzerinde yapilan deneysel bir çalismada, 

3 yas 7 aylik çocuklarin meta-dilsel açidan cevaplarinda farklilasma bulunmamistir. 

(Çocugun bir olay hakkinda söz edebilmesi için o olayi dogrudan algilamasi 

gerekmektedir.) 5-6 yas dönemindeki çocuklarin meta-dilsel gelisimini, dilsel biçim 

ile kavramsal içerigini farklilastirilmasi düzeyinde tamamlamis olduklari ve 

bulgulara göre meta-dilsel bilinçlenmenin, birbirini izleyen farklilasmalar ve 

birlesmeler sonucunda olacagi ve yas faktörünün meta-dilsel gelismede anlamli 

etkisinin oldugu belirtilmektedir ( Aksu Koç ve Slobin; 1985: 43-47). 

Davasligil (1985) Istanbul’da alt ve üst sosyo-ekonomik ve kültürel çevreden 

gelen birinci sinif Türk çocuklarinin dil gelisimine okulun etkisini incelemistir. Alt 

sosyo-ekonomik düzeyden bes-alti yas arasi 50 çocuk, üst sosyo-ekonomik düzeyden 

de yine ayni yas grubu arasi 50 çocuk alinarak toplam 100 çocuk üzerinde arastirma 

yapilmistir. Arastirmada Andre Rey’in Resim Testi, Descouedres’in Dil Testi, 

Limbosch ve Wolf’un Lûgatçe ve Dil Testi ve McCrthy’den esinlenerek Semin 

tarafindan gelistirilen Objelerle Sözlü Tepki Testleri kullanilmistir. Alinan 

sonuçlardan alt sosyo-ekonomik düzeydeki çocuklarin sekiz aylik bir ögrenim yili 

sonunda üst sosyo-ekonomik düzey çocuklarinin sagladiklari basariyi 

yakalayamadiklari görülmüstür (Davasligil, 1985:16-29, 123-125).  

Baykoç Dönmez (1986), 12-30 Aylik Türk çocuklarinda Dilin Kazanilmasi 

adli uzunlamasina sürdürdügü arastirmasinda, 30 çocugu, 6 ay süre ile  her 15 günde 
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 bir saat düzenli olarak izlemistir. Sonuçta ilk sözcük, ilk iki sözcük birlesimi, ilk üç 

sözcük birlesiminin, kiz çocuklarda erkek çocuklardan daha önce üretildigi, ilk 

sözcüklerin, genellikle bir ya da iki heceli oldugu, ilk sözcüklerin, nitelik yönünden, 

çocugun yakin çevresini ve bildigi dünyayi (aile bireyi, yiyecek, nesne, hayvan ) 

ifade eden adlar oldugu belirtilmistir. Ayni çalismada arastirmacilar, çocuklarin 

edinim sürecinde geçirdikleri asamalari saptamayi ve elde edilen bu bulgulardan yola 

çikarak, konusma özürlü Türk çocuklarinin dil gelisim düzeylerini belirlemeyi 

amaçlamistir. Çalismada; tek ögeli sözcelerin, iki ya da daha fazla ögeli sözcelerin, 

ad-durum eklerinin, çogul ekinin, tümcelerin anlamsal özelliklerinin, soru-yer-yön 

belirteçlerinin, baglaçlarin ve ünlemlerin edinimlerinin, hangi asamalarda 

gerçeklestigi betimlenmistir.  (Baykoç Dönmez ve Ari, 1992 :150-154). 

Slobin (1980), Berkeley Kesitsel Dil Edinim Projesi çerçevesinde Türk, 

Hirvat, Italyan ve Ingiliz çocuklarinin dil edinim asamalarini karsilastirmistir. Slobin 

Türk çocuklarinin dil gelisimlerinde ulaçlarin kullanimini ele aldigi bir  diger 

çalismasinda en sik kullanildigini düsündügü dört ulacin (-ip, -inca, -erken, -erek ) 

kullanimsal özelliklerini, çocuklara verdigi bir metin dogrultusunda ortaya koymaya 

çalismistir. Elde edilen bulgular sonucunda , -ip, inca ve –erken ulaçlarinin 

kullanimlarinin, 3 yasinda basladigi ve 5 yasinda artis gösterdigi, -erek ulacinin 

kullaniminin ise 9 yasindan önce gerçeklesmedigi belirtilmistir (Slobin, 1988:27-54).  

Ekmekçi (1988), 15 aydan 28 aya kadar, bir kiz çocugun sözcük edinimini 

inceledigi arastirmasinda Dore (1975) tarafindan ortaya atilan tek sözcüklü dönem 

gelisiminin 9 pragmatik grupta toplandigi varsayimini Türkçe açisindan incelemistir. 

On bes aylik, çocugun üretimleri, haftada bir kere, 30 dakikalik süre ile kayit 

edilmistir. Gruplarin biri disinda bütününün, 15-16 aylik Türk çocugun üretimlerine 

uygun oldugu görülmüstür. Selamlama grubu sözcük bu ay içinde hiç üretilmemistir. 

Çünkü, Türkçe’de ki selamlama sözcükleri uzun ve tekrarlamasi zor sözcüklerdir. 

Bunun yerine, Türk Dili’ne ait bir iliski sözcükleri grubu olusmaktadir (Ekmekçi, 

1988, 73-79).  
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Ekmekçi (1990) Türkçe’nin ilk dil olarak kazanilmasinda altanlamli 

(superordinate) sözcükler ve temel düzey sözcükleri (basic level terms) arasindaki 

asamali iliskiyi incelemistir. Örneklemi anaokuluna devam eden 4,5-6 yas arasi 30 

çocuk olusturmustur. Çalismada bitki, hayvan ve yiyecek temel sözcüklerinin alt 

anlamli (örnegin papatya, ot, çiçek, böcek, kaplumbaga, kus, sebze, dondurma, 

meyve, vs.) sözcüklerinden olusan resimler kullanilmistir. Sonuçta Türkçe’de alt 

anlamli ve temel düzey sözcüklerinin ediniminin asamali bir sira izledigi 

saptanmistir (Ekmekçi, 1990:63-79).  

Topbas (1990), yaptigi çalismada ana dili Türkçe olan dil ve konusma sorunlu 

çocuklar sesbilgisel yaklasima dayali bir yöntem ile degerlendirilerek, bu çocuklarin 

konusma örüntülerindeki sesbilgisel özellikler betimlenmistir. Dil ve konusma 

sorunlu çocuklarin sesbilgisi sistemlerinin nasil bir özellik gösterdiginin 

degerlendirildigi bölümde çocuklarin sesbilgisi sisteminde hangi sintagmatik ve 

paradigmatik sesbilgisel islemlerin ortaya çiktigi incelenmistir. Bu inceleme 

sonucunda arastirmaya alinan dil ve konusma sorunlu çocuklarda gözlenen 

sesbilgisel islemlerin çogunun, normal çocuklarda gözlenen sesbilgisel islemler 

oldugu ortaya çikmistir (Topbas, 1990: 254-257). 

Erkan (1990), sosyo-ekonomik ve egitim düzeyi yönünden düsük ve yüksek 

olan ailelerin 4 ve 5 yaslarindaki çocuklarinin kullandiklari cümlelerdeki dil yapisini 

incelemistir. Arastirmanin sonucunda alt sosyo-ekonomik ve egitim düzeyinden 

gelen 48-54 aylardaki kiz ve erkek çocuklarin toplam sözcük sayisi, üst sosyo-

ekonomik ve egitim düzeyinden gelen çocuklarinkine oranla daha düsük olarak 

gözlemlenmistir. Elli dört-altmis ay arasindaki alt sosyo-ekonomik ve egitim 

düzeyinden gelen  kiz çocuklarinin toplam sözcük sayisinin ise üst sosyo-ekonomik 

ve egitim düzeyinden gelen çocuklarinkine oranla fazla oldugu görülmüstür (Erkan , 

1990: 91).    

             Acarlar ve Baykoç Dönmez (1992), 30-47 aylar arasi Türk çocuklarinin dil 

yapilarinin incelendigi çalismada, çocuklarin sözcük türlerini, ad-durum eklerini, 

bilesik zamanlari, ortaç, ulaç ve eylemlikleri, tümce türlerini ve soru biçimlerini  
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kullanma sikliklari belirlenmeye çalisilmistir. Örneklem olarak Ankara’da orta 

sosyo-ekonomik düzeydeki ailelerin anaokuluna devam eden 30, 36, 42 aylik 

çocuklarin içerisinden bir yas grubu için 10 çocuk olmak üzere toplam 30 çocuk 

alinmistir. Denver Gelisim Tarama Testi uygulanarak normal gelisim gösteren 

çocuklar örnekleme dahil edilmistir. Çocuklar alti ay boyunca her ay bir saat düzenli 

olarak izlenmislerdir. Gözlem süresince standart bir etkinlik uygulanmis ve 20 

dakika çocuklarin sözel ifadeleri kaydedilmistir. Ayrica arastirmalarin belirledigi 

etkinlikler ev ortaminda da uygulanarak çocuklarin kullandiklari ifadeler teyp-kasete 

alinmistir. Ev ortaminda yapilan uygulama ayda üç kez 20 dakika kaydedilmistir. 

Arastirmanin sonunda; bütün yas gruplarindaki çocuklar tarafindan iki ve üç 

sözcüklü cümlelerin kullanildigi belirlenmistir. Ayrica da en fazla isim ve fiillerin en 

az ise edat ve ünlemlerin kullanildigi saptanmistir (Acarlar ve Baykoç Dönmez, 

1992:164-176). 

Güleryüz ve Baykoç Dönmez’in (1992), 48-60 aylar arasi Türk çocuklarinin 

dil yapilarini inceledikleri arastirmalarinda örneklemi Ankara il merkezinde 

anaokuluna devam eden orta sosyo-ekonomik düzeye sahip 48 aylik 18 çocuk, 54 

aylik 18 çocuk olusturmustur. Çalismada tümce ögelerinin kullanim sikliklarina 

agirlik verilmistir. Uzunlamasina sürdürülen arastirmada çocuklar alti ay boyunca 

her ay bir saat boyunca gözlemlenmislerdir. Çalismada standart bir etkinlik 

uygulanmis ve çocuklarin sözel ifadeleri 15 dakika teyp-kasete kaydedilmistir. Ev 

ortaminda da ebeveyn ve çocukla dört ayri çalisma yapilmistir. Sonuçta çocuklarin 

en çok üç sözcüklü cümleler kullandigi, daha sonra bunu dört, bes, alti ve sekiz 

sözcüklü cümlelerin takip ettigi tespit edilmistir (Güleryüz ve Baykoç Dönmez, 

1992:206-214). 

Özcan ve Topbas (1994:120) normal ve özel egitime gereksinim duyan 

çocuklarin adil kullanimlarini karsilastirmistir. Çalismada, iki grubun adil kullanim 

sikliklari, özne ve nesne durumundaki adillar, özne konumunda belirgin adil (overt 

pronoun) ve gizli ad (null noun), nesne konumundaki belirgin adil ve gizli ad 

kullanimi karsilastirilmis, farkliliklar ortaya konmaya çalisilmistir. Çalismanin 

bulgulari; normal çocuklarda gönderge ve adil kullaniminda, yas ile birlikte bir artis 
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oldugu, özel gereksinimli çocuklarda ise, adillarda artis oldugu, ancak göndergelerde 

yasla birlikte bir artis olmadigi biçimindedir. 

Karabag (1995:95-97), 5.ve 6. yaslarinin içinde olan Türk çocuklarinin dil 

edinim süreçlerinde sözcüklerin anlamlandirilmasinin ve kavram gelisimlerinin nasil 

gelistigini incelemistir. Çalismada önce, 6 resimli masal kitabindaki tüm kavramlar, 

8 sözcük türüne göre siniflandirilmis, sonra da, öncelikli olarak edinildigi üzerinde 

uzlasilan ve ad, sifat ve eylemlerden olusan 3 sözcük türüne ait 20’ serden 60 kavram 

tesadüfi olarak seçilmistir. Bu kavramlar, evrenden tesadüfi olarak seçilmis,10’u  5. 

yasin içinde, 10’ u da 6. yasinin içinde bulunan 20 çocuk üzerinde sorgulanmistir. 

Sonuç olarak okulöncesi dönemindeki çocuklarin, daha önce pek çok kez dinledikleri 

masallarda bulunan kavramlarin çogunu, bildiklerini kabul etmelerine karsin 

anlamlandiramadiklari belirtilmis ve yasa göre anlamlandirma egiliminde bir fark 

oldugu saptanmistir. 

Aydin (1997), Basbakanlik Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumunda 

bulunan 5-6 yas grubu çocuklara uygulanan dil egitim programinin dil gelisimine 

etkisini arastirmistir. Arastirmanin örneklemini 5-6 yas grubuna dahil 57 çocuk 

olusturmustur. Bu 57 çocuga ön ve son test olarak Denver Gelisimsel Tarama Testi, 

Peabody, Resim Kelime Testi, Portage Dil Gelisimi Kontrol Listesi ve Objelerle 

Sözlü Tepki Testi olmak üzere dört tip test uygulanmistir. Sonuçta deney ve kontrol 

gruplarinin ön ve son test ortalamalari farki karsilastirildiginda Peabody Resim 

Kelime Testi, Portage Dil Gelisimi Kontrol Listesi ve Objelere Sözlü Tepki Testinin 

birinci nesneler bölümünde aradaki fark önemli bulunmustur. Denver Gelisimsel 

Tarama Testi ve Objelere Sözlü Tepki Testinin ikinci nesneler, üçüncü nesneler, 

dördüncü nesneler ve resim bölümünden deney ve kontrol grubunun almis oldugu ön 

test – son test puan ortalamalari arasindaki fark ise önemsiz bulunmustur (Aydin, 

1997: 35-36, 92).  

Aktan ve Oktay (1997), farkli alfabesel yazi sistemine sahip olan Türkçe ve 

Ingilizce’de çocuklarin okuma öncesi dönemde gelistirdikleri fonolojik duyarlilik ile 

okuma becerileri arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma, Türkiye’den 94, 

Amerika’dan (Minnesota Eyaletinden Duluth Sehri) anaokuluna  devam eden 44 
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çocuk üzerinde gerçeklestirilmistir. Çalismada Harf Tanima Testleri, Harf Kullanma 

Testi ve Kelime Çözümleme Testi ve Fonolojik Duyarlilik Testleri kullanilmistir. 

Arastirmanin sonucunda Türk anaokulu ögrencilerinin Kelime Düzenleme Testinde, 

Amerikali anaokulu çocuklarina göre daha basarisiz olduklari bulunmustur. Ancak, 

ilkokul düzeyindeki, Türk ögrencilerin, Amerikali akranlarina göre daha basarili 

olduklari saptanmistir. Ayrica, fonolojik duyarlilik puanlarinda Türk ögrencilerin her 

iki sinif düzeyinde de Amerikali akranlarindan daha yüksek oldugu saptanmistir. 

Fonolojik duyarlilik ile okuma becerisi arasinda bir bag oldugu belirtilmistir (Aktan 

ve Oktay, 1997: 1-28). 

Ege, Acarlar ve Güleryüz (1998) Türkçe kazaniminda yas ve ortalama sözce 

uzunlugu iliskisini inceledikleri çalismalarinda, 17 ile 59 ay arasi yaslarda, 95 

çocukla çalismislardir. Arastirmalarinda dogal konusma örnegi dogal ortamda çocuk 

merkezli bir anlayisla olusturulmustur. Ayrica ortalama sözce uzunlugu (OSU) 

hesaplamasini kullanmislardir. Sonuçta, yas arttikça sözce uzunlugunun arttigini 

saptamislardir (Ege, Acarlar ve Güleryüz; 1998: 19-27). 

Artar (1998: 87-89)’in Ankara’da yasayan 9-26 aylik bebeklerin dil 

normlarinin aile bilgisine dayali olarak saptanmasi amaciyla yaptigi arastirma 

yapilan istatistiksel çözümlemeler sonucunda, edinimin ilk aylarinda, sözcüklerin 

niteligi; Aile üyesi: Baba, dede, anne, hala; Eylem: Gel, ver, git; Hayvan: Hav hav, 

miyav; Yiyecek: Mama, muz, elma; Nesne: Saat, top, bebek; Ünlem: Alo, hadi; 

seklinde oldugu belirtilmistir.Arastirmada her ayda edinilen sözcük sayilarinda ve 

türlerinde gelisimsel bir ilerleme oldugu, ayrica her ayda edinilen sözcük sayilarinda 

ve türlerinde cinsiyet ve sosyo-ekonomik düzeye bagli bir degisim görülmemistir. 

Zembat ve Yurtsever (2002) bes-alti yas çocuklarin kelime dagarcigi 

gelisimine ana dil egitim programinin etkisini incelemislerdir. Arastirmada ön test – 

son test kontrol gruplu deneme modeli kullanilmistir. Örneklem 32 çocuktan 

olusmustur. Çalismada Kelime Dagarcigi Degerlendirme Ölçegi kullanilmistir. 

Arastirma kapsaminda hazirlanan bes-alti yas grubu çocuklarin kelime dagarcigi 

gelisimine yönelik ana dil egitim programi, 6 hafta boyunca her gün, günde ortalama 

30-40 dakika kadar süren etkinliklerden olusturulmustur. Bulgulara göre örneklemde 
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yer alan bes-alti yas grubu çocuklarin kelime dagarcigi gelisimine, uygulanan ana dil 

egitim programinin olumlu etkisi oldugu görülmüstür (Zembat ve Yurtsever, 

2002:122). 

Ana Dil Kazanimi (Yurt disi) 

Farkli sosyal siniflara mensup çocuklarin sahip olduklari anadilin gelisimini 

incelemek amaciyla Hetzer ve Reindorf (1969) tarafindan bir arastirma yapilmistir. 

Örneklemi ana babalari üniversite ögretim üyesi ve isçi olan 6 aylik ile 2,5 yas 

arasindaki toplami 65 çocuk olusturmustur. Çocuklarin dil gelisimini saptamak 

amaciyla çesitli resimli kitaplar ve oyuncaklar gösterilmis; çocuklarin bu sirada 

kullandiklari dilsel özellikler saptanmistir. Sonuçta her iki grup arasinda dil yapisinin 

gelismesi bakimindan 1 yas fark bulundugu belirtilmistir. Ana babalari isçi olan 

çocuklarin 15 aydan önce dilek ifade eden sözcük kullanmadiklari buna karsilik 

akademisyenlerin çocuklarinin daha 8.aydan itibaren bu türden sözcükler 

kullanabildikleri, akademisyenlerin çocuklarinin sözcük çesitlerine 2.yasta hâkim 

olurken, isçi çocuklarinin buna ancak 2,5 yasinda ulasabildikleri saptanmistir (Hetzer 

ve Reindorf, 1969: 151-165).  

Brown ve Bellugi (1964), yaptiklari bir arastirmada orta sosyal sinifa mensup 

ana babalarin, çocuklariyla, daha dogumdan itibaren ayrimlasmis bir dil yapisi ile 

iletisimde ve etkilesimde bulunduklarini; buna karsilik alt sosyal sinifa mensup ana 

babalarda böyle bir dil özelliginin bulunmadigini ortaya çikarmislardir (Brown ve 

Bellugi, 1964: 133-151). 

Bloom, Lightbown ve Hood (1974), ad ve adillarin, ilk sözcüklerle iliskilerini 

inceledikleri çalismada dilleri temelde ad yönelimli olan çocuklarin, genis ölçüde 

adlari ya da adlari anlatan anlam iliskilerini kullandiklarini, dilleri adil yönelimli olan 

çocuklarin ise, “bu, su, o” gibi adillari ve baginti sözcükleri ile fiilleri kullandiklarini 

belirtmislerdir. Yapilan diger bir çalismada, bu iki grup çocuk “ad seven” ve “ad 

terkeden” çocuklar olarak adlandirilmistir. Ve bu ayrima, çocuklarda okulöncesi yasa 

kadar rastlanildigi belirtilmistir ( Bloom, Lightbown ve Hood, 1974: 40). 
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Harris, Morris ve Terwogt (1986), büyük (big), uzun boylu (yüksek, tall), 

uzun (long) sözcüklerinin edinimi asamalarini incelemistir. 3-5 yaslari arasinda 48 

çocuk arastirmaya katilmistir. Sonuçlar çocuklarin bu sözcükleri kullansalar bile bazi 

temel hatalar yaptiklarini göstermektedir. Çocuklardan, birçok nesnenin içinden 

büyük olani seçmesi istendiginde, nesne küçük olsa bile, genel olarak uzun boylu 

olan nesne seçilmektedir. Çocuklarin yasi büyüdükçe, uzun boylu kavramini daha iyi 

anladiklari halde, bu hatanin tekrarlandigi görülmektedir (Harris, Morris ve Terwogt, 

1986: 335-352). 

Andriek ve Tager-Flusberg (1986), okulöncesi çocukta renk terimlerinin 

edinimini iki çalisma ile incelemistir. Ilk çalismada; 2,3, ve 4 yas çocuklarinin iki 

görevdeki edimleri kavramsal faktörler açisindan tartisilmistir. Sonuçlar; çocuklarin 

renk kavramlari ve renk sözcüklerini edinmesinde en önemli özelligin, erken yasta 

bu renklere odaklasmak oldugunu göstermektedir. Ikinci çalismada, 3 çocugun renk 

terimleri ve annelerinin kullandiklari renk terimleri baglamsal olarak incelenmistir. 

Her üç denekte de annelerinin renk terimleri ile, çocuklarinin kullandiklari renk 

terimleri arasinda yüksek korelasyonlar saptanmistir. Her iki çalisma sonucunda, 

çocugun renk kavramlarini ediniminde, kavramsal ve çevresel faktörlerin esit 

derecede etkili oldugu yargisina varilmistir (Andriek ve Tager-Flusberg, 1986: 119-

134). 

Lundberg ve arkadaslari (1988) tarafindan bir ögretim programi 

gelistirilmistir. Meta dilsel çalismalar ve oyunlarin yer aldigi bu program günlük 

seanslar seklinde sekiz aylik bir dönemde deney grubu 235, kontrol grubu 155 olmak 

üzere toplam 390 anaokulu çocuguna uygulanmistir. Çocuklar farkli iki cografi 

bölgeden seçilmistir. Deney grubundaki çocuklara ses birimlerine karsi daha duyarli 

olmalari ögretilmistir. Kontrol grubuna egitim uygulanmamistir. Deney grubuna 

uygulanan alistirma programi dinlemeye yönelik basit oyunlardan ve alistirmalardan 

olusturulmustur. Ikinci asamada çocuklara sözcüklerin baslarinda ve sonlarinda 

sesbirim benzesimlerini tespit etmek için, siirler, hikâyeler ve kafiye üretme oyunlari 

verilmistir. Daha sonra cümlelerin sözcüklere, sözcüklerin hecelere, hecelerin de 

sesbirimlerine nasil ayrisildigi ögretilmistir. Egitim öncesinde ve sonrasinda sözcük, 
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hece, sesbirim ve sesbirim benzesimlerini fark etme becerilerini ölçmek amaciyla 

fonolojik duyarlilik testleri uygulanmistir. Alinan sonuçlardan fonolojik duyarlilik ile 

okuma becerisi arasinda nedensel bir iliskinin oldugu ve fonolojik duyarliligin 

okulöncesi dönemde gelistirilebilecegi belirtilmistir (Lundberg, Frost ve Petersen, 

1988: 263-279). 

Huttenlocher ve arkadaslari (1991) tarafindan erken dil ediniminde çocugun 

maruz kaldigi konusmalarin etkisinin incelendigi çalismada, 14-26 aylik, 22 çocugun 

sözcük gelisimini saptamaya çalismistir. Sözcük ediniminde ve edinim yasindaki 

bireysel farklarin, annelerin çocuklari ile konusmalarindaki farklardan kaynaklandigi 

sonucuna varilmistir. Arastirma sonuçlari, cinsiyet farklarinin da yadsinamayacagini 

göstermektedir. Erken asamalarda, kiz çocuklarin her kosulda, erkek çocuklardan 

daha çok sözcük sayisina sahip olduklari görülmektedir (Huttenlocher ve bask, 1991: 

236-248). 

Waxman ve Senghas (1992: 862-873), erken sözcük gelisiminde sözcük 

anlamlarinin etkisini inceledikleri çalismada, çocuklarin sözcük anlamlarina 

ulasirken, sözcükler arasi iliskilerin farkina varmalari gerektigini söylemektedir. 

Çalismada 2 yasindaki 12 çocuga, iliskili fakat tanidik olmayan nesne adlari 

ögretilmistir. Sözcükler arasi iliskilerin belirlenmesine karsin, çocuklarin 

iliskilendirmeleri nesnelerin benzerligine bakarak bulduklari görülmüstür. 

Çocuklarin, benzer olmayan nesnelerde sözcükleri tek tek, iliskili nesnelerde ise 

hiyerarsik sira ile ve karsilastirarak tanimladiklari saptanmistir. 

Walker ve arkadaslari (1994) sosyo-kültürel ve biyolojik faktörlerin çocugun 

dil gelisimine etkisini incelemek amaciyla uzunlamasina süren bir arastirma 

yapmislardir. Çalismanin ilk bes yillik döneminde bu arastirmanin özelligi olan 

çocuklar arasindaki farkliliklarin çocuklarin etnik ve kültürel kökenine göre degil 

yalnizca sosyo-ekonomik faktörlerce elde edilen veriler çerçevesinde çalisilmistir. 

Sonuçlara göre düsük sosyo-ekonomik çevrelerde, düsük dil gelisimi olan ailelerden 

gelen çocuklarin, ilkokul yillari boyunca dil ve okuma ilintili alanlarda zayif bir 

performans sergilemeye devam ettikleri gözlenmistir. Böyle çocuklarin erken dönem 

dil deneyimlerine çok az sahip oldugu, ebeveyn kaynakli ortamlarda, çocuklarin dil 
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gelisimine konan sinirlamalar nedeniyle okuma-yazma becerisini etkiledigi gibi 

erken dönem kavrayis ve dil gelisimini de tehlikeye soktugu saptanmistir (Walker, 

1994: 614). 

Ikinci Dil Kazanimi (Yurt içi) 

Temel (1993), Danimarka Kopenhag’da iki ve çok dilli Türk göçmen 

çocuklarinin sözcük ve dil kavrayislarini incelemistir. Arastirmanin örneklemini 

anaokuluna devam eden 6-7 yaslar arasindaki 54 iki dilli, 40 çok dilli Türk göçmen 

çocuklari olusturmustur. Çalismada Peabody Resim Kelime Testi ve Thurston SRA 

Ilkokul Zihinsel Yetenek Testi kullanilmistir. Sonuçta iki dilli çocuklarla çok dilli 

çocuklarin sözcük dagarcigi arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli ancak dil 

kavrayislari arasindaki fark anlamli bulunmamistir. Düsük sözcük dagarcigi ve dil 

kavrayis düzeylerinin, ebeveynlerin düsük egitim ve alt sosyo-ekonomik düzeyleriyle 

iliskili olabilecegi belirtilmistir (Temel, 1993: 530-537). 

Poyraz (1995)’in F.Almanya ve Türkiye’de Okulöncesi Egitimi alan 4-6 

yaslar arasi Türk çocuklarinin dil gelisim düzeylerini karsilastirdigi arastirmasinda 

F.Almanya’dan 143 (70 kiz 73 erkek), Türkiye’den 152 (73 kiz 79 erkek) olmak 

üzere toplam 295 çocuk örneklemi olusturmustur. Arastirmada Gelisim Testi, 

Peabody Resim-Kelime Testi ve PI Verfahren Dil Seviye Testi kullanilmistir. 

Sonuçta F.Almanya’daki Türk çocuklarinin uygulanan dil testlerindeki basari 

durumlarinin Türkiye’deki yasitlarindan geri oldugu bulunmustur (Poyraz, 1995: 85-

88, 150-152). 

Yazici (1999: 109-112), Almanya ve Türkiye’de anaokuluna devam eden 60-

76 aylar arasindaki Türk çocuklarinin dil gelisimi ile okuma olgunlugu arasindaki 

iliskiyi incelemistir. Çalismanin örneklemini 96 Almanya’da, 100 Türkiye’de olmak 

üzere toplam 196 Türk çocugu olusturmustur. Çalismada Kisisel Bilgi Formu, 

Descoeudres’in Lügatçe Testi (DLT), Peabody Resim-Kelime Testi (PRKT) ve 

Metropolitan Olgunluk Testi (MOT) uygulanmistir. Sonuçta Almanya ve Türkiye’de 

yasayan Türk çocuklarinin DLT, PRKT ve MOT puanlari karsilastirilmis ve puanlar 

arasinda anlamli bir farkin oldugu görülmüstür. Almanya’da yasayan Türk 
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çocuklarinin DLT, PRKT ve MOT okuma olgunlugu, sayi olgunlugu ve genel 

olgunluk puanlarinin Türkiye’deki çocuklarin puanlarindan daha düsük oldugu 

saptanmistir. 

Ikinci Dil Kazanimi (Yurt disi) 

Verhoeven ve Boeschoten (1986), Hollanda’da dogmus olan 4-5 ve 6-8 yaslar 

arasindaki Türk göçmen çocuklarin Türkçe’deki yeterlilik düzeyini, Türkiye’deki 

yasitlariyla karsilastirdigi arastirmasinda Hollanda’da yasayan iki dilli Türk göçmen 

çocuklarinin Türkçe’deki dilsel ilerlemesinin Türkiye’deki tek dilli yasitlarindan 

daha yavas oldugunu ve çocuklar büyüdükçe de farkliliklarin azalmadigini 

belirtmistir (Akt. Schaufeli, 1991:18). 

Meisel 1980-1988 yillari boyunca süren arastirmasinda, iki dilli çocuklarin 

linguistik sistemlerini ne ölçüde gelistirdiklerini incelemistir. Anaokulunda 50-60 

dakika süren etkinlikler sirasinda  iki çocugun diger çocuklarla ve yetiskinlerle olan 

etkilesimleri ve video kayitlarindan su sonuçlari elde etmistir. Annesi Fransiz babasi 

Alman olan çocuk, evde konusulan dilin Almanca olmasi ve 9 aylikken Alman 

anaokuluna baslamasi nedeniyle 3 yas baslangicinda Fransizca konusmayi 

birakmistir. Iki yas 8 aylikken Fransiz okuluna gitmeye baslayan diger denegin kiz 

kardesiyle de genellikle Fransizca konustugu, ailesinin yilda 6-7 hafta Fransizca 

konusulan bir ülkeye gittigi ve bu haftalar boyunca hep Fransizca konusuldugu 

belirlenmistir. Bulgulara göre; birinci denegin Almanca’ya dogru kaydigi, ikinci 

denegin iki dilliligini ortalama bir düzeyde tuttugu saptanmistir (Meisel 1989: 13). 

Kiernan ve Swisher (1990) Arizona Eyaleti’ndeki tek dilli ve iki dilli 4-5 

yaslar arasinda, üç kiz ve bir erkek toplam 4 göçmen çocugu alisilmisin disindaki 

yeni Ingilizce sözcükleri ögrenmeye basladiklari dönemde karsilastirmislardir. Bu 

çocuklar Ispanyolca’yi aktif kullanan ayrica hem Ispanyolca’yi hem de Ingilizce’yi 

evde ve okulda aktif kullanan çocuklardir. Çalismada bes puzzle kullanilmistir. 

Puzzle figürleri tek dilli ve iki dilli çocuklarin durumlarina göre ayri ayri kullanilmis 

ve her çocukla 15 dakika çalisilmistir. Alinan sonuçlardan her iki grubun da yeni 

sözcükleri ögrendikleri belirlenmistir. Fakat ilk dil uyaricilarinin ikinci dil 
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uyaranlarindan daha kolay ögrenildigi saptanmistir. Çocuk ana dilini aktif 

kullaniyorsa ve her iki dile de hâkimse ikinci dildeki yeni sözcüklerin ögreniminin 

kolaylastigi söylenmektedir (Kiernan ve Swisher, 1990:707-716). 

Alvarez (1993), Meksikali çocuklar ve ailelerinin anadillerini korumalarinda 

ve Ingilizce’ye dogru degisim süreçlerinde zamanin etkisini anlamak için Ingilizce 

yeterlilikteki degisiklikleri incelemistir. Arastirmaya 8-9 yaslarinda 64 Meksikali 

çocuk ve aileleri katilmistir. Amerika’nin dört dogu bölge okulu arastirmaya dahil 

edilmistir. Çocuklar dört farkli grupta toplanmistir. 1. Ailesi ve kendisi Meksika’da 

dogan çocuklar, 2. Aileleri Meksika’da dogan ve 15 yasindan sonra Amerika’ya göç 

etmis olan annelerin Amerika’da dogan çocuklari, 3. Ailesi Meksika’da dogmus, 

çocuklari Amerika’da dogmus olanlar, 4. En az bir aile üyesi Amerika’da dogmus 

olanlar arastirmaya dahil edilmistir. Birinci grupta 20, ikinci grupta 20 çocuk yer 

almistir. Üçüncü grupta 13 çocuk, dördüncü grupta 11 çocuk yer almistir. Birinci ve 

ikinci gruptaki çocuklar kardesleri olan çocuklardir. Kardesi olanlar ve olmayan 

çocuklarin anadillerini korumalari ve ikinci dil olan Ingilizce’deki degisimleri 

incelenmistir. Çok dillilik üzerinde yogunlasmistir. Birinci gruptaki çocuklardan biri, 

ikinci gruptaki çocuklardan dördü, üçüncü gruptaki çocuklardan biri, ev ve okul 

aktivitelerin de, gözlenmistir. Bu gruplardan seçilen çocuklarin altisi da ayni çevre 

kosullarinda yer almaktadirlar ve ayni okullara devam etmektedirler. Sinif 

ortamlarinda iki dilli egitim (Ispanyolca ve Ingilizce olarak) yapilmaktadir. 

Örnekleme dahil edilen bütün çocuklara Peabody Resim-Kelime Testi’nin 

Ispanyolca ve Ingilizce versiyonlari uygulanmistir. Çocuklarla ve aileleri ile ayri ayri 

görüsmeler yapilmistir. Çocuklarin dil ödevlerinden bilgiler toplanmistir. Arastirma 

sonucunda, yetiskinlerin ev ortaminda çogunlukla Ispanyolca kullandiklari görülmüs. 

Çocuklarin dil seçimlerinin ise, birinci ve ikinci gruptaki çocuklarin çogunun aileleri 

ile Ispanyolca konustuklari tespit edilmistir. Buna karsin, ikinci ve üçüncü gruptaki 

çocuklarin aileleriyle daha çok Ingilizce ile konustuklari tespit edilmistir. Ingilizce 

kullaniminin kardesler arasinda alt gruplara inildikçe arttigi görülmüstür. Ilk dogan 

çocuklarin küçük kardesi ile konusmalarinda Ingilizce’yi, en küçük kardesi ile 

konusmalarinda Ispanyolca’yi kullandiklari tespit edilmistir. Ikinci dogum sirasina 
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sahip çocuklarin büyük kardesleriyle konusurken Ingilizce’yi, küçük kardesleriyle 

konusurken Ispanyolca’yi kullandiklari tespit edilmistir (Alvarez, 1993: 1-19). 

Bremer ve arkadaslari (1993: 153-157,200) yaptiklari çalismada ikinci dil 

gelisiminde anlamayi çocugun bilissel gelisim süreci tarafindan belirlenen bir 

aktivite olarak degil de, iki konusmaci arasindaki iletisimsel iliskiyle sürdürülen bir 

etkilesim süreci olarak ele almislardir. Örneklemin 21 oldugu çalismada anlama 

problemleri nelerdir, nasil gösterilir ve çözümlenir gibi sorulara cevap aranmaya 

çalisilmistir. Sonuçta anlama zorlugu olusan durumlarda, ikinci dile sahip olandan 

bir isaret alinmadiginda ana dilini konusanlarin yetersiz kaldigi, buna karsilik 

sorunun yavas yavas ve birlikte açiklandigi, uzun, ardisik cümlelerin ortaklasa 

düzenlendigi karsilikli etkilesimlerde asimetrinin zayifladigi ve çocuklarin iletisim 

sagladigi görülmüstür. 

Karasu(1995), Almanya da ki Türk göçmen çocuklarinin aile ortamindan okul 

ortamina geçiste sözcük dagarcigi gelisimini ve bu durumun göçmen çocuklarin ana 

dil ve iki dilli gelisimine etkisini inceledigi çalismasinda okulöncesinde Türkçe’nin 

daha fazla kullanildigi ve Türkçe sözcük dagarciginin Almanca’dan fazla oldugu, 

okulun baslamasi ile birlikte hem ana dilin hem de Almanca’nin sözcük dagarcigi 

gelisiminin devam etmesine ragmen Türkçe sözcük dagarciginin daha yavas gelistigi 

ve geriledigi Almanca’nin ise özellikle kavram alanlarinda (esya, hayvan, okul) öne 

geçtigi tespit edilmistir. Ayrica okulöncesi egitimi almis olan çocuklarin Almanca 

sözcük dagarciginin daha iyi oldugu belirtilmistir (Karasu, 1995: 13, 253-259). 

            Oller ve arkadaslari (1997), iki dilli bebeklerde konusma belirtilerinin 

gelisimini inceledikleri arastirmalarinda yaslari 0;4 ile 0;6 arasinda degisen tek dilli 

ve iki dilli ortamlarda bulunan toplam 73 çocukla çalismislardir. Uzunlamasina 

sürdürülen çalismanin sonunda iki dilliligin dil performansi üzerinde olumsuz 

etkilere yol açtigi belirtilen hipotez ile iki dilliligin bilissel ve linguistik avantajlar 

sagladigini öne süren hipotez desteklenmemistir. Iki dilli yada tek dilli ortamlarda 

büyüyen bebeklerin, konusma gelisimiyle iliskili oldugu bilinen “ses çikarma” 

(babling, bebek sesleri) ya baslamalarinin birbirine yakin dönemde oldugu 

belirlenmistir. Ayrica vokal performansin (hecelerin ve ünlü benzeri seslerin 



 
 

 

107

kullanimi) niceliksel ölçümü de tek dilli bebeklerle iki dilli bebekler arasinda 

benzerliklerin oldugunu göstermistir. Bu benzerlikler orta ve alt sosyo-ekonomik 

düzeydeki ailelerin bebeklerinde, vaktinde yada erken dogan bebeklerde de 

gözlemlenmistir. Bu da göstermistir ki bebeklerin ilk yillarindaki ses gelisimi 

büyüme kosullarindan güçlü bir biçimde etkilenmemektedir (Oller ve bask, 1997: 

407). 
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3. TANIMLAR VE AÇIKLAMALAR 

      Entegrasyon (Integrasyon) 

 Kendi basina buyruk ve parçalar halindeki unsurlarin birlesip kaynasmasi, 

birlesik bir bütünlük olusturmasi sürecidir. Eger bir grup ya da çesitli sosyal gruplar 

bir araya gelerek, toplumsal bir birlige dogru yönelmis bir sistem meydana 

getiriyorsa, bu sistemin üyesi olmak yolunda iseler, bu sürece “Integration” 

denmektedir.  

      Sosyolizasyon (Sozialisation) 

 Sosyal çevre ve ortamda, insanlarin sosyal sekillenmeleri için kullanilan 

genel kavram ya da konu olarak tanimlanmaktadir. Hem kültürel gelisme olarak aile 

içindeki terbiyeyi (okulöncesi egitim), hem plânlanmis egitim ve ögretimi (okul 

egitimi), hem de kisisel yaraticiligin gelistirilmesi olarak kisilik olusmasi konu 

edilmektedir. Yaygin anlamiyla Sosyalizasyon insanin toplumsallasmasiyla birlikte, 

çesitli farklilasmalarin sürecidir.  

      Akültürasyon (Akkulturation ) 

 Bir kültürün baskin olduguna karar verilerek kabul edilmesi, onunla 

aynilasmaya, benzesmeye çalisilmasidir. 

      Asimilasyon (Assimilation) 

 Etnik esitlenme süreci veya sosyal bir grubu digerine benzetme veya disardan 

gelen etkenlerin tesiriyle sosyo-kültürel benzesme süreci. 

      Dil Dönüsümü : Bir dilin gittikçe bastirilmasi. 

      Dil Degisimi : Diller arasi temas sonucu meydana gelen degismelerdir. 

      Dil Akrabaligi : Bir ana dilden türeyen diller arasindaki yakinlik. 

      Sonderschule : Federal Almanya’da özürlü çocuklara özel egitim veren okuldur. 
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      Kavram : Nesnelerin veya olaylarin ortak özelliklerini kapsayan ve bir ortak ad 

                        altinda toplayan genel tasarim. 

      Kavramlasma : Kavram durumuna gelme. 

      Toplum Dili : Ayni toprak parçasi üzerinde bir arada yasayan ve temel 

                               çikarlarini saglamak için is birligi yapan insanlarin kullandigi dil. 

      Dilsel Topluluk : Dille ilgili topluluk. 

      Nesne Sürekliligi : Nesnenin zaman ve uzay içinde görülmedigi veya üzerinde 

                                      islem yapilmadiginda bile varligini sürdürdügünün farkina 

                                      varilmasidir. 

      Getto : Bir sehrin herhangi bir azinlikça yerlesilen bölümü 
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4. ARASTIRMANIN AMACI 

Çocugun dil gelisiminin desteklenmesi, diger gelisim alanlarinin 

desteklenmesi açisindan son derece önem kazanmaktadir. Özellikle de iki dil 

arasinda kalmis ve her iki dil yönünden de yetersiz olan çocuklar için dil gelisiminin 

desteklenmesi daha büyük önem tasimaktadir. Almanya’da yasayan Türk 

çocuklarinin içinde bulunduklari toplumsal gerçeklik bu çocuklarin iki dilli 

olmalaridir. Bu çocuklar ana dillerini sadece aile ortami içerisinde ve yetersiz bir 

sekilde ögrenmektedirler. Alman dili ile Okulöncesi Egitim Kurumunda 

karsilasmaktadirlar. Bunun sonucunda hem ana dillerinde hem de Alman dilinde 

yetersizlik yasamaktadirlar. Bu durumda olan çocuklarin dil gelisimleri ile ilgili 

olarak, seviyelerine uygun düzeyde hazirlanmis dil egitim programlarina gereksinim 

duyulmaktadir. 

Dil egitimine erken çocukluk döneminde baslanmasi, çocugun hem ana dilini 

hem de bulundugu ülkenin dilini ögrenmede önemli rol oynayacaktir. Akademik 

basari ile dil arasindaki yakin iliski düsünüldügünde bu durum egitim-ögretim 

asamalarinda basarili olmayi saglayacaktir. Ayrica yapilan birçok bilimsel 

arastirmada da çocuklarin yasadiklari ülkenin kültürünü kendi kültür anlayislarini 

zedelemeden kabul edecekleri ve saglam bir ana dil temelinden kaynaklanan ikinci 

dil ögrenmelerinin de daha kolay olacagi desteklenmektedir. Tüm bunlar göz önünde 

bulundurularak Almanya’da Okulöncesi Egitim Kurumlarina devam eden Türk 

çocuklarina uygulanacak olan Dil Egitim Programinin dil gelisimine etkisi bu tezin 

amacini olusturmaktadir. 

4.1. Alt Amaçlar 

1. Dil Egitim Programinin Almanya’da Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden 

Türk çocuklarinin dil gelisimine etkisi cinsiyete göre farklilik göstermekte midir? 

2. Dil Egitiminin Almanya’da Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden Türk 

çocuklarinin dil gelisimine etkisi kardes sayisina göre farklilik göstermekte 

midir? 
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3. Dil Egitiminin Almanya’da Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden Türk 

çocuklarinin dil gelisimine etkisi dogum sirasina göre farklilik göstermekte 

midir? 

4. Programin Almanya’da Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden Türk 

çocuklarinin dil gelisimine etkisi anne egitim durumuna göre farklilik 

göstermekte midir? 

5. Dil Egitim Programinin Almanya’da Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden 

Türk çocuklarinin dil gelisimine etkisi anne meslek durumuna göre farklilik 

göstermekte midir? 

6. Dil Egitim Programinin Almanya’da Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden 

Türk çocuklarinin dil gelisimine etkisi anaokuluna gitme süresine göre farklilik 

göstermekte midir? 
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5. ARASTIRMANIN ÖNEMI 

1960 yilindan baslayarak yurtdisina, özellikle Almanya’ya Türk Isçi göçü 

baslamistir. Bu da isçi gönderen ülkeyle, isçi çalistiran ülke arasinda kültürel ve 

egitsel baglamda kapsamli girisimleri beraberinde getirmistir. Egitim sorunu Türk 

isçilerinin gittikleri ülkelerde karsilastiklari önemli sorunlardan birisidir. Türk 

çocuklarinin egitim sorunlarini doguran nedenlerden biri ve en önemlisi dil bilgisinin 

yetersizligidir. Dil topluma uymanin en önemli aracidir. Yabanci ülkelere giden 

isçiler herhangi bir uyum programina katilmadan, gittikleri ülkenin dilini, 

geleneklerini ve törelerini bilmeden gitmektedirler. Bu nedenle gerek çalisma 

hayatinda gerekse sosyal hayatta büyük sikintilarla karsilasmaktadirlar. 

Yurt disindaki Türk çocuklari dil bilgisi egitimi yönünden yeterli bilgiyi 

genellikle tasimamaktadir. Bu eksiklik hem ana dilleri yönünden, hem de onlarin 

bulunduklari ülkelerde konusulan dil yönünden söz konusudur. Bu durum çocuklarin 

egitim asamalarinda basarisiz duruma düsmelerine neden olmaktadir. Bu çocuklar 

her iki dil yönünden de egitimleri saglanamamis, egitim basamaklarinda basarisiz 

duruma düsmüs, iki kültür ve dil arasinda kalmis olan çocuklardir. Problem çok 

yönlü ve büyüktür. Problemin çok yönlü ve büyük olmasi, arastirma sonucunda elde 

edilen verilerin yurtdisinda yasayan Türk çocuklarinin dil problemlerinin çözümünde 

ilgililere yardim saglamasi bakimindan son derece önemlidir. 
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BÖLÜM II 

6. ARASTIRMA YÖNTEM VE ARAÇLARI 

6.1. Evren 

Almanya’nin Kuzey Ren Vestfalya eyaletinde Okulöncesi Egitim 

kurumlarina devam eden Türk çocuklari arastirmanin evrenini olusturmaktadir. 

6.2. Örneklem 

Örnekleme Almanya’nin Duisburg sehrinde Okulöncesi Egitim kurumlarina 

devam eden 5-6 yas grubundaki 80 çocuk alinmistir. Duisburg sehri yerel 

yönetimlerine basvurularak, Türk çocuklarinin yogun oldugu okullardan tesadüfi 

örnekleme yöntemi ile çocuklar seçilerek iki grup olusturulmustur. Daha sonra yine 

tesadüf yöntemiyle bu iki gruptan biri deney, digeri kontrol grubu olarak 

belirlenmistir. Örnek okullarda egitim ve ögretimi aksatmamak ve çalisma kolayligi 

saglamasi bakimindan deney grubu olarak Türk çocuklarinin yogun oldugu tek okul 

belirlenmistir. Deney grubu 40 çocuktan (15 kiz, 25 erkek), kontrol grubu 40 

çocuktan (18 kiz, 22 erkek) olusmaktadir. Örneklem grubunun sayilari cinsiyete göre 

Tablo 3’de verilmistir. 

Tablo 3. Testlerin Uygulandigi Okullarin Cinsiyete Göre Dagilimi 

 

Gruplar 

                            Cinsiyet 

Okul Adi 

KIZ 

N           % 

ERKEK 

N            % 

TOPLAM 

N       % 

Dieselstr, 66-70 8         20.0 7        17.5 15     37.5 

Julius-Birckstr.27 4         10.0 8        20.0 12     30.0 Kontrol Grubu 

Beim Knevelshof 6         15.0 7        17.5 13     32.5 

 TOPLAM 18       45.0 22      55.0 40   100.0 

Deney Grubu Kurt-Spindler-str.866 15       37.5 25      62.5 40   100.0 

 GENEL TOPLAM 33       41.2 47      58.8 80   100.0 
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6.3. Sayiltilar 

1. Kullanilan testler dil gelisimini ölçmektedir. 

2. Okulöncesi Egitim kurumlarindan elde edilen bilgiler dogrudur. 

3. Ailelerden elde edilen bilgiler dogrudur. 

4. Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas grubu çocuklarin normal 

zekâ yasinda olduklari kabul edilmistir. 

6.4. Sinirliliklar 

1. Arastirma Okulöncesi Egitim kurumlarina devam eden çocuklarla 

sinirlandirilmistir. 

2. 5-6 yas grubu çocuklarla sinirlidir. 

3. Normal zekâ yasindaki çocuklarla sinirlandirilmistir. Özel egitim gerektiren 

çocuklar arastirma kapsami disinda tutulmustur. 

6.5. Veri Toplama Teknigi 

Arastirma deneysel nitelik tasimaktadir. Arastirma modeli örneklem ve 

kontrollü, ön ve son test model olarak belirlenmistir. Deneysel yöntem dikkatle 

kontrol edilmis kosullar altinda, belirli bir etkiye hakete (girdi) karsilik nasil bir 

tepkinin, davranisin (çikti) meydana gelecegini saptamaya yönelik bir süreçtir 

(Kaptan, 1993:73). 

Bes-alti yas grubundan 80 çocuga ön test olarak Peabody Resim-Kelime 

Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testi, Lügatçe ve Dil Testi uygulanmis, daha sonra 

tesadüfi yöntemle 4 gruba ayirarak olusturulan deney grubundaki 40 çocuga 10’ar 

kisilik gruplar halinde 12 hafta süreyle haftanin iki günü (20 dakikalik) 40 dakikadan 

toplam 8 saat, arastirmaci tarafindan danisman rehberliginde hazirlanmis olan Dil 

Egitim Programi (DEP) uygulanmistir. Kontrol grubu bu programa dahil 
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edilmemistir. 12 haftalik süre sonucunda deney ve kontrol grubunu olusturan 80 

çocuga son test olarak  Peabody Resim-Kelime Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testi, 

Lügatçe ve Dil Testi tekrar uygulanmistir. 

Arastirma için ön testte ve son testte kullanilan üç adet test formu disinda her 

çocuk için bir adet bilgi formu düzenlenmistir. Bilgi formu çocuk ve ailesi hakkinda 

bilgileri içermektedir (Ek-I). 

Arastirmanin yapilabilmesi için yerel yöneticilerle ön görüsmeler yapilmis, 

testlerin uygulanmasi için gerekli izin alinmistir. Okul yöneticileri ile bir toplanti 

düzenlenerek arastirma ile ilgili bilgi verilmis ve test uygulama saat ve yerleri 

belirlenmistir. 

Arastirmaci çocuklarla birlikte kendisine ayrilan bir odada çalismalarini 

sürdürmüstür. Deney ortami o gün yapilmasi planlanan etkinliklerin içerigine uygun 

olarak düzenlenmis, gerektiginde diger etkinlik odalari da kullanilmistir. 

6.6. Uygulanan Testler ve Analizleri 

6.6.1. Bilgi Formu 

Çocuk ve ailesi hakkinda gerekli bilgilerin elde edilmesi için arastirmaci 

tarafindan konu ile ilgili kaynakça taranarak hazirlanan bilgi formu açik uçlu ve 

çoktan seçmeli sorulardan olusmaktadir. Bilgi formu çocuk ve ailesi hakkindaki 

bilgileri içermektedir. 

6.6.2. Peabody Resim-Kelime Testi 

Asil formu ingilizce (Peabody- Picture-Vocabulary Test) olan Peabody 

Resim-Kelime Testi, Amerika Birlesik Devletleri’nde Peabody Ögretmen Koleji’nde 

Dunn (1959) tarafindan hazirlanmis ve Katz, ve arkadaslari(1972) tarafindan 

Türkçe’ye uyarlanmistir (Katz ve bask, 1974:129-140). Türkçe formun çeviri islemi 

ana  dili Türkçe olan dört, ana dili Ingilizce olan bir ve her iki dili de iyi bilen iki 

olmak üzere toplam yedi kisi tarafindan Ingilizce-Türkçe sözlük kullanilarak 

yapilmistir. Türkçe çeviri her iki dile de hakim çesitli kisilerce kontrol edilmistir. 
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Daha sonra test bir grup çocuga uygulanmis; Türk kültürüne uymayan kelimeler ve 

resimler degistirilmistir. Sehirde (N=599), köyde (N=679) ve gecekonduda (N=162) 

yasayan 2-12 yas arsinda 735 erkek, 705 kiz olmak üzere toplam 1440 çocuktan elde 

edilen ortalama puan ve standart sapma degerleri verilmistir. Ayrica çocuklarin 

testten aldiklari ham puanlara göre kelime yasini gösteren bir tablo hazirlanmistir. 

Güvenirlik ve geçerlilik çalismasinda 21 kiz ve 21 erkegin puanlari t testi ile 

karsilastirilmistir. Ancak beklentiler dogrultusunda anlamli cinsiyet farki 

çikmamistir. Sehirde ve köyde yasayan çocuklarin puanlari da t testi ile 

karsilastirilarak sehir çocuklarinin lehine .01 düzeyinde anlamli farkliliklar 

bulunmustur ( Öner, 1996: 103-105; Özgüven, 1994:234). 

Peabody Resim-Kelime Testi kelime bilgisinin gelisimini ölçmektedir. Iki-on 

iki yas arasi çocuklara bireysel olarak uygulanabilir. Uygulamada zaman sinirlamasi 

olmayip, 10-15 dakikada yanitlanabilmektedir. Testte resimlerle kelime (kavram) 

gelisimini saptamayi amaçlayan sorular bulunmaktadir. Her biri 4 resimden olusan 

100 kart ve kayit formu vardir (Öner, 1996: 103 ; M.E.B. Özel Egt. ve Reh.Daire 

Bask, 1972). 

100 adet karttan olusan testte, çocugun her kartta bulunan dört adet resim 

arasindan kendisine söylenen kelimeye uygun olan resmi bulup göstermesi 

istenmektedir. Her dogru yanita 1 puan verilir. Teste son sekiz sorudan alti tanesine 

yanlis cevap alinana kadar devam edilir. Puanlarin toplami testin ham puanini 

olusturmaktadir. Bunu bulmak için de çocugun en son bildigi kelimenin sira 

numarasindan, o numaraya kadar yaptigi yanlislarin toplami çikartilir. Elde edilen bu 

ham puan, önceden saptanmis olan çocugun yasadigi yere (köy, sehir, gecekondu) 

göre “Alici Dil Yasini Bulma Çizelgesi”den alici dil yasina çevrilir. Dogum tarihi 

(gün/ay/yil) testin yapildigi tarihten çikartilarak takvim yasi bulunur (Peabody 

Resim-Kelime Testi Kullanma Kilavuzu, 1972). 

Peabody Resim-Kelime Testi, kelime bilgisinin gelisimini ölçmesi, alici dil 

yasini belirlemesi bakimindan ayrica da bireysel olarak uygulanabilme özelligine 

sahip olmasindan dolayi arastirmada kullanilmasi uygun görülmüstür. 
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6.6.3. Descoeudres’in Lügatçe Testi 

Descoeudres’in Lügatçe Testi’nin asil formu Fransizca’dir. Descoeudres 

tarafindan gelistirilen test Refa Ugurel-Semin tarafindan Türkçe’ye çevrilmistir. Test 

çocuklarin günlük kelime bilgisini ölçmektedir. 4-6 yas arasi çocuklara bireysel 

olarak uygulanabilen testte zaman sinirlamasi yoktur. Descoeudres’in Lügatçe Testi 

dokuz alt testten olusmakta ve toplam 106 maddeyi içermektedir (Öner, 1996; 196). 

             6.6.3.1. Objeli ve Resimli Zit Iliskiler Itemi : Testin bir kismi resimlerden, 

bir kismi objelerden meydana gelmistir. Bu testte, çocugun iki obje veya iki resim 

arasindaki ayriligi idrak etmesi ve bunu sözlü olarak ifade etmesi gerekmektedir. 

Kartpostal büyüklügünde 9 kartonun her birinin üzerine asagida belirtilen resimler 

ikiser ikiser yapilir veya objeler yapistirilir. Onuncu, kutulardan olusmaktadir. Test 

büyük bir ördek ile küçük bir ördek resmi, eski bir çorapla yeni bir çorap, demir 

anahtar ile sünger parçasi (sert-yumusak), yüksek bir evle alçak bir ev resmi, zimpara 

kagidi (pütürlü) ile elisi kagidi (düz), yasli bir adamla genç bir adam resmi, yünlü bir 

kumas parçasi ile (kalin), ipekli (ince) bir kumas parçasi, düz ve egri iki çizgi, 

sevinçli bir çocuk yüzüyle üzgün bir çocuk yüzü, ayni renkte ve biçimde biri agir biri 

hafif iki kutu materyallerinden olusmaktadir. 

             6.6.3.2. Tamamlama Itemi : Bu test “Boncuk” isimli bir kediden bahseden 

bir öyküden olusmaktadir. Öykünün bazi yerleri eksiktir. Çocuktan eksik birakilan 

yerlerin tamamlanmasi istenmistir. Çocugun eksik yerleri bulmasini saglayacak 

yönergeler verilmektedir. 

            6.6.3.3. Sayilarin Tekrari Itemi : Test 0-10 arasi sayilarin tekrarindan 

olusmaktadir. Seriler 0 ile 9 arasinda birbirini izlemeyen sayilarla düzenlenir. 

Dikkate bagli bir bellek testidir. 

            6.6.3.4. Meslekler Itemi : Çocugun günlük hayatta karsilastigi meslek 

sahiplerinin isimlerini bilip bilmedigini arastiran bir testtir. Bazi hallerde çocugun 

daha kolay anlamasi için sorular telkin yapmayacak sekilde degistirilir. 
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            6.6.3.5. Maddeler Itemi : Bu testte, bir seyin neden, ne ile ilgili yapildigi 

fikri arastirilarak çocugun lügatçesi incelenmektedir. 

           6.6.3.6. Objesiz Zit Iliskiler Itemi : Bu test birinci teste benzemektedir. 

Ancak burada resim gösterilmeden, çocuktan belirtilen sifatlarin karsitini söylemesi 

beklenmektedir. Çocugun karsit kelimesinin anlamini bilmeyecegi düsünülerek, 

sifatin karsiti bir cümle içinde sorulmaktadir. Böylece somut bir örnekten hareket 

edilmis olur. 

            6.6.3.7. On Rengin Adini Söyle Itemi : 10 renk çocuklara gösterilerek 

isimlendirmeleri istenmektedir. Ara renklerin kullanilmamasina dikkat edilmistir. 

           6.6.3.8. On Iki Mastar Itemi : Bu test, çocugun bazi mastarlari taniyip 

tanimadigini arastirmak üzere hazirlanmistir. 

           6.6.3.9. Lügatçe Itemi : Bu testte, çocuktan sözcügü tanimlamasi istenmez. 

Çocugun kelimeyi anlayip anlamadigini, manasini bilip bilmedigini anlamak için, 

içinde sorulacak kelimeyi içeren bir soru sorularak uygulanmaktadir. Testin bu 

bölümünde günümüz kosullarina uygun olmasi açisindan 3. ve 19. maddelerde 

degisiklik yapilmistir (Davasligil, 1985: 17-24).  

Testin degerlendirilmesi dokuz itemden elde edilen ham puanlar üzerinden 

yapilmistir. Her dogru cevaba bir puan verilmistir. Yanlis olan cevaplara ise sifir 

puan verilmistir. 

Descoeudres’in Lügatçe Testi Aydogmus (1982) tarafindan, “Bir grup 

disleksili çocukta tani ve tedavi sonuçlari”, Davasligil (1980) tarafindan, “Farkli 

sosyo-ekonomik ve kültürel çevreden gelen birinci sinif çocuklarin dil gelisimine 

okulun etkisi”, Razon (1976) tarafindan, “Okuyamayan çocuklarda disleksi 

belirtilerinin arastirilmasi” arastirmalarinda kullanilmistir (Öner, 1996: 197). 

Descoeudres’in Lügatçe Testi günlük lügatçede rastlanan sifat ve 

mastarlardan renklere kadar her tür kelimeyi içerdigi için arastirmada kullanilmasi 

uygun bulunmustur. 
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6.6.4. Lügatçe ve Dil Testi 

Limbosch ve Wolf tarafindan tombala oyunu örnegine göre 4.5-7 yas arasi 

çocuklar için düzenlenmis olan bu testin asil formu Fransizca olup, Refia Ugurel-

Semin tarafindan Türkçe’ye çevrilmistir. Çocugun dil yetenegini ve kelime bilgisinin 

zenginligini ölçer. Ayrica çocugun, kendisine sorulanlari ne oranda tam, kesin ve 

dogru olarak yanitlayabilme gücüne sahip oldugunu saptamaya yaramaktadir. 

Bireysel olarak uygulanabilen testte zaman sinirlamasi yoktur. Test 2 alt test ve 42 

maddeden olusmaktadir (Davasligil, 1985: 24; Öner, 1996: 202). 

6.6.4.1. Resimleri Isimlendirme  

Bu testte çocuktan kartona yapistirilmis olan obje resimlerinin isimlerini 

söylemesi beklenir. 

6.6.4.2. Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama  

Bu bölümde çocuktan seçilmis olan bazi obje resimlerinin nerede, nasil 

kullanildigini, ne ise yaradigini bilmesi istenir. 

Testin birinci bölümünün degerlendirilmesinde çocugun verdigi her dogru 

cevaba 1 puan verilir. Kazanilacak azami puan sayisi 42’dir. Ikinci bölümünde, 

cevabin niteligine göre, her madde 0 ile 3 puan arasinda degerlendirilir. Kazanilacak 

en fazla puan sayisi 30’dur. 

Lügatçe ve Dil testi Davasligil tarafindan 1980 ve 1985 yillarinda yapilan 

“Farkli sosyo-ekonomik ve kültürel çevreden gelen birinci sinif çocuklarinin dil 

gelisimine okulun etkisi” arastirmalarinda kullanilmistir (Davasligil, 1985: 25-26; 

Öner, 1996:202-203). 

6.7. Veri Toplama Islemi 

Arastirmaci tarafindan ilk olarak çocuklarin dil gelisimlerine ve programi 

yapilandirmaya yönelik gözlem yapilmistir. Daha sonra deney ve kontrol grubunu 

olusturan 80 çocuga ön test olarak Peabody Resim-Kelime Testi, Descoeudres’in 
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Lügatçe Testi, Lügatçe ve Dil Testi uygulanmistir. Ilk gün Peabody Resim-Kelime 

Testi tüm çocuklara uygulanmis ardindan Descoeudres’in Lügatçe Testi, Objeli ve 

Resimli Zit Iliskilerin  birinci bölümü uygulanmistir. Ikinci gün Descoeudres’in 

Lügatçe Testinin  tamami yapilmistir. Son olarakta  Lügatçe ve Dil Testi 

uygulanmistir. Daha sonra haftanin iki günü sabah 10.00-11.00 saatleri arasinda, 12 

hafta süreyle deney grubuna dil egitim programi uygulanmistir. Uygulama 10 kisilik 

dört grup halinde deney grubunu olusturan toplam 40 çocugu kapsamistir. Dil Egitim 

Programi sonunda 80 çocuga son test olarak Peabody Resim-Kelime Testi, 

Descoeudres’in Lügatçe Testi, Lügatçe ve Dil Testi  tekrar uygulanmistir. 

Veri toplama isleminde deney ortami arastirmaci tarafindan düzenlenmistir. 

6.7.1. Deney Ortami 

Arastirmaci çalismalarini okul yöneticileri tarafindan kendisine ayrilan bir 

odada sürdürmüstür. Odada çocuklarin oturabilecegi yükseklikte sandalyeler ve bir 

masa bulunmaktadir. Çalisma çocuklarla ayni göz hizasinda olacak bir konumda 

gerçeklestirilmistir. 

Deney ortami arastirmaci tarafindan düzenlenmis ve o gün yapilmasi 

planlanan etkinliklerin içerigine uygun düzenleme yapilmasina özen gösterilmistir. 

6.7.2. Deney Materyalleri 

Kullanilan materyaller arastirmaci tarafindan bizzat hazirlanmistir. 

Materyaller asagidaki sekilde gruplandirilabilir. 

1. Gerçek objeler (cüzdan, bardak, ayakkabi, tahta kasik, çorap, atki, 
eldiven, gözlük, tarak, firça, kolye, bilezik, dergi vb.) 

2. Hikaye kitaplari (Ek-II) 

3. Etkinlik kartlari 

 

- Eslestirme kartlari 

- Bul-yap’lar 
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- Hikaye’nin kisimlarini gösteren kartlar 

- Hikaye olusturma kartlari 

- Sayi kartlari 

- Olay kartlari 

- Esya resimlerinin oldugu kartlar 

- Hayvan resimlerinin oldugu kartlar 

- Tasit resimlerinin oldugu kartlar 

- Fiil resimlerinin oldugu kartlar 

- Degisik yüz ifadelerinin oldugu kartlar 

- Geometrik sekil kartlari 

- Renk kartlari 

- Degisik zaman ifadelerini içeren kartlar 

- Nesne resimlerini içeren kartlar 

- Meslek gruplarini içeren kartlar 

4. Bilmeceler 

5. Tekerlemeler 

6. Müzik aletleri 

7. Ses kasetleri 

8. Sayilabilir nesneler 

9. Renkli kagitlar 

10. Renkli kalemler ve resim kagitlari 
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6.7.3. Dil Egitim Programi 

Dil Egitim Programi olusturulurken önce dünyada iki dilli çocuklarin dil 

gelisimini desteklemek amaciyla gelistirilmis programlar arastirilmis ve 

incelenmistir. Sonra Türk çocuklarinin dil gelisim özellikleri ile ilgili yapilan 

arastirmalar incelenerek, bunlarin sonuçlarindan yaralanilmistir. 

Daha sonra okulöncesi dönemde semantik (semantics), sentaktik (syntax), 

morfolojik (morphology), fonolojik (phonology) gelisim alanlari, bu alanlarin içerigi, 

çocuklarin bu alanlara iliskin olarak sikça yaptiklari hatalar ve bu alanlari 

destekleyecek etkinliklerle ilgili arastirma yapilmistir. Ayrica Türkiye’de okulöncesi 

dönemde çocuklarin dil gelisim alanina yönelik olan etkinlikleri kapsayan kitaplar 

incelenmistir. 

Yapilan çalismalar sonucunda çocuklarin kazanmasi gereken dil gelisim 

becerileri saptanmis ve arastirmaci tarafindan çocuklarin düzeyine uygun dil egitim 

programi danisman rehberliginde hazirlanmistir. 

Program hazirlanirken önce hedef ve hedef davranislar belirlenmistir. Hedef 

ve hedef davranislarin belirlenmesinde 5-6 yas grubu çocuklarin gelisim özellikleri 

dikkate alinmistir. Daha sonra hazirlanan hedef ve hedef davranislara yönelik yöntem 

ve teknikler belirlenmistir. Yöntem ve teknikler hazirlanirken bir hedefe yönelik 

birden fazla yöntem planlanmasina dikkat edilmistir. Yöntem planlanirken 

çocuklarin gelisim özellikleri göz önünde bulundurularak asamali planlama 

yapilmistir. Deneyde semantik, sentaktik, morfolojik ve fonolojik gelisimle ilgili 73 

etkinlik hazirlanmistir (Ek-III). Etkinliklerin dogru siralanmasina, çocuklarin aktif ve 

pasif oldugu etkinliklerin dengeli dagilimina, çocuklara sadece bilgi aktarmak yerine 

zevkli ve eglenceli olmasina dikkat edilmistir. Uygulama sirasinda oyun, müzikli 

oyunlar, ipucu verme, soru-cevap, resim yapma ,vb. teknikler kullanilmistir. 

Egitim materyalleri çocuklarin günlük hayatlari ile iliskili ve yakin 

çevrelerinde bulunan somut nesnelerden olusturulmustur. Çocugun öncelikle 

kazanmasi gereken kavramlar dikkate alinmistir. Somut nesnelerin ardindan ayni 
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nesnelerin benzer iki boyutlu resimleri sunulmus, böylece kavramlarin 

pekistirilmesine çalisilmistir. 

6.8. Verilerin Analizi 

Arastirmaya dahil edilen çocuklardan anket ve dil testleri puanlariyla elde 

edilen veriler SPSS 10.0 istatistik programi kullanilarak analiz edilmistir. Çocuklar 

ve ebeveynlerine ait bilgiler frekans ve yüzde kullanilarak verilmistir. Arastirmanin 

alt amaçlarini yanitlayabilmek için analizde su teknikler kullanilmistir. 

1. Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime Testi, 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin 9 alt boyutu, Lügatçe ve Dil Testinin 2 alt 

boyutu ön ve son test puanlari ortalama ve standart sapma kullanilarak 

betimlenmistir. 

2. Peabody Resim-Kelime Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testinin 9 alt boyutu, 

Lügatçe ve Dil Testinin 2 alt boyutu ön ve son testler için kontrol ve deney 

grubunun karsilastirilmasi iki ortalama arasindaki farkin önemlilik testi 

kullanilarak incelenmistir. 

3. Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime Testi, 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin 9 alt boyutu, Lügatçe ve Dil Testinin 2 alt 

boyutu ön ve son test puanlarinin karsilastirilmasi iki es arasindaki farkin 

önemlilik testi kullanilarak incelenmistir. 

4. Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime Testi, 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin 9 alt boyutu, Lügatçe ve Dil Testinin 2 alt 

boyutu ön ve son test puan ortalamalari  arasindaki farkin cinsiyet, anaokuluna 

gitme süresi ve anne meslek durumu ile iliskisi iki ortalama arasindaki farkin 

önemlilik testi ile karsilastirilmistir. 

5. Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime Testi, 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin 9 alt boyutu, Lügatçe ve Dil Testinin 2 alt 

boyutu ön ve son test puanlarinin kardes sayisi, dogum sirasi ve anne egitim 

durumuna göre farklilik gösterip göstermedigi iliskisi örneklemler için bir boyutu 
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tek yönlü varyans analizi ile test edilmistir. Varyans analizinin önemli çikmasi 

durumunda farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak için ve gruplarin 

ortalama puanlari için Tukey çoklu karsilastirma testi uygulanmistir. 

6. Peabody Resim-Kelime Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testinin 9 alt boyutu, 

Lügatçe ve Dil Testinin 2 alt boyutu ön ve son test puanlari arasindaki iliski 

korelasyon analizi yapilarak incelenmistir. 

7. Önemlilik düzeyi α = 0.05 olarak alinmistir, ancak α = 0.01 düzeyinde önemli 

olan iliski ya da farklarda gösterilmistir. 
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                           BÖLÜM III 

7. BULGULAR VE TARTISMA 

Bu bölümde örneklemi olusturan çocuklarin ebeveynlerine uygulanan 

anketlerin ve çocuklara uygulanan dil testlerinin sonuçlari tablolastirilarak tartisma 

ile birlikte verilmektedir. 

Tablolarda ifade kolayligi bakimindan, Peabody Resim-Kelime Testi PRKT, 

Descoeudres’in Lügatçe Testi DLT, Descoeudres’in Lügatçe Testi’nin objeli ve 

resimli zit iliskiler bölümü DLT1, tamamlama bölümü DLT2, sayilarin tekrari 

bölümü DLT3, meslekler bölümü DLT4, maddeler bölümü DLT5, objesiz zit iliskiler 

bölümü DLT6, on rengin adini söyleme bölümü DLT7, on iki mastar bölümü DLT8, 

Lügatçe bölümü DLT9, Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme bölümü LDT1, 

resimleri islevlerine göre tanimlama bölümü LDT2 olarak belirtilmistir. 

Örneklemi olusturan çocuklar dogum yeri, cinsiyeti, kardes sayisi, dogum sirasi, 

okula devam süresi frekans ve yüzde dagilimlarina göre Tablo 4’de sunulmaktadir. 

 
Tablo 4. Almanya’da Yasayan Türk Çocuklarinin Demografik Özelliklerine 

Göre Dagilimi 

  Deney Grubu   Kontrol Grubu       Toplam  
N      % N     % N     % 

Türkiye   1     2.5   1     2.5   2     2.5 
Almanya 39   97.5 39   97.5 78   97.5 Dogum Yeri 
Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Kiz 15   37.5 17   42.5 32   40.0 
Erkek 25   62.5 23   57.5 48   60.0 Cinsiyet 
Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
1   6   15.0   7   17.5 13   16.2 
2 18   45.0 18   45.0 36   45.0 
3 10   25.0   7   17.5 17   21.3 
4  6   15.0   8   20.0 14   17.5 

Kardes 
Sayisi 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
1 22   55.0 17   42.5 39   48.7 
2   8   20.0 13   32.5 21   26.3 
3 10   25.0 10   25.0 20   25.0 

Dogum 
Sirasi 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
1 yil 10   25.0 14   35.0 24   30.0 
2 yil 30   75.0 26   65.0 56   70.0 

Okula 
Devam 
Süresi Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
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Tablo 4’de görüldügü gibi arastirmaya dahil edilen çocuklarin %2.5’i 

Türkiye’de, %97.5’i Almanya’da dogan Türk çocuklarindan olusmaktadir. 

Arastirmaya katilan çocuklarin %40.0’ini kiz (%37.5’i deney grubu, %42.5’i kontrol 

grubu) %60.0’ini (%62.5’i deney grubu, %57.5’i kontrol grubu) erkek çocuklar 

olusturmaktadir. 

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya dahil edilen çocuklarin kardes sayisina 

göre, %16.2’sini bir kardesi olan çocuklar (%15.0’i deney grubu, %17.5’i kontrol 

grubu), %45.0’ini iki kardesi olan çocuklar (%45.0), %21.3’ünü üç kardesi olan 

çocuklar (%25.0’i deney grubu, %17.5’i kontrol grubu), %17.5’ini dört ve daha fazla 

kardesi olan çocuklar (%15.0’i deney grubu, %20.0’si kontrol grubu) 

olusturmaktadir. Iki kardesi olan çocuklarin deney ve kontrol grubunda esit oldugu 

görülmektedir (%45.0). 

Arastirmaya katilan çocuklarin dogum sirasina göre, %48.7’sini ilk çocuklar 

(%55.0’i deney grubu, %42.5’i kontrol grubu), %26.3’ünü ikinci çocuklar (%20.0’si 

deney grubu, %32.5’i kontrol grubu), %25.0’ini üçüncü çocuklar olusturmaktadir. 

Dogum sirasi üçüncü olan çocuklarin deney ve kontrol grubunda esit oldugu 

görülmektedir (%25.0). 

Arastirmaya dahil edilen çocuklarin anaokuluna devam süresine göre, 

%30.0’unu bir yil anaokuluna devam etmis olan çocuklar (%25.0’i deney grubu, 

%35.0’i kontrol grubu), %70.0’ini iki yil anaokuluna devam etmis olan çocuklar 

(%75.0’i deney grubu, %65.0’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Örneklem grubunu olusturan çocuklarin ebeveynlerinin demografik 

özelliklerine göre dagilimlari Tablo 5’de verilmektedir. 
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Tablo 5. Almanya’da Yasayan Türk Çocuklarinin Anne Babalarinin 
   Demografik Özelliklerine Göre Dagilimi 

  Deney Grubu   Kontrol Grubu         Toplam  
N     %      N     % N     % 

20-25   6   15.0  6   15.0 12   15.0 
26-30 21   52.5 25   62.5 46   57.5 
31-35 13   32.5  9   22.5 22   27.5 

Anne Yas 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Türkiye 36   90.0 38   95.0 74   92.5 
Almanya   4   10.0  2     5.0  6     7.5 

Anne Dogum 
Yeri 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Ev Hanimi 28   70.0 27   67.5 55   68.7 
Vasifsiz Isçi 12   30.0 13   32.5 25   31.3 Anne Meslek 
Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Hiç 28   70.0 27   67.5 55   68.7 
1-5 Yil   7   17.5  7   17.5 14   17.5 
6-10 Yil  5   12.5  6   15.0 11   13.8 

Anne 
Çalisma 
Durumu 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Çok iyi   4   10.0  5   12.5  9   11.3 
Iyi 11   27.5 13   32.5 24   30.0 
Az 19   47.5 15   37.5 34   42.5 
Bilmiyor  6   15.0  7   17.5 13   16.2 

Anne 
Almanca 
Bilme 
Durumu 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Ilk 17   42.5 18   45.0 35   43.7 
Orta 16   40.0 16   40.0 32   40.0 
Lise   7   17.5  6   15.0 13   16.3 

Anne Egitim 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
1-5 yil -       -  3     7.5  3     3.7 
6-10 yil 13  32.5 13   32.5 26   32.5 
11-15 yil   7  17.5  7   17.5 14   17.5 
16-20 yil  6  15.0  6   15.0 12   15.0 
21-25 yil  9  22.5  7   17.5 16   20.0 
26-30 yil  5  12.5  4   10.0  9   11.3 

Annenin 
Almanya’da 
Oturma 
Süresi 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
20-25   2     5.0  1     2.5  3     3.7 
26-30 14   35.0 14   35.0 28   35.0 
31-35 20   50.0 18   45.0 38   47.5 
36-40   4   10.0  7   17.5 11   13.8 

Baba Yas 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Türkiye 38   95.0 38   95.0 76   95.0 
Almanya  2     5.0  2     5.0  4     5.0 

Baba Dogum 
Yeri 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Vasifli isçi   8   20.0 13   32.5 21   26.3 
Vasifsiz isçi 28   70.0 22   55.0 50   62.5 
Serbest   2     5.0  4   10.0  6     7.5 
Memur   2     5.0  1     2.5  3     3.7 

Baba Meslek 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 



 
 

 

128

Tablo 5’in devami 
  Deney Grubu   Kontrol Grubu         Toplam  

N      % N % N      % 

Çalisiyor 24   60.0 36   90.0 60   75.0 
Çalismiyor   3     7.5  2     5.0  5     6.3 
1-5 yil   5   12.5  2     5.0  7     8.7 
6-10 yil   8   20.0 -       -  8   10.0 

Baba 
Çalisma 
Durumu 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Çok iyi 12   30.0 10   25.0 22   27.5 
Iyi 15   37.5 21   52.5 36   45.0 
Az   8   20.0  7   17.5 15   18.8 
Bilmiyor   5   12.5  2     5.0  7     8.7 

Baba 
Almanca 
Bilme 
Durumu 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Ilk   8   20.0  7   17.5 15   18.8 
Orta 15   37.5 26   65.0 41   51.2 
Lise 13   32.5  6   15.0 19   23.7 
Yüksek   4   10.0  1     2.5   5     6.3 

Baba 
Egitim 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
1-5 yil   1     2.5   2     5.0   3     3.7 
6-10 yil 10   25.0   3     7.0 13   16.3 
11-15 yil   4   10.0   4   10.0   8   10.0 
16-20 yil 10   25.0 16   40.0 26   32.5 
21-25 yil   7   17.5  7   17.5 14   17.5 
26-30 yil   8   20.0  8   20.0 16   20.0 

Babanin 
Almanya’da 
Oturma 
Süresi 

Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
Türkçe 18   45.0 20   50.0 38   47.5 
Her ikisi 22   55.0 20   50.0 42   52.5 

Ailede 
Konusulan 
Dil Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 

Türkçe 12   30.0 12   30.0 24   30.0 
Almanca   5   12.5   8   20.0 13   16.3 
Her ikisi 23   57.5 20   50.0 43   53.7 

Ençok 
Izlenen 
Televizyon 
Yayini Toplam 40 100.0 40 100.0 80 100.0 
 

Tablo 5 incelendiginde örneklem grubunu olusturan çocuklarin annelerinin 

yaslarina göre, %15.0’ini anneleri 20-25 yas arasi olan çocuklar olusturmaktadir. 

Anneleri 20-25 yas arasi olan çocuklarin deney ve kontrol grubunda esit oldugu 

görülmektedir (%15.0). Anneleri 26-30 yas arasi olan çocuklarin %57.5 (%52.5’i 

deney grubu, %62.5’i kontrol grubu) anneleri 31-35 yas arasi olan çocuklarin ise 

%27.5 (%32.5’i deney grubu, %22.5’i kontrol grubu) oldugu görülmektedir. 
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Arastirmaya dahil edilen çocuklarin annelerinin dogum yerine göre, 

%92.5’ini (%90.0’i deney grubu, %95.0’i kontrol grubu) anneleri Türkiye dogumlu, 

%7.5’ini (%10.0’u deney grubu, %5.0’i kontrol grubu) anneleri Almanya dogumlu 

çocuklar olusturmaktadir. Arastirmaya katilan çocuklarin anne meslegine göre, 

%68.7’sini anneleri ev hanimi çocuklar (%70.0’i deney grubu, %67.5’i kontrol 

grubu) %31.3’ünü anneleri vasifsiz isçi olan çocuklar (%30.0’u deney grubu, 

%32.5’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Arastirmaya dahil edilen çocuklarin annelerinin çalisma durumuna göre, 

%68.7’sini anneleri hiç çalismamis çocuklar (%70.0’i deney grubu, %67.5’i kontrol 

grubu) %17.5’ini anneleri 1-5 yil çalisan çocuklar, %13.8’ini anneleri 6-10 yil 

çalisan çocuklar (%12.5’i deney grubu, %15.0’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Anneleri 1-5 yil çalisan çocuklarin deney ve kontrol grubunda esit oldugu 

görülmektedir (%17.5). 

Örneklem grubunu olusturan çocuklarin annelerinin Almanca bilme 

durumuna göre, %11.3’ünü anneleri çok iyi Almanca bilen çocuklar (%10.0’u deney 

grubu, %12.5’i kontrol grubu) %30.0’unu anneleri iyi Almanca bilen çocuklar 

(%27.5’i deney grubu, %32.5’i kontrol grubu) %42.5’ini anneleri az Almanca bilen 

çocuklar (%47.5’i deney grubu, %37.5’i kontrol grubu) %16.2’sini anneleri Almanca 

bilmeyen çocuklar (%15.0’i deney grubu, %17.5’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Arastirmaya katilan çocuklarin anne egitim düzeyine göre, %43.7’sini 

anneleri ilkokul mezunu olan çocuklar (%42.5’i deney grubu, %45.0’i kontrol grubu) 

%40.0’ini anneleri ortaokul mezunu olan çocuklar, %16.3’ünü annesi lise mezunu 

olan çocuklar (%17.5’i deney grubu, %15.0’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Anneleri ortaokul mezunu olan çocuklarin deney ve kontrol grubunda esit oldugu 

görülmektedir (%40.0). 

Arastirmaya dahil edilen çocuklarin annelerinin Almanya’da oturma süresine 

göre, %3.7’sini anneleri 1-5 yildir Almanya’da oturan çocuklar (%7.5’i kontrol 

grubu) %32.5’ini anneleri 6-10 yildir Almanya’da oturan çocuklar, %17.5’ini 

anneleri 11-15 yildir Almanya’da oturan çocuklar, %15.0’ini anneleri 16-20 yildir 
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Almanya’da oturan çocuklar, %20.0’sini anneleri 21-25 yildir Almanya’da oturan 

çocuklar (%22.5’i deney grubu, %17.5’i kontrol grubu) %11.3’ünü anneleri 26-30 

yildir Almanya’da oturan çocuklar (%12.5’i deney grubu, %10.0’u kontrol grubu) 

olusturmaktadir. Anneleri 6-10 yildir Almanya’da oturan çocuklar (%32.5), 11-15 

yildir Almanya’da oturan çocuklar (%17.5) ve 16-20 yildir Almanya’da oturan 

çocuklarin (%15.0) deney ve kontrol grubunda esit oldugu görülmektedir. 

Tablo 5 incelendiginde örneklem grubunu olusturan çocuklarin babalarinin 

yaslarina göre, %3.7’sini babalari 20-25 yas arasi olan çocuklar (%5.0’i deney grubu, 

%2.5’i kontrol grubu) %35.0’ini babalari 26-30 yas arasi olan çocuklar, %47.5’ini 

babalari 31-35 yas arasi olan çocuklar (%50.0’si deney grubu, %45.0’i kontrol 

grubu) %13.8’ini babalari 36-40 yas arasi çocuklar (%10.0’u deney grubu, %17.5’i 

kontrol grubu) olusturmaktadir. Babalari 26-30 yas arasi olan çocuklarin deney ve 

kontrol grubunda esit oldugu görülmektedir (%35.0). 

Arastirmaya katilan çocuklarin babalarinin dogum yerine göre, %95.0’ini 

babalari Türkiye’de dogmus çocuklar, %5.0’ini babalari Almanya’da dogmus 

çocuklar olusturmaktadir. Babalari Türkiye’de (%95.0) ve Almanya’da (%5.0) dogan 

çocuklarin deney ve kontrol grubunda esit oldugu görülmektedir. Arastirmaya dahil 

edilen çocuklarin baba meslegine göre %26.3’ünü babasi vasifli isçi olan çocuklar 

(%20.0’si deney grubu, %32.5’i kontrol grubu) %62.5’ini babasi vasifsiz isçi olan 

çocuklar (%70.0’i deney grubu, %55.0’i kontrol grubu) %7.5’ini babasi serbest 

çalisan çocuklar (%5.0’i deney grubu, %10.0’u kontrol grubu) %3.7’sini babasi 

memur olan çocuklar (%5.0’i deney grubu, %2.5’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Örneklem grubunu olusturan çocuklarin babalarinin çalisma durumuna göre, 

%75.0’ini babalari çalisan çocuklar (%60.0’i deney grubu, %90.0’i kontrol grubu) 

%6.3’ünü babalari çalismayan çocuklar (%7.5’i deney grubu, %5.0’i kontrol grubu) 

%8.7’sini babalari 1-5 yil çalisan çocuklar (%12.5’i deney grubu, %5.0’i kontrol 

grubu) %10.0’unu babalari 6-10 yildir çalisan çocuklar (%20.0’si deney grubu) 

olusturmaktadir. 
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Arastirmaya dahil edilen çocuklarin babalarinin Almanca bilme durumuna 

göre, %27.5’ini babalari çok iyi Almanca bilen çocuklar (%30.0’u deney grubu, 

%25.0’i kontrol grubu) %45.0’ini babalari iyi Almanca bilen çocuklar (%37.5’i 

deney grubu, %52.5’i kontrol grubu) %18.8’ini babalari az  Almanca bilen çocuklar 

(%20.0’si deney grubu, %17.5’i kontrol grubu) %8.7’sini babalari Almanca 

bilmeyen çocuklar (%12.5’i deney grubu, %5.0’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Arastirmaya katilan çocuklarin baba egitim düzeyine göre, %18.8’ini babalari 

ilkokul mezunu olan çocuklar (%20.0’si deney grubu, %17.5’i kontrol grubu) 

%51.2’sini babalari ortaokul mezunu olan çocuklar (%37.5’i deney grubu, %65.0’i 

kontrol grubu) %23.7’sini babalari lise mezunu olan çocuklar (%32.5’i deney grubu, 

%15.0’i kontrol grubu) %6.3’ünü babalari yüksekokul mezunu olan çocuklar 

(%10.0’u deney grubu, %2.5’i kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Arastirmaya dahil edilen çocuklarin babalarinin Almanya’da oturma süresine 

göre, %3.7’sini babalari 1-5 yildir Almanya’da oturan çocuklar (%2.5’i deney grubu, 

%5.0’i kontrol grubu) %16.3’ünü babalari 6-10 yildir Almanya’da oturan çocuklar 

(%25.0’i deney grubu, %7.0’si kontrol grubu) %10.0’unu babalari 11-15 yildir 

Almanya’da oturan çocuklar, %32.5’ini babalari 16-20 yildir Almanya’da oturan 

çocuklar (%25.0’i deney grubu, %40.0’i kontrol grubu) %17.5’ini babalari 21-25 

yildir Almanya’da oturan çocuklar, %20.0’sini babalari 26-30 yildir Almanya’da 

oturan çocuklar olusturmaktadir. Babalari 11-15  (%10.0), 21-25 (%17.5) ve 26-30 

(%20.0) yildir Almanya’da oturan çocuklarin deney ve kontrol grubunda esit oldugu 

görülmektedir. 

Örnekleme dahil edilen çocuklarin ailelerinde konusulan dil durumuna göre, 

%47.5’ini ailelerinde Türkçe konusulan çocuklar (%45.0’i deney grubu, %50.0’si 

kontrol grubu) %52.5’ini ailelerinde hem Türkçe hem de Almanca konusulan 

çocuklar (%55.0’i deney grubu, %50.0’si kontrol grubu) olusturmaktadir. 

Arastirmaya dahil edilen çocuklarin evlerinde en çok izlenen televizyon 

yayinina göre, %30.0’unu evlerinde Türkçe televizyon yayini izleyen çocuklar, 

%16.3’ünü evlerinde Almanca televizyon yayini izlenen çocuklar (%12.5’i deney 
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grubu, %20.0’si kontrol grubu) %53.7’sini evlerinde hem Türkçe hem de Almanca 

televizyon yayini izlenen çocuklar (%57.5’i deney grubu, %50.0’si kontrol grubu) 

olusturmaktadir. Evlerinde Türkçe televizyon yayini izlenen çocuklarin deney ve 

kontrol grubunda esit oldugu görülmektedir (%30.0). Buna göre örneklemin yaridan 

fazlasi evlerinde Türkçe ve Almanca yayinlari karisik izlemektedirler. 

Televizyonun çocuklarin dil gelisimine dogrudan etki ettigi ve dili ilerlettigi 

iddia edilmese de anadilin ve ikinci dilin ebeveynler tarafindan yeterince iyi 

kullanilmadigi aile ortamlarinda televizyon çocuklar için önemli bir egitim araci 

olabilmektedir. 

Tablo 5’deki bulgulara göre Almanya’da yasayan annelerin egitimlerinin 

daha çok ilkokul düzeyinde babalarin ise ortaokul düzeyinde oldugu görülmektedir. 

Tablo 5’deki verilere göre Almanya’daki ailelerde annelerin yaridan fazlasinin ev 

hanimi, babalarin ise yaridan fazlasinin vasifsiz isçi oldugu söylenebilir. Bu durumda 

egitim ile meslek dagilimi arasinda bir baglanti oldugu görülmektedir. Almanya’ya 

ilk gidenlerin egitim düzeylerinin düsük olmasi yaninda ikinci ve üçüncü kusagin da 

egitim ihtiyaçlarinin devam ettigini söyleyebiliriz. Ayrica arastirmaya dahil edilen 

çocuklarin ebeveynlerinin çogunlugunun Türkiye dogumlu olmasi nedeniyle 

egitimlerini yarim birakarak aile birlesimi yada para kazanma amaciyla Almanya’ya 

gitmeleri ve orada egitimlerine devam edememeleri, ailelerin erkek çocuklarini erken 

yaslardan itibaren çalistirmaya yönelik tutumlari, kiz çocuklarinin egitimlerine izin 

verilmemesi Almanya’daki ikinci ve hatta üçüncü neslin egitim imkanlarindan 

yararlanmada hala çok sanssiz olduklarini düsündürmektedir. 

Federal Almanya’daki birinci ve ikinci kusak Türk aileleri vasifsiz isçi olarak 

çalisip günümüze kadar gelmislerdir. Ancak Federal Almanya’daki ekonomik durum 

artik vasifsiz isçiyi ise alma imkanlarini ortadan kaldirmistir. Bu durum Federal 

Almanya’daki Türk isçi aileleri için birçok sorun olusturmaktadir. 

Tablo 5 incelendiginde  Federal Almanya’daki Türk ailelerinin yariya 

yakininin (%47.5) evlerinde Türkçe, yaridan fazlasinin (%52.5) ise Türkçe ve 

Almanca karisik konustuklari görülmektedir. Ayrica annelerin %11.3’ü, babalarin ise 
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%27.5’i çok iyi Almanca bilmediklerini belirtmistir. Buna göre evde kullanilan 

Almanca’nin çocuklar için yeterli olmadigini söyleyebiliriz. Arastirmalara göre 

Federal Almanya’daki Türk ailelerinde Türkçe’nin düzgün ve zengin sözcüklerle 

kullanilmadigi, yeterli Almanca bilenlerin sayisinin da az oldugu bu nedenle de 

çocuklarin hem Türkçe hem de Almanca dilinde yeterli düzeyde olmadiklari 

belirtilmektedir (Schaufeli, 1991:5-20). 

Tablo 6’da kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-

Kelime ön ve son testlerden almis olduklari puanlarin ortalamalari ile kontrol ve 

deney grubunun karsilastirilmasi verilmistir. 

Tablo 6. Peabody Resim-Kelime Ön ve Son Testler Için Kontrol ve Deney 

              Gruplarinin Karsilastirilmasi (Iki Ortalama Arasindaki Farkin 

              Önemlilik Testi) 

Testler Gruplar N x  S t p 

Kontrol Grubu 40 63.65   9.88 
Ön Test 

Deney Grubu 40 62.82 10.14 
  .368 .714 

Kontrol Grubu 40 71.40 10.40 
Son Test 

Deney Grubu 40 96.02 13.25 
9.242* .0001 

  *   p<0.01 

            Tablo 6 incelendiginde kontrol grubunda olan çocuklarin Peabody Resim-

Kelime ön test puan ortalamasi degeri 63.65, son test puan ortalamasi degeri 

71.40’tir. Deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön test puan 

ortalamasi degeri 62.82, son test puan ortalamasi degeri 96.02’dir. Ön ve son 

testlerin uygulanmasi sirasinda geçen sürede kontrol grubunda da puan artisi oldugu 

görülmektedir. Ancak bu puan artisi deney grubundaki artis kadar belirgin degildir. 

Kontrol ve deney grubunun Peabody Resim-Kelime ön testinden aldiklari puanlarin 

birbirine yakin oldugu görülmektedir. Bunun nedeni çocuklarin kurumda bulunma 

sürelerinin birbirine yakin olmasindan kaynaklanmis olabilir (Tablo 4). Kontrol ve 

deney gruplarinin arastirmada kullanilan Peabody Resim-Kelime ön testinden 

aldiklari puan ortalamalari farkinin önemli olmadigi görülmüstür (p>0.05). Kontrol 
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grubunda yer alan çocuklarin son test ortalama degeri, deney grubunda yer alan 

çocuklarin son test ortalama degeri ile karsilastirilmis ve gruplar arasinda önemli bir 

fark oldugu saptanmistir (p<0.01). Bu bulgu ile kontrol grubundaki çocuklarin 

Peabody Resim-Kelime Testi puanlarinin, deney grubundaki çocuklarin Peabody 

Resim-Kelime Testi puanlarindan daha düsük oldugu görülmektedir. Mississipppi’de 

yapilan bir çalismada dezavantajli okul öncesi çagi çocuklari dört gruba ayrilmistir. 

Programa katilan birinci gruba Peabody Language Development Kit: Preschool 

(PLDK-P), ikinci gruba Ginn Language Development Program: A (GLDP-A), 

üçüncü gruba the open Court Language Program: (OLLDP-K) ve dördüncü gruba 

Distar Language Program: (DLP-I) uygulanmistir. Altmis günlük uygulama sonunda 

çocuklar test edilmis ve dört programin da çocuklarin uygulamadan öncesi test 

puanlarini yükselttigi saptanmistir (Mosley, 1981:15). Bu arastirma elde edilen 

bulgulari destekler niteliktedir. 

Sekil 5. Kontrol ve Deney Gruplarinin Peabody Resim-Kelime Ön ve Son 
  Test Puan Ortalamalarinin Dagilimi 
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Sekil 5’de kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin ön ve son test puan 

ortalamalari arasinda fark oldugu, ancak bu farkin deney grubunu olusturan 

çocuklarda daha belirgin oldugu görülmektedir. Deney grubu ön ve son test sonuçlari 

arasinda son test lehine anlamli bir fark oldugu saptanmistir. Aydin (1997: 91) 

tarafindan Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumunda bulunan 5-6 yas grubu 

çocuklara dil egitim programinin uygulandigi çalismada deney grubuna uygulanan 

ön ve son testler arasindaki fark Peabody Resim-Kelime testi için ön test 5.06, son 
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test 6.59 olarak bulunmustur. Ön ve son test arasindaki farkin istatistiksel açidan 

önemli oldugu saptanmistir. 

Tablo 7’de kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in 

Lügatçe ön ve son testlerden almis olduklari puanlarin ortalamalari ile kontrol ve 

deney grubunun karsilastirilmasi sunulmustur. 

Tablo 7. Descoeudres’in Lügatçe Ön ve Son Testler Için Kontrol ve Deney 
                    Gruplarinin Karsilastirilmasi (Iki Ortalama Arasindaki Farkin 

    Önemlilik Testi) 
 

Testler Gruplar n x  S t p 
Objeli ve Resimli Zit Iliskiler 

Kontrol Grubu 40 44.37 13.73 Ön Test Deney Grubu 40 42.37 13.86 .648 .519 

Kontrol Grubu 40 49.75 14.71 Son Test 
Deney Grubu 40 62.25 16.20 

3.611* .0001 

Tamamlama 
Kontrol Grubu 40 10.25 12.90 Ön Test 
Deney Grubu 40 13.25 15.42 

.943 .348 

Kontrol Grubu 40 17.50 19.31 Son Test Deney Grubu 40 41.50 21.90 5.198* .0001 

Sayilarin Tekrari 
Kontrol Grubu 40 58.57 11.57 Ön Test 
Deney Grubu 40 59.28   9.45 

.302 .763 

Kontrol Grubu 40 60.71 10.60 Son Test 
Deney Grubu 40 63.21 12.05 

.985 .328 

Meslekler 
Kontrol Grubu 40 42.08 23.26 Ön Test Deney Grubu 40 48.33 27.93 1.087 .280 

Kontrol Grubu 40 47.91 24.22 Son Test 
Deney Grubu 40 72.91 20.90 

4.942* .0001 

Maddeler 
Kontrol Grubu 40 32.50 34.37 Ön Test 
Deney Grubu 40 37.08 35.10 

.590 .557 

Kontrol Grubu 40 42.50 31.56 Son Test Deney Grubu 40 67.49 26.94 3.810* .0001 

Objesiz Zit Iliskiler 
Kontrol Grubu 40 31.56 20.41 Ön Test 
Deney Grubu 40 26.56 19.64 

1.116 .268 

Kontrol Grubu 40 36.56 21.62 Son Test Deney Grubu 40 59.68 24.59   4.465* .0001 
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 Tablo 7’nin devami 
Testler Gruplar n x  S t p 

On Rengin Adini Söyleme 
Kontrol Grubu 40 53.00 25.43 Ön Test Deney Grubu 40 49.50 28.99 .574 .568 

Kontrol Grubu 40 61.25 24.30 Son Test 
Deney Grubu 40 73.25 31.08 

1.924 .058 

On Iki Mastar 
Kontrol Grubu 40 60.41 17.06 Ön Test 
Deney Grubu 40 65.41 13.14 

1.468 .146 

Kontrol Grubu 40 69.58 12.16 Son Test Deney Grubu 40 80.83 13.89 3.853* .0001 

Lügatçe 
Kontrol Grubu 40 36.20 10.94 Ön Test 
Deney Grubu 40 33.60 10.67 

1.076 .285 

Kontrol Grubu 40 34.90   9.88 Son Test 
Deney Grubu 40 53.90 14.68 

6.788* .0001 

 * p<0.01 

Tablo 7 incelendiginde kontrol grubunda olan çocuklarin Descoeudres’in 

Lügatçe testinin objeli ve resimli zit iliskiler bölümünden almis olduklari ön test puan 

ortalamasi degeri 44.37, son test puan ortalamasi degeri 49.75’dir. Descoeudres’in 

Lügatçe testinin tamamlama bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 

10.25, son test puan ortalamasi 17.50, sayilarin tekrari bölümünden almis olduklari 

ön test puan ortalamasi degeri 58.57, son test puan ortalamasi degeri 60.71, meslekler 

bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 42.08, son test puan ortalamasi 

47.91, maddeler bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 32.50, son test 

puan ortalamasi 42.50, objesiz zit iliskiler bölümünden almis olduklari ön test puan 

ortalamasi 31.56, son test puan ortalamasi 36.56, on rengin adini söyleme 

bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 53.00, son test puan ortalamasi 

61.25, on iki mastar bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 60.41, son 

test puan ortalamasi 69.58, lügatçe  bölümünden almis olduklari ön test puan 

ortalamasi 36.20, son test puan ortalamasi 34.90’dir. Deney grubunu olusturan 

çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin objeli ve resimli zit iliskiler bölümünden 

almis olduklari ön test puan ortalamasi degeri 42.37, son test puan ortalamasi degeri 

62.25, tamamlama bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 13.25, son 

test puan ortalamasi 41.50, sayilarin tekrari bölümünden almis olduklari ön test puan 

ortalamasi 59.28, son test puan ortalamasi 63.21, meslekler bölümünden almis 
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olduklari ön test puan ortalamasi 48.33, son test puan ortalamasi 72.91, maddeler 

bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 37.08, son test puan ortalamasi 

67.49, objesiz zit iliskiler bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 26.56, 

son test puan ortalamasi 59.68, on rengin adini söyleme bölümünden almis olduklari 

ön test puan ortalamasi 49.50, son test puan ortalamasi 73.25, on iki mastar 

bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 65.41, son test puan ortalamasi 

80.83, lügatçe  bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 33.60, son test 

puan ortalamasi 53.90’dir. 

Ön ve son testlerin uygulanmasi sirasinda geçen sürede deney grubunda 

belirgin bir artisin oldugu görülmektedir. Kontrol grubunda da puan artisi olmasina 

ragmen, bu artis deney grubundaki puan artisi kadar belirgin degildir. Kontrol ve 

deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe ön testinden aldiklari 

puanlarin birbirine yakin oldugu görülmektedir. Kontrol ve deney gruplarinin 

arastirmada kullanilan Descoeudres’in Lügatçe testinin objeli ve resimli zit iliskiler, 

tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin 

adini söyleme, on iki mastar, lügatçe bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan 

ortalamalari farkinin önemli olmadigi görülmüstür (p>0.05). 

Kontrol ve deney grubunun Descoeudres’in Lügatçe testinin objeli ve resimli 

zit iliskiler, tamamlama, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on iki mastar, 

lügatçe bölümlerinden aldiklari son test puan ortalamalari arasindaki fark önemli 

bulunmustur (p<0.01). Buna göre deney grubundaki çocuklara uygulanan dil egitim 

programinin Descoeudres’in Lügatçe testinin objeli ve resimli zit iliskiler, 

tamamlama, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on iki mastar, lügatçe 

bölümleri üzerinde etkili oldugunu söyleyebiliriz. Kontrol ve deney grubunu 

olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin sayilarin tekrari ve on rengin 

adini söyleme bölümlerinden aldiklari son test puan ortalamalari arasindaki fark 

önemsiz bulunmustur (p>0.05). Bu durum testin sayilarin tekrari bölümünün dikkate 

bagli bir bellek testi olmasindan, on rengin adini söyleme bölümünün ise ögrenmeye 

bagli olarak okulöncesi egitim kurumlarindaki egitim sisteminden kaynaklanmis 

olabilir. 
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Sekil 6. Kontrol ve Deney Gruplarinin Descoeudres’in Lügatçe Ön ve 

              Son Testlerinin Puan Ortalamalarinin Dagilimi 
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Sekil 6’da kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in 

Lügatçe testinin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, sayilarin tekrari, 

meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar 

bölümlerinin ön ve  son test puan ortalamalari arasinda fark oldugu, ancak bu farkin 

deney grubunu olusturan çocuklarda daha belirgin oldugu görülmektedir. Ayni testin 

lügatçe bölümünün ön ve son test puan ortalamalarinin farkli oldugu, ancak kontrol 

grubunda ön test puan ortalamalarinin, deney grubunda ise son test puan 

ortalamalarinin fazla oldugu görülmektedir. Kontrol ve deney grubunu olusturan 

çocuklarin lügatçe bölümü son test puan ortalamalari arasindaki fark önemli 

bulunmustur (p<0.01). Davasligil (1985:120)’in sansli ve sanssiz sosyo-ekonomik ve 

kültürel çevreden gelen iki grup birinci  sinif çocuklari üzerinde yaptigi incelemede, 

ilk olarak birinci sinifin basinda uyguladigi testlerle çocuklarin lügatçelerini nicelik 

ve nitelik bakimindan incelemis ve sözcük türlerinin kullanilma oranlarini ve 

cümledeki islevlerini belirlemistir. Daha sonra birinci sinifin sonunda testleri tekrar 

uygulamis, çocuklarin dil gelisimine okulun etkisini incelemistir. Arastirma sonunda  

Descoeudres’in Lügatçe testinin maddeler bölümü disindaki bütün bölümlerinde 

ikinci grubun ortalama puanlarinin birinci gruptan düsük oldugu ve testin lügatçe, 

renkler, meslekler ve objesiz zit iliskiler bölümlerinde birinci grup lehine önemli fark 

bulunmustur.Bu sonuçlar arastirmadan elde edilen sonuçlari desteklemektedir. 

Tablo 8’de kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil ön 

ve son testlerden almis olduklari puanlarin ortalamalari ile kontrol ve deney 

grubunun karsilastirilmasi sunulmustur. 
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Tablo 8. Lügatçe ve Dil Ön ve Son Testler Için Kontrol ve Deney Gruplarinin                          

Karsilastirilmasi (Iki Ortalama Arasindaki Farkin Önemlilik Testi) 

Testler Gruplar n x  S t p 
Resimleri Isimlendirme 

Kontrol Grubu 40 50.83 7.18 Ön Test 
Deney Grubu 40 50.65 7.25 

.111 .912 

Kontrol Grubu 40 51.78 7.86 Son Test Deney Grubu 40 71.72 12.99 8.301* .0001 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 
Kontrol Grubu 40 25.41 9.23 Ön Test 
Deney Grubu 40 34.99 8.70 

4.776* .0001 

Kontrol Grubu 40 36.25 9.18 Son Test 
Deney Grubu 40 57.50   10.80 

9.477* .0001 

* p<0.01 

Tablo 8 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil 

testinin resimleri isimlendirme bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 

50.83, son test puan ortalamasi 51.78’dir. Kontrol grubunun resimleri islevlerine 

göre tanimlama bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 25.41, son test 

puan ortalamasi 36.25’dir. Tablo 8’de, kontrol ve deney grubunu olusturan 

çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme bölümünden almis olduklari 

ön test puanlarinin birbirine yakin oldugu görülmektedir (Kontrol grubu için 50.83, 

deney grubu için 50.65). Kontrol ve deney grubunun resimleri isimlendirme 

bölümünün ön testinden aldiklari puanlarin farki önemsiz bulunmustur (p>0.05). 

Kontrol ve deney grubunun Lügatçe ve dil testinin resimleri islevlerine göre 

tanimlama bölümünden aldiklari ön test puan ortalamalari kontrol grubu için 25.41, 

deney grubu için 34.99’dur. Kontrol ve deney grubunun resimleri islevlerine göre 

tanimlama bölümünün ön testinden aldiklari puanlarin farki önemli bulunmustur 

(p<0.01). Resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünde çocuktan gösterilen resmi 

tanimlamasi degil, o resimdeki sözcügü anlayip anlamadigini, manasini bilip 

bilmedigini ögrenmek için bir takim sorular yöneltilerek çocugun konusmasi 

istenmektedir. Kontrol ve deney grubundaki çocuklarin testin bu bölümünden almis 

olduklari ön test puanlari farkinin önemli çikmasi bu gruptaki çocuklarin sözlü 

ifadenin daha yogun oldugu ortamlarda bulunmasindan kaynaklanmis olabilir. 
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Deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri 

isimlendirme bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi 50.65, son test 

puan ortalamasi 71.72’dir. Deney grubunun resimleri islevlerine göre tanimlama 

bölümünden almis olduklari ön test puan ortalamasi degeri 34.99, son test puan 

ortalamasi degeri 57.50’dir. Ön ve son testlerin uygulanmasi sirasinda geçen sürede 

deney grubunun puan ortalama degerlerinde belirgin bir yükselmenin oldugu 

görülmektedir.  Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil 

testinin resimlerini isimlendirme ve resimleri islevlerine göre tanimlama 

bölümlerinden almis olduklari son test puanlarinin ortalama degerleri karsilastirilmis 

ve iki grup arasindaki farkin önemli oldugu saptanmistir (p<0.01). Buna göre, 

kontrol ve deney gruplari son test sonuçlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir 

farklilik oldugu görülmektedir. Tüm bu bulgulara göre, örneklemde yer alan 4-6 yas 

grubu çocuklarin dil gelisiminde, uygulanan dil egitim programinin olumlu etkisinin 

oldugunu söyleyebiliriz. Zembat ve Yurtsever (2002:127), tarafindan okulöncesi 

egitim kurumlarina devam eden bes-alti yas grubu çocuklara uygulanan kelime 

dagarcigi gelisimine yönelik anadil egitim programi sonucunda deney ve kontrol 

grubu son test sonuçlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik oldugu ve 

çocuklarin kelime dagarcigi gelisimine, uygulanan ana dil egitim programinin 

olumlu etkisi oldugu belirtilmistir. Bu sonuçlar arastirmaci tarafindan elde edilen 

bulgulari destekler niteliktedir. 

Sekil 7. Kontrol ve Deney Gruplarinin Lügatçe ve  Dil Ön ve Son 
  Testlerinin Puan Ortalamalarinin Dagilimi 
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Sekil 7’de kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin ön ve son test puan 

ortalamalari arasinda fark oldugu, ancak bu farkin deney grubunda daha belirgin 

oldugu görülmektedir. 

Aydin (1997:83)’ nin çalismasinda uygulanan dil egitim programi sonucunda 

deney grubundaki puan artisinin kontrol grubundaki artistan daha ileri düzeyde 

oldugu ve uygulanan programin dil gelisimine katki sagladigi belirtilmistir. Gönen 

tarafindan anaokuluna giden dört-bes yas çocuklara dil gelisimlerini ilerletmek 

amaciyla resimli kitaplarla egitim verilmis, arastirma sonunda dil egitimi alan 

çocuklarin test ortalamalarinin yükseldigi belirtilmistir (Gönen, 1988:43). Elde 

edilen bu sonuçlar arastirmaci tarafindan elde edilen bulgulari destekler niteliktedir. 

Tüm bu bulgulara göre, örneklemde yer alan 5-6 yas grubu Türk çocuklarinin 

dil gelisimine, uygulanan anadil egitim programinin olumlu etkisinin oldugu 

sonucuna varilabilir. Böylece okulöncesi egitiminin ve bu ortamda uygulanan 

destekleyici nitelikte kullanilan ögretim yöntemlerinin, etkin ögrenme yasantilarinin 

sagladigi etkinliklerin çocuklarin dil ve sözcük dagarcigi gelisiminde önemli oldugu 

görülmüstür. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son testlerden aldiklari puan dagilimlari ve iki es arasindaki farkin önemlilik testi 

sonuçlari Tablo 9’da sunulmustur. 

Tablo 9.  Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Peabody Resim-  
Kelime Ön ve Son Testlerden Aldiklari Puan Ortalamalarinin 
Dagilimi  

 

 * p<0.01 

Gruplar Testler n x  S t p 

Ön Test 40 63.65  9.88 
Kontrol Grubu 

Son Test 40 71.40 10.40 
4.739* .0001 

Ön Test 40 62.82 10.14 
Deney Grubu 

Son Test 40 96.02 13.25 
17.658* .0001 
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Tablo 9 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim 

Kelime ön test ortalama degeri 63.65, son test ortalama degeri 71.40 olarak 

bulunmustur. Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim Kelime testinden 

aldiklari ön ve son test puanlar arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.01). Deney 

grubunu olusturan çocuklarin ön test ortalama degeri 62.82, son test ortalama degeri 

ise 96.02 olarak bulunmustur. Deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim 

Kelime Testinden aldiklari ön ve son test puanlar arasindaki fark önemli bulunmustur 

(p<0.01). Dil egitim programinin uygulandigi süre içerisinde hem kontrol grubu hem 

de deney grubu çocuklari okulöncesi egitimlerine devam etmislerdir. Bu nedenle 

hem kontrol hem de deney grubunu olusturan çocuklarin ön ve son test ortalama 

degerleri arasinda fark bulunmustur. Ancak bu farkin deney grubunu olusturan 

çocuklarda daha fazla oldugu görülmektedir. Kontrol grubunu olusturan çocuklarin 

ön ve son test ortalama degerleri arasindaki farkin, önemli olmasi bu çocuklarin 

okulöncesi egitimlerine devam etmeleri yaninda yakin çevrelerinde testte yer alan 

nesnelerin isimleri ile sik karsilasmalarindan kaynaklanmis olabilir. Deney grubunu 

olusturan çocuklarin ön ve son test ortalama degerleri arasindaki farkin dil egitim 

programindan kaynaklandigi sonucuna varilabilir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe ön 

ve son testlerden aldiklari puan dagilimlari ve iki es arasindaki farkin önemlilik  testi 

sonuçlari Tablo 10’da verilmektedir. 

Tablo 10.  Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Descoeudres’in 

Lügatçe Ön ve Son Testlerden Aldiklari Puan Ortalamalarinin 

Dagilimi  

Gruplar Testler n x  S t p 
Objeli ve Resimli Zit Iliskiler 

Ön Test 40 44.37 13.73 Kontrol Grubu 
Son Test 40 49.75 14.71 

 3.370* .002 

Ön Test 40 42.37 13.86 Deney Grubu 
Son Test 40 62.25 16.20 

12.078** .0001 

Tamamlama 
Ön Test 40 10.25 12.90 Kontrol Grubu 
Son Test 40 17.50 19.31 

 2.572* .014 

Ön Test 40 13.25 15.42 Deney Grubu 
Son Test 40 41.50 21.90 

7.934** .0001 
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  Tablo 10’un devami 
Gruplar Testler n x  S t p 
Sayilarin Tekrari 

Ön Test 40 58.57 11.57 Kontrol Grubu Son Test 40 60.71 10.60 1.098 .279 

Ön Test 40 59.28   9.45 Deney Grubu Son Test 40 63.21 12.05 2.718* .010 

Meslekler 
Ön Test 40 42.08 23.26 Kontrol Grubu Son Test 40 47.91 24.22 1.663 .104 

Ön Test 40 48.33 27.93 Deney Grubu Son Test 40 72.91 20.90 5.607** .0001 

Maddeler 
Ön Test 40 32.50 34.37 Kontrol Grubu 
Son Test 40 42.50 31.56 

2.532* .015 

Ön Test 40 37.08 35.10 Deney Grubu 
Son Test 40 67.49 26.94 

6.642** .0001 

Objesiz Zit Iliskiler 
Ön Test 40 31.56 20.41 Kontrol Grubu 
Son Test 40 36.56 21.62 

1.567 .125 

Ön Test 40 26.56 19.64 Deney Grubu 
Son Test 40 59.68 24.59 

7.865** .0001 

On Rengin Adini Söyleme 
Ön Test 40 53.00 25.43 Kontrol Grubu 
Son Test 40 61.25 24.30 

2.839* .007 

Ön Test 40 49.50 28.99 Deney Grubu 
Son Test 40 73.25 31.08 

7.251** .0001 

On Iki Mastar 
Ön Test 40 60.41 17.06 Kontrol Grubu Son Test 40 69.58 12.16 4.150** .0001 

Ön Test 40 65.41 13.14 Deney Grubu Son Test 40 80.83 13.89 6.695** .0001 

Lügatçe 
Ön Test 40 36.20 10.94 Kontrol Grubu 
Son Test 40 34.90   9.88 

  1.067 .293 

Ön Test 40 33.60 10.67 Deney Grubu 
Son Test 40 53.90 14.68 

11.227** .0001 

   * p<0.05  
  **p<0.01 

Tablo 10’da kontrol grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin 

objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, 

objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar, lügatçe bölümlerinden 

almis olduklari ön test puan ortalamalarinin sirasiyla 44.37, 10.25, 58.57, 42.08, 

32.50, 31.56, 53.00, 60.41, 36.20 oldugu deney grubundaki çocuklarin ön test puan 

ortalamalarinin sirasiyla 42.37, 13.25, 59.28, 48.33, 37.08, 26.56, 49.50, 65.41, 33.60 
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oldugu kontrol grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin objeli ve 

resimli zit iliskiler, tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit 

iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar, lügatçe bölümlerinden almis 

olduklari son test puan ortalamalarinin sirasiyla 49.75, 17.50, 60.71, 47.91, 42.50, 

36.56, 61.25, 69.58, 34.90 oldugu Deney grubundaki çocuklarin son test puan 

ortalamalarinin sirasiyla 62.25, 41.50, 63.21, 72.91, 67.49, 59.68, 73.25, 80.83, 53.90 

oldugu görülmektedir. 

Tablo 10 incelendiginde kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin ön ve 

son test ortalama degerleri arasinda fark oldugu, ancak bu farkin deney grubunu 

olusturan çocuklarda daha belirgin oldugu görülmektedir. Puanlar arasinda fark olup 

olmadigi t testi ile test edildiginde kontrol grubunun Descoeudres’in Lügatçe ön ve 

son testlerinin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, maddeler, objesiz 

zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar bölümlerinden almis olduklari 

puan farkinin önemli (p<0.05,p<0.01), meslekler, objesiz zit iliskiler ve lügatçe 

puanlari arasindaki farkin önemsiz oldugu bulunmustur (p>0.05). Deney grubunun 

Descoeudres’in Lügatçe testi ön ve son testlerin objeli ve resimli zit iliskiler, 

tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin 

adini söyleme, on iki mastar ve lügatçe bölümlerinden almis olduklari puan farkinin 

önemli oldugu görülmektedir (p<0.01,p<0.05). Buna göre deney grubundaki 

çocuklara uygulanan dil egitim programinin Descoeudres’in Lügatçe testinin tüm 

bölümlerinde etkili oldugunu ve çocuklarin kelime bilgisi gelisimine katkida 

bulundugu sonucuna varilabilir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil ön ve son 

testlerden aldiklari puan dagilimlari ve iki es arasindaki farkin önemlilik testi 

sonuçlari Tablo 11’de sunulmustur. 
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Tablo 11. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Lügatçe ve Dil Ön 
ve Son Testlerden Aldiklari Puan Ortalamalarinin Dagilimi  

 
 
Gruplar Testler n x  S t p 

Resimleri Isimlendirme 
Ön Test 40 50.83 7.18 

Kontrol Grubu 
Son Test 40 51.78 7.86 

0.863 .394 

Ön Test 40 50.65 7.25 
Deney Grubu 

Son Test 40 71.72  12.99 
12.721* .0001 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 
Ön Test 40 25.41 9.23 

Kontrol Grubu 
Son Test 40 36.25 9.18 

6.946* .0001 

Ön Test 40 34.99 8.70 
Deney Grubu 

Son Test 40 57.50  10.80 
14.060* .0001 

* p<0.01 
Tablo 11 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil 

testinin resimleri isimlendirme bölümünden aldiklari ön test puan ortalamasi 50.83, 

son test puan ortalamasi ise 51.78’dir. Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe 

ve dil testinin resimleri isimlendirme bölümünden aldiklari ön ve son test puan 

ortalamalari arasindaki fark önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu 

olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme bölümünden 

aldiklari ön test puan ortalamasi 50.65 iken son test puan ortalamasi 71.72’dir. Deney 

grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme 

bölümünden aldiklari ön ve son test puan ortalamalari arasindaki fark önemli 

bulunmustur (p<0.01). Lügatçe ve dil testinin resimleri islevlerine göre tanimlama 

bölümü kontrol grubu ön test puan ortalamasi 25.41, son test puan ortalamasi 

36.25’dir. Deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri 

islevlerine göre tanimlama bölümünden aldiklari ön test puan ortalamasi 34.99, son 

test puan ortalamasi ise 57.50’dir. 

Tablo 11’de hem kontrol hem de deney grubu çocuklarin Lügatçe ve dil 

testinin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünden aldiklari ön ve son test 

puan ortalamalari arasinda fark oldugu ancak bu farkin deney grubu çocuklarin ön ve 

son test puan ortalamalarinda daha fazla oldugu görülmektedir. Kontrol ve deney 



 
 

 

147

grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri islevlerine göre 

tanimlama bölümünden aldiklari ön ve son test puan ortalamalari arasindaki fark 

önemli bulunmustur (p<0.01). Bu durum deney grubu gibi kontrol grubunun da dil 

egitim programi uygulandigi sürede okul öncesi egitim kurumuna devam etmesinden 

kaynaklandigi düsüncesini ortaya çikarmaktadir. 

Tablo 9, 10 ve 11’den elde edilen bulgular ön ve son testlerin uygulanmasi 

arasinda geçen 12 haftalik sürede deney grubunda belirgin bir puan artisi oldugunu 

göstermektedir. Buna göre çocuklara uygulanan dil egitim programinin çocuklarin 

dil gelisimlerini olumlu yönde etkiledigini ve test puanlarini yükselttigini 

söyleyebiliriz. Dil gelisiminde yetersiz olan çocuklarin sistemli bir egitim sonunda 

dil gelisimlerinde gözlenebilen gelismeler oldugu belirtilmektedir (Baykoç Dönmez 

ve bask, 1993:23). Kefi (1999:226), etkin ögrenme amaçli High Scope programinin 

36-72 ay arasi çocuklarin dil gelisimi becerilerinde geleneksel programa göre daha 

etkili oldugunu belirtmistir. (Beals, 1997: 673-694) 3, 4 ve 5 yas çocuklar tarafindan 

seyrek olarak kullanilan kelimelerin, yemek zamanlarinda egitici olarak kullanilmasi 

sonucunda yasanilan egitim etkinliklerinin etkisinin olumlu oldugunu belirtmektedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son testlerden aldiklari puan ortalamalarinin cinsiyetlerine göre dagilimi Tablo 12’de 

verilmektedir. 

Tablo 12. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin  Cinsiyetlerine Göre 
Peabody Resim-Kelime Ön ve Son Test Ortalamalari                        

               Arasindaki Farkin Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki Farkin  
              Önemlilik Testi) 

 
Testler Gruplar Cinsiyet  n x  S t p 

Kiz 17 60.88  7.97 Kontrol Grubu 
Erkek 23 65.69 10.79 

1.550 .129 

Kiz 15 62.26 10.16 
Ön Test 
 

Deney Grubu 
Erkek 25 63.16 10.33 

  .266 .791 

Kiz 17 68.05  8.79 Kontrol Grubu 
Erkek 23 73.86 10.98 

1.794 .081 

Kiz 15 97.93  8.37 
Son Test 
 

Deney Grubu 
Erkek 25 94.88 15.51 

  .701 .488 
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Tablo 12 incelendiginde kontrol grubunu olusturan kiz çocuklarin Peabody 

Resim-Kelime ön test puan ortalamalari 60.88, erkek çocuklarin 65.69’dur. Kontrol 

grubunu olusturan kiz çocuklarin son test puan ortalamalari 68.05, erkek çocuklarin 

73.86’dir. Deney grubunu olusturan kiz çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön test 

puan ortalamalari 62.26, erkek çocuklarin 63.16’dir. Deney grubunu olusturan kiz 

çocuklarin son test puan ortalamalari 97.93, erkek çocuklarin 94.88’dir. Tablo 9’da 

kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin cinsiyetlerine göre Peabody Resim-

Kelime ön ve son testlerden aldiklari puan ortalama degerleri arasinda fark olmasina 

ragmen, bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigi test edildiginde kontrol 

ve deney grubundaki çocuklarin ön ve son testlerden aldiklari puan ortalamalari 

farkinin cinsiyete göre önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Tablo 12’de erkek 

çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son testinden aldiklari puanlarin kiz 

çocuklarin puanlarindan yüksek oldugu görülmektedir. Sadece deney grubunu 

olusturan kiz çocuklarin son test puan ortalamasi erkek çocuklarin son test puan 

ortalamasindan yüksektir. Antar (1983: 27) 6 ay- 6 yas arasindaki 388 normal çocuga 

Denver Gelisimsel Tarama Testi’nin Dil bölümünü uyguladigi çalismasinda kiz ve 

erkek çocuklarin, 18 ay disinda dil gelisimi yönünden benzerlik gösterdiklerini 

saptamistir. Poyraz (1995:137) F.Almanya ve Türkiye’de okulöncesi egitimi alan 4-6 

yaslar arasi Türk çocuklarinin dil gelisim düzeylerini karsilastirdigi çalismasinda 

cinsler arasinda erkek çocuklarin dil testlerinden aldiklari puanlarin yüksek oldugunu 

bulmustur. Temel (1993:530-538) Danimarka’da ki iki ve daha çok dilli 6-7 

yaslarindaki Türk çocuklarinin sözcük ve dil kavrayislarini inceledigi çalismasinda 

iki dilli kiz ve erkeklerin sözcük bilgileri arasindaki farkin anlamli, çok dilli kiz ve 

erkeklerin ise sözcük bilgileri arasindaki farkin anlamsiz oldugunu bulmustur. Dört-

bes yaslarinda kiz çocuklarin dili daha alici ve rahat kullandigi iddialarina karsilik 

yapilan çalismalarda, (Güleryüz ve Baykoç Dönmez, 1992 : 205-225 ;  Acarlar ve 

Baykoç Dönmez, 1992 : 163-203) okulöncesi egitime devam eden kiz-erkek çocuklar 

arasinda böyle bir farkliliga rastlanmamistir. Bu bulgular arastirma bulgularini 

destekler niteliktedir. Cinsiyete bagli yetenek farkliliklari konusu günümüzde henüz 

kesin degerler tasimamaktadir. Bu nedenle bu konuda genis ve uzunlamasina 

çalismalara gereksinim vardir. 
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Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe ön 

ve son testlerden aldiklari puan ortalamalarinin cinsiyetlerine göre dagilimi Tablo 

13’de sunulmustur. 

Tablo 13. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Cinsiyetlerine  
                 Göre Descoeudres’in Lügatçe Ön ve Son Test Ortalamalari    
                 Arasindaki Farkin Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki Farkin  
                 Önemlilik Testi) 
 
Testler Gruplar Cinsiyet n x  S t p 

Objeli ve Resimli  Zit Iliskiler 
Kiz 17 41.17 14.74 Kontrol 

Grubu Erkek 23 46.73 12.75 
1.276 .210 

Kiz 15 47.66 11.15 
Ön Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 39.20 14.55 1.934 .061 

Kiz 17 49.41 17.30 Kontrol 
Grubu Erkek 23 50.00 12.88 

  .123 .902 

Kiz 15 67.66 11.78 Son Test Deney  
Grubu Erkek 25 59.00 17.79 

1.674 .102 

Tamamlama 
Kiz 17   9.41 11.44 Kontrol 

Grubu Erkek 23 10.86 14.11   .349 .729 

Kiz 15 17.33 14.86 Ön Test Deney  
Grubu Erkek 25 10.80 15.52 

1.309 .198 

Kiz 17 18.23 18.78 Kontrol 
Grubu Erkek 23 16.95 20.09 

  .204 .839 

Kiz 15 46.66 20.58 
Son Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 38.40 22.48 1.161 .253 

Sayilarin  Tekrari 
Kiz 17 59.66   9.08 Kontrol 

Grubu Erkek 23 57.76 13.26 
  .508 .614 

Kiz 15 59.99   9.65 Ön Test Deney  
Grubu Erkek 25 58.85   9.51 

  .366 .717 

Kiz 17 56.66   9.08 Kontrol 
Grubu Erkek 23 61.48 11.74   .533 .597 

Kiz 15 63.80 10.61 Son Test Deney  
Grubu Erkek 25 62.85 13.04 

  .238 .813 

Meslekler 
Kiz 17 38.23 19.33 Kontrol 

Grubu Erkek 23 44.92 25.83 
   .897 .375 

Kiz 15 47.77 24.28 
Ön Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 48.66 30.39   .096 .924 

Kiz 17 49.01 27.30 Kontrol 
Grubu Erkek 23 47.10 22.27 

  .245 .808 

Kiz 15 78.88 16.01 Son Test Deney  
Grubu Erkek 25 69.33 22.91 

1.417 .165 
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Tablo 13’ün devami 
Testler Gruplar Cinsiyet n x  S t p 
Maddeler 

Kiz 17 25.49 29.53 Kontrol 
Grubu Erkek 23 37.68 37.34 

1.112 .273 

Kiz 15 27.77 29.32 
Ön Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 42.66 37.60 

1.311 .198 

Kiz 17 38.23 30.48 Kontrol 
Grubu Erkek 23 45.65 32.65 

 .730 .470 

Kiz 15 70.00 29.00 
Son Test 

Deney 
 Grubu Erkek 25 65.99 26.12 

 .450 .655 

Objesiz Zit Iliskiler 
Kiz 17 33.08 18.71 Kontrol 

Grubu Erkek 23 30.43 21.91 
.402 .690 

Kiz 15 35.83 21.05 
Ön Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 21.00 16.81 

2.456* .019 

Kiz 17 38.23 20.94 Kontrol 
Grubu Erkek 23 35.32 22.50 

.416 .680 

Kiz 15 64.16 24.94 
Son Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 57.00 24.49 

.890 .379 

On Rengin Adini Söyleme 
Kiz 17 52.94 25.68 Kontrol 

Grubu Erkek 23 53.04 25.83 
 .012 .990 

Kiz 15 59.33 24.63 
Ön Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 43.60 30.26 1.701 .097 

Kiz 17 65.88 20.93 Kontrol 
Grubu Erkek 23 57.82 26.45 

1.307 .306 

Kiz 15 90.66   9.61 
Son Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 62.80 34.82 3.017** .005 

On Iki Mastar 
Kiz 17 66.66 14.12 Kontrol 

Grubu Erkek 23 55.79 17.84 
  2.075* .045 

Kiz 15 71.66   7.58 
Ön Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 61.66 14.43   2.477* .018 

Kiz 17 72.05 12.82 Kontrol 
Grubu Erkek 23 67.75 11.59 

  1.110 .274 

Kiz 15 84.99   8.45 
Son Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 78.33 15.95   1.492 .144 

Lügatçe 
Kiz 17 34.82   9.87 Kontrol 

Grubu Erkek 23 37.21 11.78 
   .679 .501 

Kiz 15 35.20   9.58 
Ön Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 32.64 11.35 

   .730 .470 

Kiz 17 33.64   8.72 Kontrol 
Grubu Erkek 23 35.82 10.75 

   .685 .498 

Kiz 15 54.13   8.92    
Son Test 

Deney  
Grubu Erkek 25 53.76  17.43 

   .077 .939 

 * p<0.05 
** p<0.01 
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Tablo 13 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin 

Descoeudres’in Lügatçe dil testinin sayilarin tekrari bölümü disinda tüm 

bölümlerinin ön testlerinden almis olduklari puanlar arasinda erkekler lehine bir fark 

olmasina ragmen bu farkin istatistiksel açidan önemli olup olmadigi test edildiginde 

kontrol grubunun Descoeudres’in Lügatçe testinin objeli ve resimli zit iliskiler, 

tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin 

adini söyleme, lügatçe bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin 

çocuklarin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Kontrol grubunu 

olusturan çocuklarin testin on iki mastar bölümünün ön testinden aldiklari puan 

ortalamalarinin cinsiyetle iliskisi önemli bulunmustur (p<0.05). Buna göre kontrol 

grubunu olusturan erkek çocuklarin testin on iki mastar bölümünün ön testinden 

kizlara göre daha yüksek puan aldiklarini söyleyebiliriz. Deney grubunu olusturan 

kiz ve erkek çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe dil testinin tüm bölümlerinin ön 

testlerinden almis olduklari puan ortalamalari farkli olmasina ragmen, bu farkin 

istatistiksel açidan önemli olup olmadigi test edildiginde deney grubunu olusturan 

kiz ve erkek çocuklarin testin sadece objesiz zit iliskiler ve on iki mastar 

bölümlerinin ön testlerinden almis olduklari puan ortalamalari arasindaki fark önemli 

bulunmustur (p<0.05). Buna göre deney grubunu olusturan kiz çocuklarin testin 

objesiz zit iliskiler bölümünün ön testinden, erkek çocuklarin ise testin on iki mastar 

bölümünün ön testinden daha yüksek puan aldiklari sonucuna varilabilir. 

Kontrol grubunu olusturan kiz çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin 

bütün bölümlerinden aldigi son test puan ortalamalarinin sirasiyla (49.41, 18.23, 

56.66, 49.01, 38.23, 38.23, 65.88, 72.05, 33.64) erkek çocuklarin aldigi son test puan 

ortalamalarinin ise sirasiyla (50.00, 16.95, 61.48, 47.10, 45.65, 35.32, 57.86, 67.75, 

35.82) oldugu görülmektedir. Descoeudres’in Lügatçe testinin tamamlama, 

meslekler, objesiz zit ilisikler, on rengin adini söyleme, on iki mastar bölümlerinden 

kiz çocuklarin aldigi puan ortalamalarinin erkek çocuklarin aldigi puan 

ortalamalarindan yüksek oldugu, testin objeli ve resimli zit iliskiler, sayilarin tekrari, 

maddeler ve lügatçe bölümlerinden erkek çocuklarin aldigi puan ortalamalarinin kiz 

çocuklarin aldigi puan ortalamalarindan daha yüksek oldugu görülmektedir. Kontrol 

grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin bütün bölümlerinin son 
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testlerinden aldiklari puan ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz 

bulunmustur (p>0.05). 

Deney grubunu olusturan kiz çocuklarin Descoeudres’in lügatçe testinin 

bütün bölümlerinden aldigi son test puan ortalamalarinin sirasiyla (67.66, 46.66, 

63.80, 78.88, 70.00, 64.16, 90.66, 84.99, 54.13) erkek çocuklarin aldigi son test puan 

ortalamalarinin ise sirasiyla (59.00, 38.40, 62.85, 69.33, 65.99, 57.00, 62.80, 78.33, 

53.76) oldugu görülmektedir. Descoeudres’in lügatçe testinin bütün bölümlerinden 

kiz çocuklarin aldigi son test puan ortalamalarinin erkek çocuklarin aldigi son test 

puan ortalamalarindan daha yüksek oldugu görülmektedir. Deney grubundaki 

çocuklarin Descoeudres’in lügatçe testinin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, 

sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on iki mastar, lügatçe 

bölümlerinin son testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin cinsiyetleriyle iliskisi 

istatistiksel açidan önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan 

çocuklarin testin on rengin adini söyleme bölümünün son testinden aldiklari puan 

ortalamalarinin cinsiyetleriyle iliskisi önemli bulunmustur (p<0.01). Davasligil 

(1985: 137)’in çalismasinda cinsiyetin dil gelisimi açisindan etkisi incelenmis, hem 

birinci hem de ikinci uygulamada Descoeudres’in lügatçe testinin genel puaninda 

anlamli bir farka rastlanmamistir. Testin bölümleri teker teker incelendiginde ise, 

birinci uygulamada maddeler bölümünde erkeklerin lehine, objesiz zit iliskiler ve 

renkler bölümlerinde ise kizlarin lehine anlamli farklara rastlanmistir. Ikinci 

uygulamada ise sayilar ve renkler bölümlerinde kizlarin lehine anlamli farklar 

bulunmustur. Bu sonuçlar arastirma bulgularini destekler niteliktedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil ön ve son 

testlerden aldiklari puan ortalamalarinin cinsiyetlerine göre dagilimi Tablo 14’de 

verilmistir. 
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Tablo 14. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Cinsiyetlerine 
                 Göre Lügatçe ve Dil Ön ve Son Test Ortalamalari Arasindaki Farkin 
                 Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki Farkin Önemlilik Testi) 
 
Testler Gruplar Cinsiyet n x  S t p 

Resimleri Isimlendirme 

Kiz 17 51.67  8.14 
Kontrol Grubu 

Erkek 23 50.20  6.49 
.636 .528 

Kiz 15 51.58  5.44 
Ön Test 

Deney Grubu 
Erkek 25 50.09  8.20 

.625 .536 

Kiz 17 52.94  6.65 
Kontrol Grubu 

Erkek 23 50.93  8.69 
.795 .432 

Kiz 15 72.85  9.34 
Son Test 

Deney Grubu 
Erkek 25 71.04 14.91 

.422 .676 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 

Kiz 17 24.31  9.41 
Kontrol Grubu 

Erkek 23 26.23  9.22 
.645 .523 

Kiz 15 36.00  9.85 
Ön Test 

Deney Grubu 
Erkek 25 34.39  8.09 

.558 .580 

Kiz 17 32.74  8.67 
Kontrol Grubu 

Erkek 23 38.84  8.85 
 2.171* .036 

Kiz 15 59.77  9.55 
Son Test 

Deney Grubu 
Erkek 25 56.13 11.45 

1.034 .308 

* p<0.05 

Tablo 14 incelendiginde kontrol grubunu olusturan kiz çocuklarin Lügatçe ve 

dil testinin resimleri isimlendirme ve resimleri islevlerine göre tanimlama 

bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan ortalamalari farki sirasiyla 51.67, 24.31, 

erkek çocuklarin ayni bölümlerden aldiklari ön test puan ortalamalari sirasiyla 50.20, 

26.23’tür. Kontrol grubundaki çocuklarin ön testlerinden aldiklari puan ortalamalari 

farkinin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu 

olusturan kiz çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme ve resimleri 

islevlerine göre tanimlama bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan ortalamalari 

farki sirasiyla 51.58, 36.00, erkek çocuklarin ayni bölümlerden aldiklari ön test puan 

ortalamalari sirasiyla 50.09, 34.39’dur. Deney grubundaki çocuklarin ön testlerden 

aldiklari puan ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur 

(p>0.05). 
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Kontrol grubunu olusturan kiz çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri 

isimlendirme ve resimleri islevlerine göre tanimlama bölümlerinin son testlerinden 

aldiklari puan ortalamalari farki sirasiyla 52.94, 32.74, erkek çocuklarin ayni 

bölümlerden aldiklari son test puan ortalamalari sirasiyla 50.93, 38.84’dür. Kontrol 

grubundaki çocuklarin testin resimleri isimlendirme bölümünün son testinden 

aldiklari puan ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur 

(p>0.05). Testin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün son testinden 

aldiklari puan ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisi ise önemli bulunmustur 

(p<0.05). Kismi bir sözdizimi testi olan resimleri islevlerine göre tanimlama 

bölümünde çocugun objenin neye yaradigini bilmesi yeterli olmayip, düzgün bir 

ifade ile de belirtmesi gerekmektedir. Kontrol grubunu olusturan çocuklarin testin 

resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün son testinden aldiklari puan 

ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisinin önemli bulunmasi çocuklarin yakin 

çevrelerinde bulunan kisilerle daha fazla sözlü iletisim içinde olmalarindan ve bu 

nedenle daha düzgün ifade kullanmalarindan kaynaklanmis olabilir. Deney grubunu 

olusturan kiz çocuklarin Lügatçe ve dil testinin her iki bölümünün son testinden 

aldiklari puan ortalamalarinin (72.85, 59.77), erkek çocuklarin aldigi son test puan 

ortalamalarindan (71,04, 56.13) daha yüksek oldugu görülmektedir. Puanlar arasinda 

kizlar lehine bir fark olsa da bu fark istatistiksel açidan önemsiz bulunmustur 

(p>0.05). Davasligil (1985 : 65, 123)’ in yaptigi incelemede kiz ve erkek çocuklarin 

ortalama puanlari karsilastirilmis, lügatçe ve dil testinin uygulanmasinda hem genel 

sonuçta hem de testi olusturan bölümlerde anlamli bir farka rastlanmamistir. Bu 

bulgular arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Bazi arastirmalar ilk dil 

gelisiminde kizlarin erkeklerden daha ileri düzeyde oldugunu göstermektedir. Ancak 

bunun nedenleri arasinda dil gelisimi ile dogrudan dogruya ilgili olmayan etmenlerin 

oldugu düsünülmektedir (Jersild, 1972:62). 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son testlerden aldiklari puan ortalamalarinin anaokuluna gitme sürelerine göre 

dagilimi Tablo 15’de sunulmustur. 
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Tablo 15. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anaokuluna Gitme 

      Sürelerine Göre Peabody Resim-Kelime Ön ve Son Test Ortalamalari 

      Arasindaki Farkin Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki  Farkin 

      Önemlilik Testi) 

 

Testler Gruplar Anaokuluna 
gitme süresi n x  S t p 

1 yil 14 63.71 10.35 
Kontrol Grubu 

2 yil 26 63.61   9.82 
.03 .976 

1 yil 10 60.90 11.34 
Ön Test 

Deney Grubu 
2 yil 30 63.46   9.83 

.688 .496 

1 yil 14 70.35   8.89 
Kontrol Grubu 

2 yil 26 71.96 11.26 
.460 .648 

1 yil 10 93.80 10.52 
SonTest 

Deney Grubu 
2 yil 30 96.76 14.12 

.608 .547 

 

Tablo 15 incelendiginde kontrol grubuna seçilen çocuklarin anaokuluna gitme 

süresine göre bir yil anaokuluna gitmis olan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son testten aldiklari puan ortalamalari sirasiyla 63.71, 70.35’dir. Iki yil anaokuluna 

gitmis olan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son testten aldiklari puan 

ortalamalari ise sirasiyla 63.61, 71.96’dir. Kontrol grubundaki çocuklarin ön ve son 

testlerden aldiklari puan ortalamalari farkinin anaokuluna gitme süresi ile iliskisi 

önemsiz bulunmustur ( p>0.05). 

Deney grubunu olusturan çocuklarin anaokuluna gitme süresine göre bir yil 

anaokuluna gitmis olan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son testten aldiklari 

puan ortalamalari sirasiyla 60.90, 93.80’dir. Iki yil anaokuluna gitmis olan 

çocuklarin puan ortalamalari ise sirasiyla 63.46, 96.76’dir. Deney grubunu olusturan 

çocuklarin ön ve son testlerden aldiklari puanlar anaokuluna gitme süreleriyle 

iliskilerine bakildiginda iki yildir anaokulunda bulunan çocuklarin Peabody Resim-

Kelime testinden almis olduklari puanlarin anaokulunda bulunma süresi bir yil olan 

çocuklardan daha yüksek oldugu görülmektedir. Ancak bu fark istatistiksel olarak 

önemsiz bulunmustur (p>0.05). Ön ve son testlerin uygulanmasi sirasinda geçen 

sürede hem kontrol grubunda hem de deney grubunda puan artisi oldugu, ancak bu 
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artisin deney grubunda daha belirgin oldugu görülmektedir. Puan ortalamalari 

arasindaki bu fark hem kontrol (%65.0) hem de deney (%75.0) grubundaki 

çocuklarin çogunlukla 2 yil anaokuluna devam etmelerinden (Tablo 4) kaynaklanmis 

olabilecegi düsüncesini ortaya çikarmaktadir. Yazici (1999:111)’nin çalismasinda da 

Almanya’da yasayan Türk çocuklarinin Peabody Resim-Kelime puanlarinda 

anaokuluna devam süresinin etkili olmadigi bulunmustur. Bu bulgu arastirmanin 

bulgularini destekler niteliktedir. 

Arastirmaya dahil edilen çocuklar Almanya’da Almanca egitim veren 

anaokuluna devam etmekte ve Almanca dili ile egitim almaktadirlar. Ayrica 

Almanya’da ki anaokullarinda özel bir anadil egitim programi uygulanmamaktadir. 

Bu nedenle çocuklar anadil etkinliklerinden yararlanamamaktadirlar. Peabody 

Resim-Kelime testi günlük lügatçede sik kullanilmayan bazi kelimeleri içerdiginden 

bu çocuklarda düzgün Türkçe konusulan ortamlarda fazla bulunamadiklarindan bazi 

Türkçe kelimelerin anlamlari ile yüz yüze gelememektedirler. Bu nedenlerle de 

anaokuluna gitme süresinin çocugun anadil gelismesinde olumlu etkileri olmadigi 

sonucuna varilabilir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan Descoeudres’in Lügatçe ön ve son 

testlerden aldiklari puan ortalamalarinin anaokuluna gitme sürelerine göre dagilimi 

Tablo 16’da verilmistir. 
 

Tablo 16. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anaokuluna Gitme 
                 Sürelerine Göre Descoeudres’in Lügatçe Ön ve Son Test Puanlarinin 
                 Ortalamalari Arasindaki Farkin Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki 
                 Farkin Önemlilik Testi) 
 

Testler Gruplar Anaokuluna 
gitme süresi n x  S t p 

Objeli ve Resimli Zit Iliskiler 

1 yil 14 42.85   9.94 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 45.19 15.52  .508 .614 

1 yil 10 36.00 15.23 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 44.50 12.95 1.720 .094 

1 yil 14 50.35 14.60 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 49.42 15.05  .189 .851 

1 yil 10 54.00 11.00 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 65.00 16.86 

1.922 .062 
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 Tablo 16’nin devami 

Testler Gruplar Anaokuluna 
gitme süresi n x  S t p 

Tamamlama 
1 yil 14   8.57 10.99 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 11.15 13.95 
.599 .553 

1 yil 10 11.00 14.49 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 14.00 15.88 

.528 .601 

1 yil 14 12.85 16.83 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 20.00 20.39 

1.119 .270 

1 yil 10 34.00 20.11 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 44.00 22.22 

1.260 .215 

Sayilarin Tekrari 
1 yil 14 62.24 12.02 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 56.59 11.05 
1.496 .143 

1 yil 10 54.28   9.03 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 60.95   9.13 

2.003 .052 

1 yil 14 59.18   5.18 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 61.53 12.62   .665 .510 

1 yil 10 61.42 13.55 SonTest Deney 
Grubu 2 yil 30 63.80 11.70   .536 .595 

Meslekler 
1 yil 14 38.09 13.75 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 44.23 27.05 .792 .433 

1 yil 10 41.66 23.89 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 50.55 29.19 .869 .391 

1 yil 14 42.85 16.93 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 50.64 27.27 .969 .339 

1 yil 10 63.33 17.21 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 76.11 21.29 

1.715 .095 

Maddeler 
1 yil 14 35.71 35.71 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 30.76 34.21 
  .429 .670 

1 yil 10 20.00 34.96 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 42.77 33.81 

1.830 .075 

1 yil 14 40.47 32.49 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 43.59 31.65 

  .294 .770 

1 yil 10 51.66 33.74 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 72.77 22.52 

2.256* .030 

Objesiz Zit Iliskiler 
1 yil 14 28.57 14.23 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 33.17 23.16 
  .675 .504 

1 yil 10 22.50 15.36 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 27.91 20.93   .751 .457 

1 yil 14 42.85 21.76 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 33.17 21.19 1.365 .180 

1 yil 10 46.25 22.85 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 64.16 23.83 2.078* .044 



 
 

 

158

 Tablo 16’nin devami 

Testler Gruplar Anaokuluna 
gitme süresi 

n x  S t p 

On Rengin Adini Söyleme 
1 yil 14 59.28 21.64 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 49.61 27.05 
1.151 .257 

1 yil 10 38.00 33.26 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 53.33 26.95 

1.470 .150 

1 yil 14 60.71 19.40 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 61.53 26.93 

  .101 .920 

1 yil 10 58.00 41.04 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 78.33 25.87 

1.846 .073 

On Iki Mastar 
1 yil 14 60.11 13.93 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 60.57 18.79 
  .08 .937 

1 yil 10 64.16 15.73 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 65.83 12.44 

  .343 .733 

1 yil 14 70.23 10.69 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 69.23 13.07 

  .247 .806 

1 yil 10 82.50 10.72 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 80.27 14.92 

  .433 .667 

Lügatçe 
1 yil 14 36.85   9.03 Kontrol 

Grubu 2 yil 26 35.84 11.99 
  .275 .785 

1 yil 10 29.60   9.08 
Ön Test 

Deney 
Grubu 2 yil 30 34.93 10.96 

1.385 .174 

1 yil 14 36.00   6.65 Kontrol 
Grubu 2 yil 26 34.30 11.32 

  .512 .612 

1 yil 10 47.60 13.39 
SonTest 

Deney 
Grubu 2 yil 30 56.00 14.70 

1.597 .119 

  * p<0.05 
 

Tablo 16’da kontrol grubunu olusturan çocuklarin anaokuluna gitme süresine 

göre Descoeudres’in Lügatçe testinin bütün bölümlerinin ön ve son test puanlari 

ortalama degerleri karsilastirilmis ve farkin istatistiksel olarak önemli olmadigi 

saptanmistir.(p>0.05) 

Deney grubuna seçilen çocuklarin anaokuluna gitme süresine göre bir yil 

anaokuluna gitmis olan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin, bütün 

bölümlerinden almis olduklari ön test puan ortalamalari sirasiyla 36.00,11.00, 54.28, 

41.66, 20.00, 38.00,64.16, 29.60’dir.Son test puan ortalamalari sirasiyla 54.00, 34.00, 

61.42, 63.33, 51.66, 46.25, 58.00, 82.50, 47.60’dir.iki yil anaokuluna gitmis olan 

çocuklarin Descoedres’in Lügatçe testinin bütün bölümlerinden almis olduklari ön 

test puan ortalamalari sirasiyla 44.50, 14.00, 60.95, 50.55, 42.77, 27.91, 53.33, 65.83, 
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34.93’dür.son test puan ortalamalari sirasiyla 65.00, 44.00, 63.80, 76.11, 72.77, 

64.16, 78.33, 80.27, 56.00’dir.deney grubunda Descoeudres’in Lügatçe testinin 

bütün bölümlerinden iki yil anaokuluna gitmis olan çocuklarin aldigi ön test puan 

ortalamalarindan daha yüksek oldugu görülmektedir.son test puan ortalamalarinda 

ise on iki mastar bölümü disinda tüm bölümlerde iki yil anaokuluna gitmis olan 

çocuklarin aldigi son test puan ortalamalari bir yil anaokuluna gitmis olanlardan daha 

yüksek bulunmustur. 

Deney grubu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin bütün 

bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin anaokuluna gitme süresi 

ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05).Testin objeli ve resimli zit 

iliskiler,tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, on rengin adini söyleme, on iki 

mastar, lügatçe bölümlerinin son testlerinden alinan puan ortalamalarinin 

anaokuluna gitme süresi ile iliskisi önemsiz bulunurken (p>0.05), deney grubunu 

olusturan çocuklarin maddeler ve objesiz zit iliskiler bölümlerinin son testinden 

aldiklari puan ortalamalarinin anaokuluna gitme süresi ile iliskisi önemli 

bulunmustur(p<0.05) Buna göre iki yil anaokuluna gitmis olan çocuklarin, bir yil 

anaokuluna gitmis olan çocuklara göre bir objenin (anahtar, masa, kasik vs...) neden 

,ne ile yapildigi ve herhangi bir objenin bulunmadigi (yemek sicak olmadigi zaman 

nasildir?) sifatlarin karsiligini söyleyebilmede basarili olduklarini söyleyebiliriz. 

Tharally (1991) okul öncesi egitim kurumlarindaki etkinliklerden biri olan yaratici 

oyunun, çocugun kullandigi dil ve sembolleri kavramasini pozitif yönde etkiledigini 

belirtmistir(Akt.Öncel, 1985:29 ).Yazici(1999:111) yaptigi çalismada Almanya’da 

yasayan Türk çocuklarinin Descoeudres’in  Lügatçe testi puanlarinda anaokuluna 

devam süresinin etkili olmadigini bulmustur. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil ön ve son 

testlerden aldiklari puan ortalamalarinin anaokuluna gitme sürelerine göre dagilimi 

Tablo 17’de sunulmustur. 
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Tablo 17. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anaokuluna Gitme 
                 Sürelerine Göre Lügatçe ve Dil Ön ve Son Test Puanlarini 

Ortalamalari Arasindaki Farkin Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki 
                 Farkin Önemlilik Testi) 
 

Testler Gruplar Anaokuluna 
gitme süresi  n x  S t P 

Resimleri Isimlendirme 
1 yil 14 52.89   5.91 Kontrol Grubu 2 yil 26 49.72   7.65 1.343 .187 

1 yil 10 49.28   8.76 
Ön Test 

Deney Grubu 2 yil 30 51.11   6.78  .684 .498 

1 yil 14 52.04   7.86 Kontrol Grubu 2 yil 26 51.64   8.01  .148 .883 

1 yil 10 69.04   9.45 
Son Test 

Deney Grubu 2 yil 30 72.61   14.00  .748 .459 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 
1 yil 14 26.66   9.95 Kontrol Grubu 
2 yil 26 24.74   8.95 

 .623 .537 

1 yil 10 32.66   8.72 
Ön Test 

Deney Grubu 
2 yil 30 35.77   8.70 

 .978 .334 

1 yil 14 34.52 10.26 Kontrol Grubu 
2 yil 26 37.17   8.62 

 .869 .390 

1 yil 10 55.00   4.23 
Son Test 

Deney Grubu 
2 yil 30 58.33 12.18 

 .842 .405 

Tablo 17 incelendiginde kontrol grubu çocuklarin Lügatçe ve Dil testinin 

resimleri isimlendirme ve resimleri islevlerine göre tanimlama bölümlerinin ön ve 

son testlerinden aldiklari puan ortalama degerleri karsilastirilmis ve anaokuluna bir 

yildir gidenlerle iki yil gidenler arasinda ortalama degerlere göre fark olmasina 

ragmen bu farki istatistiksel önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05). 

Deney grubunu olusturan çocuklarin anaokuluna gitme  süresine göre bir yil 

anaokuluna gitmis olan çocuklarin  Lügatçe ve Dil testinin resimleri isimlendirme 

bölümünü ön ve son testinden aldiklari puan ortalamalari sirasiyla 49.28, 

69.04’dür.Iki yil anaokuluna gitmis olanlarin puan ortalamalari   sirasiyla 51.11, 

72.61’dir.Deney grubuna seçilen çocuklarin testin resimleri isimlendirme bölümünün 

ön ve son testlerinden aldiklari puanlarin anaokuluna gitme süreleri ile iliskilerine 

bakildiginda bir yildir anaokulunda bulunan çocuklarla iki yildir bulunanlarin 

arasinda  ortalama degerlere göre fark olmasina ragmen bu farkin istatistiksel olarak 

önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin ayni 
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testin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün ön ve son testinden aldiklari 

puan ortalamalari sirasiyla bir yildir anaokulunda olan çocuklar için 32.66, 

55.00’dir.Iki yildir anaokulunda olanlar içinse puan ortalamalari 35.77, 

58.33’dür.Deney grubu çocuklari resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünü ön 

ve son testinden aldiklari puan ortalamalari farkinin anaokuluna gitme süresi ile 

iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Bu durum Almanya’da ki okul öncesi egitim 

kurumlarinda egitimin Almanca yapilmasi ve özel bir ana dil egitim programinin 

olmayisindan kaynaklanmis olabilir.Almanya’da egitim Almanca dilinde yapildigi 

için ayrica çocuklar düzgün Türkçe konusulan ortamlarda fazla bulunamadiklarindan 

birçok sözcügün Türkçe ifadelerini ve bunlarin nerede, nasil kullanildiklarini, ne ise 

yaradiklarini bilmiyor olabilirler.Bu nedenle de anaokuluna gitme süresinin anadil 

gelisiminde olumlu etkileri olmadigi düsünülebilir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime testi 

puanlarinin kardes sayisina göre tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 18’de 

verilmistir. 

Tablo 18. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Kardes Sayisina 
                 Göre Peabody Resim-Kelime Testi Grup Ortalamalarinin Dagilimi 

Testler Gruplar Kardes 
sayisi  n x  S F p TUKEYHSD  

p 
1 7 65.57   7.93 
2 18 64.94   9.32 
3 7 59.00   8.73 
4 8 61.37 12.89 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 63.65   9.88 

1.141  .346 

 
 
         - 

1 6 64.50 15.03 
2 18 64.72 10.55 
3 10 60.80   6.10 
4 6 58.83   9.34 

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 62.82 10.14 

 .690  .564 

 
 
         - 

1 7 70.00   5.32 
2 18 70.27 11.75 
3 7 76.85 11.61 
4 8 70.37   9.59 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 71.40 10.40 

 .765  .521 

 
 
         - 

1 6 101.16   9.86 
2 18   100.38   9.45 
3 10 88.60 14.68 
4 6 90.16 18.10 

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 96.02 13.25 

2.702  .06 

 
 
         - 
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Tablo 18 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin kardes sayisina 

göre bir kardesi olan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son testten aldiklari 

puan ortalamalari sirasiyla 65.57, 70.00, iki kardes olan çocuklar için 64.94, 70.27, 

üç kardes olan çocuklar için 59.00, 76.85, dört kardes olan çocuklar için 61.37, 70.37 

oldugu görülmektedir.Kardes sayisina göre Peabody Resim-Kelime testi ortalama 

degerleri karsilastirilmis ve kontrol grubundaki çocuklarin ön ve son testlerden 

aldiklari puan ortalamalari farkinin önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05). Kontrol 

grubunu olusturan ve bir kardesi olan çocuklarin ön test ortalama puanlarinin iki 

kardesi olanlara, dört kardesi olanlara ve üç kardesi olanlara göre daha yüksek 

oldugu, ayni grupta üç kardesi olan çocuklarin son test ortalama puanlarinin dört 

kardesi olanlara, iki kardesi olanlara ve bir kardesi olanlara göre daha yüksek oldugu 

saptanmistir. 

Deney grubunu olusturan çocuklarin kardes sayisina göre bir kardesi olan 

çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son testten aldiklari puan ortalamalari 

sirasiyla 64.50, 101.16, iki kardes olan çocuklar için 64.72, 100.38, üç kardes olan 

çocuklar için 60.80, 88.60, dört  kardes olan çocuklar için 61.37, 90.16 oldugu 

görülmektedir. Deney grubunu olusturan çocuklarin ön ve son testlerden aldiklari 

puan ortalamalari  farkinin kardes sayisi ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). 

Deney grubunu olusturan ve iki kardesi olan çocuklarin ön test ortalama puanlarinin 

bir kardesi olanlara, üç kardesi olanlara ve dört kardesi olanlara göre daha yüksek 

oldugu, ayni grupta bir kardesi olan çocuklarin son test ortalama puanlarinin iki 

kardesi olanlara, dört kardesi olanlara ve üç kardesi olanlara göre daha yüksek 

oldugu saptanmistir. Ön ve son testlerin uygulanmasi sirasinda geçen sürede hem  

kontrol grubunda hem de deney grubunda puan artisi oldugu, ancak bu artisin deney 

grubunda daha belirgin oldugu görülmektedir. Puan ortalamalari arasindaki bu fark 

hem kontrol hem de deney grubundaki çocuklarin ailelerinde kardes sayisinin az 

olmasindan (Tablo 4) ve bu nedenle de annelerin çocuga daha fazla zaman ayirip 

daha fazla sözel iletisim kurmasindan kaynaklanmis olabilir. Ayrica çocuklarin bes-

alti yaslarinda dil gelisimleri açisindan hizli bir dönemde olmalari bu artisin 

nedenlerinden olabilir. Temel (1993:535) iki dilli ve çok dilli Türk çocuklarinin 

sözcük ve dili kavrayisi üzerine yaptigi çalismada kardes sayisina göre, sözcük 
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dagarcinin farklilasmadigi sonucunu saptamistir.Bu bulgu, arastirmada elde edilen 

sonuçlari destekler niteliktedir.  

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testi 
puanlarinin kardes sayisina göre tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 19’da 
sunulmustur. 

Tablo 19. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Kardes Sayisina 
                 Göre Descoeudres’in Lügatçe Testi Grup Ortalamalarinin Dagilimi    

Testler Gruplar Kardes 
sayisi  n x  S F p 

 
Tukey HSD 

P 
Objeli ve Resimli Zit Iliskiler 

1   7 37.14 14.10 
2 18 46.38 15.69 
3   7 42.85 11.49 
4   8 47.50   9.63 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 44.37 13.73 

 .938  .433 

 
 
         - 

1   6 48.33   9.83 
2 18 44.16 14.77 
3 10 36.00 15.95 
4   6 41.66   8.16 

ÖnTest   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 42.37 13.86 

1.197  .325 

 
 
         - 

1   7 49.28 15.66 
2 18 51.38 16.52 
3   7 43.57 10.29 
4   8 51.87 13.87 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 49.75 14.71 

 .524  .669 

 
 
         - 

1   6 74.16   8.61 
2 18 66.66 14.65 
3 10 51.00 18.07 
4   6 55.83 10.68 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 62.25 16.20 

4.327*  .011 

 
1-3 

(p=0.019) 
2-3 

(p=0.044) 
Tamamlama 

1   7   8.57 14.63 
2 18 12.22 12.62 
3   7   4.28 11.33 
4   8 12.50 13.88 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 10.25 12.90 

 .744  .533 

 
 
- 

1   6 25.00 20.73 
2 18 13.88 13.34 
3 10   6.00 12.64 
4   6 11.66 16.02 

ÖnTest   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 13.25 15.42 

2.090  .119 

 
 
- 

1   7 18.57 21.93 
2 18 19.44 21.27 
3   7 15.71 17.18 
4   8 13.75 16.85 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 17.50 19.31 

 .177  .912 

 
 

          - 

1   6 56.66 17.51 
2 18 47.22 18.40 
3 10 30.00 24.03 
4   6 28.33 19.40 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 41.50 21.90 

3.616*  .022 

1-3 
(p=0.044) 

1-4 
(p=0.045) 
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Tablo 19’un devami 

Testler Gruplar Kardes 
sayisi  n x  S F p 

Tukey 
 HSD 

p 
Sayilarin Tekrari 

1   7 53.06   6.96 
2 18 57.14   8.48 
3   7 59.18 20.91 
4   8 66.07   7.39 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 58.57 11.57 

1.863  .153 

 
 
- 

1   6 59.52 10.75 
2 18 59.52 10.10 
3 10 55.71   8.10 
4   6 64.28   7.82 

ÖnTest   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 59.28   9.45 

1.043  .386 

 
 
- 

1   7 59.18   9.85 
2 18 61.11 10.74 
3   7 55.10   5.39 
4   8 66.07 13.08 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 60.71 10.60 

1.438  .248 

 
 
- 

1   6 66.66 14.75 
2 18 65.07 10.06 
3 10 54.28 11.26 
4   6 69.04 10.75 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 63.21 12.05 

3.005  .063 

 
 
- 

Meslekler 
10   7 40.47 28.63 
2 18 45.36 20.45 
3   7 35.71 22.42 
4   8 41.66 28.17 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 42.08 23.26 

 .290  .832 

 
 
- 

1   6 58.33 36.13 
2 18 47.22 23.74 
3 10 40.00 31.62 
4   6 55.55 27.21 

Ön Test   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 48.33 27.93 

 .679  .571 

 
 
- 

1   7 47.61 22.41 
2 18 53.70 21.81 
3   7 45.23 28.40 
4   8 37.49 27.81 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 47.91 24.22 

 .855  .473 

 
 
- 

1   6 86.11 19.48 
2 18 76.85 18.20 
3 10 63.33 23.30 
4   6 63.88 19.48 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 72.91 20.90 

2.289  .095 

 
 
- 

Maddeler 

1   7 35.71 42.41 
2 18 31.48 30.72 
3   7 26.19 44.98 
4   8 37.50 30.53 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 32.50 34.37 

 .150  .929 

 
 
- 

1   6 52.78 32.34 
2 18 36.11 33.94 
3 10 18.33 31.86 
4   6 55.55 37.51 

Ön Test   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 37.08 35.10 

2.066  .122 

 
 
- 
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Tablo 19’un devami 

Testler Gruplar Kardes 
sayisi  n x  S F p 

Tukey 
 HSD 

p 
1    7 40.47 31.70 
2 18 39.81 32.40 
3   7 45.23 44.83 
4   8 47.91 18.76 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 42.50 31.56 

 .139  .936 

 
 
- 

1   6 66.66 29.81 
2 18 75.92 27.54 
3 10 46.66 20.48 
4   6 77.77 13.60 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 67.49 26.94 

3.405*  .028 

 
2-3 

(p=0.024) 

Objesiz Zit Iliskiler 
1   7 41.07 23.62 
2 18 32.63 19.24 
3   7 21.42 17.25 
4   8 29.68 22.09 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 31.56 20.41 

1.132  .349 

 
 
- 

1   6 33.33 27.00 
2 18 25.69 16.86 
3 10 16.25 17.72 
4   6 39.58 16.61 

Ön Test   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 26.56 19.64 

2.241  .100 

 
 
- 

1   7 32.14 18.89 
2 18 46.52 22.19 
3   7 25.00 19.09 
4   8 28.12 17.35 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.56 21.62 

2.778  .055 

 
 
- 

1   6 79.16 20.41 
2 18 63.19 23.27 
3 10 46.25 25.71 
4   6 52.08 18.39 

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 59.68 24.59 

2.947*  .046 

 
1-3 

(p=0.041) 

On Rengin Adini Söyleme 
1   7 52.85 30.93 
2 18 60.00 22.22 
3   7 40.00 32.14 
4   8 48.75 19.59 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 53.00 25.43 

1.151  .342 

 
 
- 

1   6 48.33 31.88 
2 18 57.22 26.52 
3 10 32.00 32.24 
4   6 56.66 19.66 

Ön Test   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 49.50 28.99 

1.885  .150 

 
 
- 

1   7 60.00 36.05 
2 18 63.88 20.04 
3   7 51.42 32.36 
4   8 65.00 13.09 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 61.25 24.30 

 .501  .684 

 
 
- 

1   6 88.33 11.69 
2 18 83.88 21.45 
3 10 53.00 42.70 
4   6 60.00 28.98 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 73.25 31.08 

3.526*  .024 

 
2-3 

(p=0.043) 
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Tablo 19’un devami 

Testler Gruplar Kardes 
sayisi  n x  S F p 

Tukey  
HSD 

P 
On Iki Mastar 

1   7 55.95 20.24 
2 18 63.42 12.50 
3   7 49.99 25.46 
4   8 66.66 11.78 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 60.41 17.06 

1.653  .194 

 
 
- 

1   6 72.22 11.38 
2 18 68.51   8.36 
3 10 64.16 14.18 
4   6 51.38 17.00 

ÖnTest   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 65.41 13.14 

3.880*  .017 

1-4 
(p=0.022) 

2-4 
(p=0.021) 

1   7 71.42 14.31 
2 18 72.22   9.47 
3   7 67.85 16.26 
4   8 63.54 11.73 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 69.58 12.16 

1.044  .385 

 
 
- 

1   6 84.72   8.19 
2 18 87.03 10.39 
3 10 70.00 18.51 
4   6 76.38   6.27 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 80.83 13.89 

4.568**  .008 

 
2-3 

(p=0.006) 

Lügatçe 
1   7 31.42   7.80 
2 18 38.66 12.03 
3   7 33.14   9.99 
4   8 37.50 11.30 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.20 10.94 

 .966  .420 

 
 
- 

1   6 36.66 11.97 
2 18 37.55   9.71 
3 10 28.00 11.46 
4   6 28.00   4.38 

Ön Test   

Deney 
Grubu 

Toplam 40 33.60 10.67 

2.798  .054 

 
 
- 

1   7 34.28   7.60 
2 18 35.77 11.91 
3   7 33.71   5.08 
4   8 34.50 11.09 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 34.90   9.88 

 .088  .966 

 
 
- 

1   6 62.00   9.38 
2 18 59.33 12.36 
3 10 44.00 12.36 
4   6 46.00 18.54 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 53.90 14.68 

4.458*  .009 

 
2-3 

(p=0.025) 

  * p<0.05 
** p<0.01 

Tablo 19 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin 

Descoeudres’in Lügatçe testinin bütün bölümlerinin ön ve son test puanlari, kardes 

sayisi arasindaki farka baglantili olarak karsilastirilmis ve istatistiksel olarak önemli 

bulunmamistir (p>0.05). 



 
 

 

167

Deney grubundaki çocuklarin kardes sayisina göre bir kardesi olan çocuklarin 

Descoeudres’in Lügatçe testinin bütün bölümlerinden almis olduklari ön test puan 

ortalamalari sirasiyla 48.33, 25.00, 59.52, 58.33, 52.78, 33.33, 48.33, 72.22, 

36.66’dir. Son test puan ortalamalari sirasiyla 86.11, 66.66, 79.16, 74.16, 56.66, 

66.66, 88.33, 84.72, 62.00’dir. Iki kardesi olan çocuklarin  Descoeudres’in Lügatçe 

testinin bütün bölümlerinden almis olduklari ön test puan ortalamalari sirasiyla 

44.16, 13.88, 59.52, 47.22, 36.11,  25.69, 57.22, 68.51, 37.55’dir. Son test puan 

ortalamalari sirasiyla 66.66, 47.22, 65.07, 76.85, 75.92, 63.19, 83.88, 87.03, 

59.33’dür. Üç kardesi olan çocuklarin ön test puan ortalamalari sirasiyla 36.00, 6.00, 

55.71, 40.00, 18.33, 16.25, 32.00, 64.16, 28.00’dir. Son test puan ortalamalari 

sirasiyla 51.00, 30.00, 54.28, 63.33, 46.66, 46.25, 53.00, 70.00, 44.00’dir. Dört 

kardesi olan çocuklarin ön test puan ortalamalari sirasiyla 41.66, 11.66, 64.28, 55.55, 

55.55, 39.58, 56.66, 51.38, 28.00’dir. Son test puan ortalamalari sirasiyla 55.83, 

28.33, 69.04, 63.88, 77.77, 52.08, 60.00, 76.38, 46.00’dir. Deney grubunu olusturan 

çocuklarin kardes sayisinin  Descoeudres’in Lügatçe dil testinin tüm bölümlerinin ön 

testlerinden almis olduklari puan ortalamalari farkinin önemli olup olmadigi 

istatistiksel açidan test edildiginde deney grubunu olusturan çocuklarin kardes 

sayisina göre sadece testin on iki mastar bölümünün ön testinden aldiklari puan 

ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.05). Fiilleri ögrenmek belirli 

nesnelerin isimlerini ögrenmekten daha zordur. Çocugun bazi fiilleri 

isimlendirememesinin nedeni, o fiile yabanci olmasindan degil, kelime ile isaret 

ettigi sey arasinda belirli iliskiyi kuramamasidir. Bu iliskinin kurulabilmesi için 

çocugun yakin çevresinde bulunan kisilerle sözlü iletisimi gereklidir. Buna göre 

deney grubunu olusturan çocuklarin kardes sayisina göre testin on iki mastar 

bölümünün ön testinden aldiklari puan ortalamalari arasindaki farkin önemli çikmasi 

bu çocuklarin yakin çevrelerinde bulunan kisilerle daha fazla sözlü etkilesim içinde 

olduklarini düsündürmektedir. 

Deney grubundaki çocuklarin sayisinin  Descoeudres’in Lügatçe testinin 

objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin 

adini söyleme, on iki mastar, lügatçe bölümlerinin son testlerinden aldiklari puan 

ortalamalarinin kardes sayisi ile iliskisi istatistiksel açidan önemli bulunmustur 
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(p<0.05,p<0.01). Bir kardesi olan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin objeli 

ve resimli zit iliskiler, tamamlama, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin adini 

söyleme, lügatçe bölümlerinden aldiklari ortalama puanlarin iki kardesi olanlara, üç 

kardesi olanlara ve dört kardesi olanlara göre daha yüksek oldugu saptanmistir. 

Testin maddeler bölümünden dört kardesi olan çocuklarin almis olduklari ortalama 

puanlarin bir kardesi olanlara, iki kardesi ve üç kardesi olanlara göre daha yüksek 

oldugu, on iki mastar bölümünde ise iki kardesi olan çocuklarin ortalama puanlarinin 

bir kardesi olanlara üç ve dört kardesi olanlara göre daha yüksek oldugu 

görülmektedir. Buna göre erken çocukluk döneminde çocuga uygulanan destekleyici 

dil egitim programinin çocugun alici ve ifade edici dil gelisim düzeyinde, bunlara 

bagli olarak da sözcük dagarciginda ve tüm bunlarin sonucunda dil kullanimi ve dil 

gelisiminde önemli bir ilerlemeye sebep oldugunu söyleyebiliriz. Testin sayilarin 

tekrari ve meslekler bölümlerinin son testlerinden alinan puan ortalamalarinin kardes 

sayisi ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Bu durum çocuklarin aile ortami 

içinde kardesleriyle fazla bir arada bulunmamasi ve karsilikli etkilesimlerinin yeterli 

olmamasindan kaynaklanmis olabilir.  

Yazici (1999:89) çalismasinda Almanya ve Türkiye’de yasayan Türk 

çocuklarinin kardes sayisina göre Descoeudres’in Lügatçe testi ortalama degerlerini 

karsilastirmis ve farkin anlamli oldugunu bulmustur. Bir kardesi olan çocuklarin 

Descoeudres’in Lügatçe testi ortalama puanlarinin, tek çocuk olanlara, iki kardesi 

olanlara ve üçten fazla kardesi olanlara göre daha yüksek oldugu saptanmistir. Üç ve 

daha fazla kardesi olan çocuklarin ortalama puanlarinin ise tek çocuk olanlara, bir 

kardesi olanlara ve iki kardesi olanlara göre daha düsük oldugu saptanmistir. Bu 

bulgular arastirmanin bulgularini destekler niteliktedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil testi 

puanlarinin kardes sayisina göre tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 20’de 

verilmistir.  
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Tablo 20. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Kardes 
Sayisina Göre Lügatçe ve Dil  Testi Grup Ortalamalarinin Dagilimi  

 

Testler Gruplar Kardes 
sayisi  n x  S F p 

TUKEY  
HSD  

p 
Resimleri Isimlendirme 

1   7 52.03 9.56 
2 18 50.92 6.06 
3   7 52.03 8.84 
4   8 48.51 6.60 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 50.83 7.18 

 .392 .760 

 
 
- 

1   6 51.98 5.71 
2 18 51.71 5.52 
3 10 46.66 9.73 
4   6 52.77 7.73 

ÖnTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 50.65 7.25 

1.421 .253 

 
 
- 

1   7 46.93 9.29 
2 18 54.62 6.80 
3   7 50.00 8.90 
4   8 51.19 6.48 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 51.78 7.86 

1.937 .141 

 
 
- 

1   6 76.98 7.77 
2 18 75.79  10.07 
3 10 64.52  15.32 
4   6 66.27  16.03 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 71.72  12.99 

2.567 .070 

 
 
- 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 
1   7 24.28  10.83 
2 18 27.59 9.13 
3   7 24.28    10.12 
4   8 22.50 7.71 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 25.41 9.23 

 .651 .587 

 
 
- 

1   6 33.33 5.96 
2 18 36.48 9.53 
3 10 31.33 7.56 
4   6 38.33 9.60 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 34.99 8.70 

1.144 .344 

 
 
- 

1   7 40.00    12.17 
2 18 35.18 9.37 
3   7 37.14 5.91 
4   8 34.58 8.89 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.25 9.18 

 .560 .645 

 
 
- 

1   6 60.55 4.90 
2 18 58.70    10.29 
3 10 53.66    14.77 
4   6 57.22 9.28 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 57.50    10.80 

 .638  596 

 
 
- 
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Tablo 20 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil 

testinin her iki bölümünün ön ve son test puanlarinin kardes sayisi ile iliskisi 

istatistiksel açidan önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubundaki çocuklarin 

Lügatçe ve dil testinin her iki bölümünün ön ve son testlerinden aldiklari puan 

ortalamalari arasinda kardes sayisina göre fark olmasina ragmen bu farkin önemli 

olup olmadigi test edildiginde, fark önemsiz bulunmustur (p>0.05). Bu durumda 

Lügatçe ve dil testi puanlarini kardes sayisi etkilememekte ve dil puanlarini 

farklilastirmamaktadir. Bu bulgular Peabody Resim-Kelime ön ve son testi 

puanlarindan elde edilen sonuçlari destekler niteliktedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son testlerden aldiklari puan ortalamalarinin farkinin kaçinci çocuk olma durumuna 

göre tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 21’de verilmistir. 

Tablo 21. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Dogum Sirasina 
                 Göre Peabody Resim-Kelime Testi Grup Ortalamalarinin Dagilimi 
                  

Testler Gruplar 
Dogum 
sirasi n x  S F p 

TUKEY 
 HSD 

p 

1   7 65.11 10.95 

2 18 62.61   7.11 

3   7 62.50 11.61 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 63.65   9.88 

 .315 .732 

 
 
- 

1   6 64.00 11.77 

2 18 64.75   7.44 

3 10 58.70   7.36 

ÖnTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 62.82 10.14 

1.125 .336 

 
 
- 

1   7 74.35 10.87 

2 18 66.61   7.44 

3   7 72.60 11.57 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 71.40 10.40 

2.261 .118 

 
 
- 

1   6 99.59 10.56 

2 18 93.50 18.19 

3 10 90.20 12.98 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 96.02 13.25 

2.006  .149 

 
 
- 
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Tablo 21’de kontrol ve deney grubuna seçilen çocuklarin arastirmada 

kullanilan Peabody Resim-Kelime ön ve son testlerinden aldiklari puanlarin dogum 

sirasiyla iliskisi incelenmistir. Kontrol grubunu olusturan çocuklarin  Peabody 

Resim-Kelime ön ve son testlerden aldiklari puan ortalamalari farkinin dogum 

sirasiyla iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin 

ön test puan ortalamalari birinci çocuk için 64.00, ikinci çocuk için 64.75, üçüncü 

çocuk için 58.70 oldugu, son test puan ortalamalari ise birinci çocuk için 99.59, 

ikinci çocuk için 93.50, üçüncü çocuk için 90.20 oldugu görülmektedir. Üçüncü 

dogum sirasina sahip olan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son test testi 

ortalama degerlerinin birinci ve ikinci çocuklara göre daha düsük oldugu 

görülmüstür. Deney grubundaki çocuklarin dogum sirasina göre Peabody Resim-

Kelime ön ve son test puanlari ortalama degerleri karsilastirilmis ve farkin önemli 

olmadigi saptanmistir (p>0.05). Temel (1993:534) yaptigi incelemede dogum 

sirasina göre iki dilli ve çok dilli çocuklarin sözcük dagarci arasindaki farkliligin 

önemli olmadigi sonucunu saptamistir. Bu bulgu arastirma bulgularini destekler 

niceliktedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe ön 

ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalari farkinin dogum sirasina göre tek yönlü 

varyans analizi sonuçlari Tablo 22’de sunulmustur.     

 
Tablo 22. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Dogum Sirasina 
                 Göre Descoeudres’in Lügatçe Testi Grup Ortalamalarinin Dagilimi 
                  
 

Testler Gruplar Kaçinci 
Çocuk n x  S F p 

TUKEY  
HSD 

p 
Objeli ve resimli Zit Iliskiler 

1 17 47.35 13.36 
2 13 40.00 16.95 
3 10 45.00   8.49 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 44.37 13.73 

1.073 .352 

 
 
- 

1 22 42.50 13.34 
2   8 43.75 17.47 
3 10 41.00 13.29 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 42.37 13.86 

 .085 .919 

 
 
- 
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Tablo 22’nin devami 

Testler Gruplar Kaçinci 
Çocuk n x  S F p 

TUKEY  
HSD 

p 

1 17 52.35 14.48 
2 13 45.00 16.07 

3 10 51.50 13.13 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 49.75 14.71 

1.014 .372 

 
 
- 

1 22 65.68 15.14 

2   8 60.62 24.26 

3 10 56.00   8.43 

 
 
 
 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 62.25 16.20 

1.296 .286 

 
 
- 

Tamamlama 
1 17   9.41 11.97 
2 13 11.53 14.63 

3 10 10.00 13.33 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 10.25 12.90 

 .098 .907 

 
 
- 

1 22 15.00 15.35 

2  8 13.75 16.85 

3 10   9.00 15.23 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 13.25 15.42 

 .512 .603 

 
 
- 

1 17 18.82 19.64 

2 13 19.23 20.60 

3 10 13.00 18.28 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 17.50 19.31 

 .351 .706 

 
 
- 

1 22 48.18 18.93 

2   8 37.50 27.64 

3 10 30.00 19.43 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 41.50 21.90 

2.765 .076 

 
 
- 

Sayilarin Tekrari 
1 17 58.82 13.25 

2 13 53.84   8.55 
3 10 64.28 10.10 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 58.57 11.57 

2.482 .097 

 
 
- 

1 22 59.73   9.49 

2  8 57.14 13.22 

3 10 59.99   6.02 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 59.28    9.45 

 .249 .781 

 
 
- 
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Tablo 22’nin devami 

Testler Gruplar 
Kaçinci 
Çocuk n x  S F p 

TUKEY 
 HSD 

p 

1 17 59.66   7.55 

2 13 58.24 12.31 

3 10 65.71 12.04 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 60.71 10.60 

1.595 .216 

 
 
- 

1 22 65.58 12.20 

2  8 60.71 14.78 

3 10 59.99   9.03 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 63.21 12.05 

 .950 .396 

 
 
- 

Meslekler 

1 17 46.07 20.85 

2 13 43.58 23.11 

3 10 33.33 27.21 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 42.08 23.26 

 .985 .383 

 
 
- 

1 22 52.27 25.86 

2  8 45.83 34.21 

3 10 41.66 28.59 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 48.33 27.93 

 .522 .598 

 
 
- 

1 17 50.98 23.91 

2 13 49.99 20.41 

3 10 39.99 29.60 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 47.91 24.22 

 .707 .499 

 
 
- 

1 22 80.30 19.67 

2  8 68.74 24.29 

3 10 60.00 14.05 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 72.91 20.90 

3.963* .028 

 
1-3 

(p=0.025) 

Maddeler 

1 17 41.17 40.87 

2 13 26.92 25.94 

3 10 25.00 31.67 
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 32.50 34.37 

 .948 .397 

 
 
- 

1 22 45.45 33.79 

2   8 16.66 32.11 

3 10 35.00 36.38 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 37.08 35.10 

2.111 .136 

 
 
- 



 
 

 

174

Tablo 22’nin devami 

Testler Gruplar Kaçinci 
Çocuk n x  S F p 

TUKEY 
 HSD 

p 
1 17 48.03 36.74 
2 13 39.74 29.29 
3 10 36.66 25.82 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 42.50 31.56 

 .469 .629 

 
 
- 

1 22 70.45 29.06 
2  8 62.50 31.81 
3 10 64.99 18.34 

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 67.49 26.94 

 .302 .741 

 
 
- 

Objesiz Zit Iliskiler 
1 17 37.50 22.53 
2 13 24.03 17.27 
3 10 31.25 18.86 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 31.56 20.41 

1.658 .204 

 
 
- 

1 22 24.43 20.22 
2  8 26.56 25.38 
3 10 31.25 13.50 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 26.56 19.64 

 .401 .672 

 
 
- 
 

1 17 43.38 23.84 
2 13 30.76 16.62 
3 10 32.50 22.20 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.56 21.62 

1.528 .230 

 
 
- 

1 22 68.18 24.61 
2  8 50.00 29.12 
3 10 48.75 12.43 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 59.68 24.59 

3.260 .06 

 
 
- 

On Rengin Adini Söyleme  
1 17 60.00 23.97 
2 13 49.23 28.12 
3 10 46.00 23.66 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 53.00 25.43 

1.175 .320 

 
 
- 

1 22 48.18 29.05 
2 8 52.50 31.95 
3 10 50.00 29.43 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 49.50 28.99 

 .064 .938 

 
 
- 

1 17 64.70 29.60 
2 13 59.23 21.00 
3 10 58.00 19.32 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 61.25 24.30 

 .295 .746 

 
 
- 

1 22 78.18 26.30 
2  8 80.00 33.38 
3 10 57.00 36.22 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 73.25 31.08 

1.919 .161 

 
 
- 
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Tablo 22’nin devami 

Testler Gruplar Kaçinci 
Çocuk n x  S F p 

TUKEY 
 HSD 

p 
On Iki Mastar 

1 17 59.80 21.89 
2 13 58.33 10.75 
3 10 64.16 15.24 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 60.41 17.06 

 .337 .716 

 
 
- 

1 22 69.31 11.61 
2  8 63.54 12.54 
3 10 58.33 14.69 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 65.41 13.14 

2.721 .079 

 
 
- 

1 17 73.52 10.30 
2 13 68.59 11.36 
3 10 64.16 14.72 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 69.58 12.16 

2.031 .146 

 
 
- 

1 22 84.84 12.50 
2  8 77.08 19.28 
3 10 75.00   9.62 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 80.83 13.89 

2.223 .123 

 
 
- 

Lügatçe 
1 17 36.00 12.80 
2 13 34.46   9.59 
3 10 38.80   9.62 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.20 10.94 

 .436 .650 

 
 
- 

1 22 36.00 10.97 
2  8 33.50 11.89 
3 10 28.40   7.64 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 33.60 10.67 

1.817 .177 

 
 
- 

1 17 35.76 10.90 
2 13 33.23   9.14 
3 10 35.60   9.69 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 34.90   9.88 

 .265 .768 

 
 
- 

1 22 60.36 12.76 
2  8 48.50 17.81 
3 10 44.00   8.43 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 53.90 14.68 

6.279** .004 

 
1-3 

(p=0.006) 

  * p<0.05 
** p<0.01 

Tablo 22 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin dogum sirasina  

göre Descoeudres’in Lügatçe testinin bütün bölümlerinin ön ve son test puanlari 

ortalama degerleri karsilastirilmis ve farkin önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05). 
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Deney grubundaki çocuklarin dogum sirasina göre Descoeudres’in Lügatçe dil 

testinin bütün bölümlerinin ön testlerinden almis olduklari puan ortalamalari farkinin 

önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin dogum 

sirasina göre Descoeudres’in Lügatçe dil testinin tüm bölümlerinin son testlerinden 

almis olduklari puan ortalamalari farkli olmasina ragmen, bu farkin istatistiksel 

açidan anlamli olup olmadigi test edildiginde deney grubunu olusturan çocuklarin 

dogum sirasina göre sadece testin meslekler ve lügatçe bölümlerinin son testlerinden 

alinan puan ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.05,p<0.01). 

Birinci dogum sirasina sahip olan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe testinin on 

rengin adini söyleme bölümü disinda diger bölümlerinden aldiklari son test puanlari 

ortalama degerlerinin ikinci ve üçüncü dogum sirasina sahip çocuklarin ortalama 

degerlerinden daha yüksek oldugu saptanmistir. Buna göre birinci dogum sirasina 

sahip olan çocuklarin testin meslekler ve lügatçe bölümlerinde daha basarili olduklari 

düsüncesi ortaya çikmaktadir. Bu durum ilk dogan çocuklarin ebeveynleriyle 

geçirdikleri zamanin daha fazla olmasindan ve kardesleriyle aralarinda daha fazla 

sözlü etkilesim yasanmasindan kaynaklanmis olabilir.  

Çocuklarin dil gelisimindeki farkliliklarini anlamada dogum sirasi önemli bir 

degisken olma özelligi tasimaktadir. Dogum sirasinin zihinsel gelisim üzerinde etkili 

oldugu, ilk dogan çocuklarin yetenek testlerinde daha yüksek puan aldigi ve basarili 

kisiler olduguna iliskin görüsler bulunmaktadir. Ancak Baykan ve arkadaslari 

(1995:112) tarafindan yapilan bir çalismada çocuklarin gelisim maddelerini basarma 

oranlarinin düsük ya da yüksek olmasi ile dogum siralari arasindaki farklilik  

önemsiz bulunmustur. Diger bir çalismada dogum sirasi büyük olan çocugun 

konusmalarini küçük kardesine göre ayarladigi, diyaloglarin kapsamli oldugu 

bulunmustur. Fakat dogum sirasina göre aralarinda yas farki çok olan büyük 

kardeslerin, küçüklerin sorunlarina kapsamli cevaplar vermedikleri saptanmistir 

(Dahlback, 1988:12-25). Yapilan baska bir arastirmada ise büyük kardeslerin, yeni 

dogan kardes ile, birinci yilin sonuna kadar anne-bebek iletisimi seklinde, 2 

yasindaki kardes ile daha kisa ve anlasilir bir dil ile, 4 yasindaki kardes ile uzun 

ifadelerle  karsilikli olarak ilgi çekici ve oyun niteligi tasiyan davranis ve ifadeleri 
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daha yogun kullanarak, iletisimi sürdürdükleri bulunmustur (Brown ve Dunn, 

1992:337). 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil ön ve son 

testlerinden aldiklari puan ortalamalari puan ortalamalari farkinin dogum sirasina 

göre tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 23’de belirtilmistir.  

Tablo 23. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Dogum Sirasina   Göre 
Lügatçe ve Dil  Testi Grup Ortalamalarinin Dagilimi  

Testler Gruplar Dogum 
sirasi n x  S F p TUKEY HSP 

p 
Resimleri Isimlendirme 

1 17 53.35   7.34 
2 13 49.08   6.55 
3 10 48.81   7.02 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 50.83   7.18 

1.920 .161 

 
 
- 

1 22 51.29   5.58 
2   8 49.99   9.35 
3 10 49.76   9.21 

ÖnTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 50.65   7.25 

 .187 .830 

 
 
- 

1 17 52.80   8.79 
2 13 52.38   7.71 
3 10 49.28   6.45 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 51.78   7.86 

 .673 .516 

 
 
- 

1 22 75.21   9.59 
2   8 71.12 17.70 
3 10 64.52 13.62 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 71.72 12.99 

2.518 .094 

 
 
- 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 
1 17 27.45   8.12 
2 13 26.92 11.42 
3 10 20.00   5.87 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 25.41   9.23 

2.480 .098 

 
 
- 

1 22 34.69   6.39 
2   8 38.75 10.06 
3 10 32.66 11.63 

Ön Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 34.99   8.70 

1.122 .336 

 
 
- 

1 17 38.43   8.67 
2 13 34.35 10.48 
3 10 34.99   8.35 

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.25   9.18 

 .840 .440 

 
 
- 

1 22 58.03 11.15 
2   8 57.91 12.84 
3 10 56.00   9.13 

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 57.50 10.80 

 .123 .885 

 
 
- 

Tablo 23 incelendiginde kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin 

arastirmanin Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme ve resimleri islevlerine 
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göre tanimlama bölümlerinin ön ve son  testlerinden almis olduklari puan farklarinin 

dogum sirasina göre önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Bu bulgular Peabody 

Resim-Kelime testinden elde edilen bulgulari destekler niteliktedir.  

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime 

testlerinden almis olduklari puan ortalamalari farkinin anne egitim durumuna göre 

tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 24’de sunulmustur. 

 

Tablo 24. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anne Egitim 
Durumuna Göre Peabody Resim-KelimeTesti Grup Ortalamalarinin  
Dagilimi  

 

Testler Gruplar 
Anne 
Egitim 

Durumu  
n x  S 

Varyansin 
Kaynagi 

Kareler 
Toplami 

sd 
Kareler 

Ortalamasi 
F p 

TUKEY 
HSD 

p  

1.Ilk 18   62.72 11.38 Gruplar arasi    63.718   2   31.859 
2.Orta 16   65.18   7.32 Grup içi 3743.382 37 101.172 
3.Lise   6   62.33 12.14 Toplam 3807.100 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40   63.65   9.88     

.315 .732 

 
 
- 

1.Ilk 17   61.47 10.67 Gruplar arasi  206.361   2 103.181 
2.Orta 16   62.12 10.41 Grup içi 3809.414 37 102.957 
3.Lise   7   67.71   7.73 Toplam 4015.775 39  

ÖnTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40   62.82 10.14     

1.002 .377 

 
 
- 

1.Ilk 18   74.00 12.86 Gruplar arasi  257.829   2 128.915 
2.Orta 16   70.06   8.55 Grup içi 3967.771 37 107.237 
3.Lise   6   67.16   3.37 Toplam 4225.600 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40   71.40 10.40     

1.202 .312 

 
 
- 

1.Ilk 17   91.00 14.66 Gruplar arasi  838.609   2 419.304 
2.Orta 16 101.06   9.11 Grup içi 6010.366 37 162.442 
3.Lise   7    96.71 14.84 Toplam 6848.975 39  

SonTest 

Deney 
Grubu 

Toplam 40    96.02 13.25     

2.581 .089 

 
 
- 

 

      Tablo 24 incelendiginde kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin 

Peabody Resim-Kelime ön ve son testlerinden almis olduklari puan ortalamalari 

arasinda fark olmasina ragmen, bu farkin anlamli olup olmadigi test edildiginde anne 

egitim durumuna göre Peabody Resim-Kelime ön ve son test puanlari arasindaki 

farkin istatistiksel olarak önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05). Yazici (1995:99) 

arastirmasinda Almanya’da yasayan Türk çocuklarinin anne ögrenim düzeyine göre 

Peabody Resim-Kelime testinden elde ettikleri puanlarin ortalama degerlerini 
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karsilastirmis ve anne ögrenim düzeyine göre Peabody Resim-Kelime testi puanlari 

arasindaki farkin anlamli olmadigi saptanmistir. Iki ve çok dilli Türk çocuklari 

üzerinde yapilan diger bir çalismada iki dilli çocuklarin sözcük dagarcigi ile anne 

egitim durumu arasindaki  iliski önemli bulunmamistir(Temel,1993:535). 

Almanya’daki Türk çocuklarinin annelerinin büyük çogunlugu (Tablo 5) Türkiye’de 

dogmalarina ragmen, çok küçükken ya da egitimlerini yarim birakarak aile 

birlesmesi ya da evlenme nedeni ile Almanya’ya gittiklerinden, Almanya’da da  

egitimlerine devam etmemeleri, edenlerin ise Almanca egitim almalarindan dolayi 

Türkçe sözcük dagarciklari yeterli olmamaktadir. Bu nedenle de annelerin 

çocuklarinin sözcük dagarciginin gelismesinde buna bagli olarak da  anadillerini 

kullanma ve dil gelisimlerinde fazla yardimci olamadiklari düsünülebilir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün 

bölümlerinin ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin anne egitim 

durumuna göre tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 25’de verilmistir. 

Tablo 25. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anne   
                 Egitim Durumuna Göre Descoeudres’in Lügatçe Testi Grup   

                             Ortalamalarinin Dagilimi  

Testler Gruplar 
Anne 
Egitim 
Durumu 

n    x  S 
Varyansin 
Kaynagi 

Kareler 
Toplami 

 
sd 

Kareler 
Ortalamasi 

 
F 

 
p 

TUKEY 
HSD 

p 

Objeli ve Resimli Zit Iliskiler 

1.Ilk 18 44.72 15.19 Gruplar arasi   277.431   2 138.715 

2.Orta 16 46.25   9.91 Grup içi 7081.944 37 191.404 

3.Lise 6 38.33 18.34 Toplam 7359.375 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 44.37 13.73     

.725 .491 - 

1.Ilk 17 41.17 16.15 Gruplar arasi   326.253   2 163.126 

2.Orta 16 40.93 12.00 Grup içi 7173.122 37 193.868 

3.Lise   7 48.57 11.80 Toplam 7499.375 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 42.37 13.86     

.841 .439 - 
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Tablo 25’in devami 

Testler Gruplar 
Anne 
Egitim 
Durumu 

n    x  S 
Varyansin 
Kaynagi 

Kareler 
Toplami 

 
sd 

Kareler 
Ortalamasi 

 
F 

 
p 

TUKEY 
HSD 

p 

1.Ilk 18 49.16 17.08 Gruplar arasi     14.167  2     7.083 

2.Orta 16 50.00 11.10 Grup içi 8433.333 37 227.928 

3.Lise 6 50.83 18.00 Toplam 8447.500 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 49.75 14.71     

.031 .969 - 

1.Ilk 17 55.29 17.98 Gruplar arasi  1908.792  2  954.396 

2.Orta 16 64.37 8.92 Grup içi  8338.708 37  225.370 

3.Lise 7 74.28 18.12 Toplam 10247.500 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 62.25 16.20     

4.235* .022 
1-3 

(p=0.021) 

Tamamlama  
1.Ilk 18 11.11 12.31 Gruplar arasi     25.972  2   12.986 

2.Orta 16   9.37 13.40 Grup içi 6471.528 37 174.906 

3.Lise 6 10.00 15.49 Toplam 6497.500 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 10.25 12.90     

.074 .929 - 

1.Ilk 17 9.41 15.19 Gruplar arasi 1368.204  2 684.102 

2.Orta 16 11.87 11.08 Grup içi 7909.296 37 213.765 

3.Lise 7 25.71 19.88 Toplam 9277.500 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 13.25 15.42     

3.200 .052 - 

1.Ilk 18 17.22 21.64 Gruplar arasi       63.889  2   31.944 

2.Orta 16 18.75 15.86 Grup içi 14486.111 37 391.517 

3.Lise 6 15.00 23.45 Toplam 14550.000 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 17.50 19.31     

.082 .922 - 

1.Ilk 17 34.70 21.54 Gruplar arasi   2825.756  2 1412.878 

2.Orta 16 41.25 17.46 Grup içi 15884.244 37   429.304 

3.Lise 7 58.57 25.44 Toplam 18710.000 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 41.50 21.90     

3.291* .048 
1-3 

(p=0.038) 

Sayilarin Tekrari 
1.Ilk 18 60.31 10.45 Gruplar arasi     99.824  2    49.912 

2.Orta 16 57.14 12.77 Grup içi 5124.458 37  138.499 

3.Lise 6 57.14 12.77 Toplam 5224.282 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 58.57 11.57     

.360 .700 - 

1.Ilk 17 57.14 10.10 Gruplar arasi   333.834  2 166.917 

2.Orta 16 58.92 8.84 Grup içi 3156.085 37   85.300 

3.Lise 7 65.30 7.63 Toplam 3489.919 39  

Ön  
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 59.28 9.45     

1.957 .156 - 
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Tablo 25’in devami 

Testler Gruplar 
Anne 
Egitim 
Durumu 

n    x  S 
Varyansin 
Kaynagi 

Kareler 
Toplami 

 
sd 

Kareler 
Ortalamasi 

 
F 

 
p 

TUKEY 
HSD 

p 

1.Ilk 18 62.69 11.10 Gruplar arasi   351.582  2 175.791 

2.Orta 16 57.14 7.37 Grup içi 4036.021 37 109.082 

3.Lise 6 64.28 14.98 Toplam 4387.602 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 60.71 10.60     

1.612 .213 - 

1.Ilk 17 62.18 10.02 Gruplar arasi    145.693  2  72.847 

2.Orta 16 62.49 12.64 Grup içi 5522.240 37 149.250 

3.Lise 7 67.34 15.89 Toplam 5667.933 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 63.21 12.05     

.488 .618 - 

Meslekler 
1.Ilk 18 43.51 26.28 Gruplar arasi   2155.316  2  1077.658 

2.Orta 16 46.87 13.90 Grup içi 18949.101 37    512.138 

3.Lise 6 25.00 29.34 Toplam 21104.417 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 42.08 23.26     

 2.104 .136 - 

1.Ilk 17 38.23 29.32 Gruplar arasi   8234.630  2  4117.315 

2.Orta 16 45.83 21.51 Grup içi 22210.216 37    600.276 

3.Lise   7 78.57 15.85 Toplam 30444.846 39  

Ön  
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 48.33 27.93     

   ** 
6.859 

.003 

1-3 
(p=0.002) 

2-3 
(p=0.015) 

1.Ilk 18 49.07 27.09 Gruplar arasi    582.512  2  291.256 

2.Orta 16 49.99 19.24 Grup içi 22298.877 37  602.672 

3.Lise   6 38.88 29.18 Toplam 22881.389 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 47.91 24.22     

.483 .621 - 

1.Ilk 17 64.70 24.21 Gruplar arasi  2827.586  2  1413.793 

2.Orta 16 75.00 17.21 Grup içi 14219.886 37    384.321 

3.Lise   7 88.09 8.13 Toplam 17047.473 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 72.91 20.93     

3.679* .035 
1-3 

(p=0.030) 

Maddeler 
1.Ilk 18 31.48 33.76 Gruplar arasi   1625.353   2   812.676 

2.Orta 16 38.54 36.87 Grup içi 44456.648 37 1201.531 

3.Lise   6 19.44 30.58 Toplam 46082.000 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 32.50 34.37     

.676 .515 - 

1.Ilk 17 27.45 33.81 Gruplar arasi   3865.276  2 1932.638 

2.Orta 16 39.58 34.89 Grup içi 44183.580 37 1194.151 

3.Lise   7 54.76 35.63 Toplam 48048.856 39  

Ön  
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 37.08 35.10     

1.618 .212 - 
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Tablo 25’in devami 

Testler Gruplar 
Anne 
Egitim 
Durumu  

n   x   S 
Varyansin 
Kaynagi 

Kareler 
Toplami 

 
sd 

Kareler 
Ortalamasi 

 
F 

 
p 

TUKEY 
HSD  

p 
1.Ilk 18 38.89 33.33 Gruplar arasi     782.143  2    391.071 
2.Orta 16 47.91 32.13 Grup içi 38078.713 37 1029.154 
3.Lise   6 38.89 27.21 Toplam 38860.856 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 42.50 31.56     

.380 .687 - 

1.Ilk 17 60.78 26.96 Gruplar arasi   1343.973  2     671.987 
2.Orta 16 72.91 26.43 Grup içi 26960.855 37     728.672 
3.Lise 7 71.42 28.40 Toplam 28304.828 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 67.49 26.94     

.922 .407 - 

Objesiz Zit Iliskiler 
1.Ilk 18 31.25 21.96 Gruplar arasi       22.135  2     11.068 
2.Orta 16 31.25 15.81 Grup içi 16223.958 37   438.485 
3.Lise   6 33.33 29.22 Toplam 16246.094 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 31.56 20.41     

.025 .975 - 

1.Ilk 17 27.20 22.20 Gruplar arasi       24.127  2     12.063 
2.Orta 16 26.56 18.18 Grup içi 15034.467 37    406.337 
3.Lise   7 25.00 19.09 Toplam 15058.594 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 26.56 19.64     

.030 .971 - 

1.Ilk 18 36.11 24.21 Gruplar arasi    504.123  2     252.062 
2.Orta 16 39.84 21.02 Grup içi 17741.970 37     479.513 
3.Lise   6 29.16 15.13 Toplam 18246.094 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.56 21.62     

.526 .596 - 

1.Ilk 17 50.73 24.79 Gruplar arasi  3474.872  2    1737.436 
2.Orta 16 61.71 21.14 Grup içi 20114.972 37      543.648 
3.Lise   7 76.78 24.39 Toplam 23589.844 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 59.68 24.59     

3.196 .052 - 

On Rengin Adini Söyleme 
1.Ilk 18 46.66 26.78 Gruplar arasi   2406.667  2    1203.333 
2.Orta 16 62.50 20.16 Grup içi 22833.333 37      617.117 
3.Lise   6 46.66 30.11 Toplam 25240.000 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 53.00 25.43     

1.950 .157 - 

1.Ilk 17 45.88 32.98 Gruplar arasi     392.521  2      196.261 
2.Orta 16 52.50 23.80 Grup içi 32397.479 37      875.608 
3.Lise   7 51.42 32.87 Toplam 32790.000 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 49.50 28.99     

.224 .800 - 

1.Ilk 18 59.44 25.54 Gruplar arasi     109.722  2        54.861 
2.Orta 16 62.50 20.16 Grup içi 22927.778 37      619.670 
3.Lise   6 63.33 33.86 Toplam 23037.500 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 61.25 24.30     

.089 .915 - 

1.Ilk 17 64.70 35.37 Gruplar arasi   2307.542  2    1153.771 
2.Orta 16 81.25 23.62 Grup içi 35369.958 37     955.945 
3.Lise   7 75.71 34.08 Toplam 37677.500 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 73.25 31.08     

 1.207 .311 - 
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Tablo 25’in devami 

Testler Gruplar 
Anne 
Egitim 
Durumu  

n    x  S 
Varyansin 
Kaynagi 

Kareler 
Toplami 

 
sd 

Kareler 
Ortalamasi 

 
F 

 
p 

TUKEY 
HSD 

p  

On Iki Mastar 

1.Ilk 18 61.11 19.38 Gruplar arasi     167.718 2    83.859 

2.Orta 16 61.45 12.12 Grup içi 11186.908 37  302.349 

3.Lise   6 55.55 22.76 Toplam 11354.625 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 60.41 17.06     

.277 .759 - 

1.Ilk 17 60.29 15.45 Gruplar arasi     893.117 2 446.558 

2.Orta 16 67.70 95.62 Grup içi   5849.361 37 158.091 

3.Lise   7 72.61 10.44 Toplam   6742.478 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 65.41 13.14     

2.825 .072 - 

1.Ilk 18 68.98 14.51 Gruplar arasi    201.778 2 100.889 

2.Orta 16 71.87   7.97 Grup içi  5568.080 37 150.489 

3.Lise   6 65.27 14.35 Toplam 5769.859 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 69.58 12.16     

.670 .518 - 

1.Ilk 17 72.54 14.36 Gruplar arasi 2084.139 2  1042.070 

2.Orta 16 85.93   9.96 Grup içi 5444.783 37    147.156 

3.Lise   7 89.28 10.44 Toplam 7528.923 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 80.83 13.89     

   ** 
  7.081 

.002 

1-2 
(p=0.008) 

1-3 
(p=0.011) 

Lügatçe 

1.Ilk 18 36.88 13.82 Gruplar arasi     37.622 2   18.811 

2.Orta 16 36.25  7.37 Grup içi 4632.778 37    125.210 

3.Lise   6 34.00 10.65 Toplam 4670.400 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.20 10.94     

.150 .861 - 

1.Ilk 17 29.41 11.04 Gruplar arasi   544.054 2    272.027 

2.Orta 16 36.00  7.72 Grup içi 3897.546 37    105.339 

3.Lise  7 38.28 13.23 Toplam 4441.600 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 33.60 10.67     

 2.582 .089 - 

1.Ilk 18 35.11 12.61 Gruplar arasi     14.822 2    7.411 

2.Orta 16 34.25  6.19 Grup içi 3792.778 37   102.508 

3.Lise   6 36.00 10.11 Toplam 3807.600 39  
Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 34.90   9.88     

.072 .930 - 

1.Ilk 17 44.70 12.90 Gruplar arasi 2546.213 2 1273.107 

2.Orta 16 59.75 12.85 Grup içi 5869.387 37   158.632 

3.Lise 7 62.85 11.00 Toplam 8415.600 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 53.90 14.68     

  ** 

8.026 
.001 

1-2 
(p=0.004) 

1-3 
(p=0.008) 

  * p<0.05 
** p<0.01 
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  Tablo 25 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin anne egitim 

durumuna göre Descoeudres’in Lügatçe testinin bütün bölümlerinin ön ve son test 

puanlari ortalama degerleri karsilastirilmis ve farkin istatistiksel olarak önemli 

olmadigi görülmüstür (p>0.05). 

Deney grubundaki çocuklarin anne egitim durumuna göre annesi ilkokul 

mezunu olan çocuklarin Descoudres’in lügatçe testinin bütün bölümlerinden almis 

olduklari ön test puan ortalamalari sirasiyla 41.17, 9.41, 57.14, 38.23, 27.45, 27.20, 

45.88, 60.29, 29.41’dir. Son test puan ortalamalari   sirasiyla 55.29, 34.70, 62.18, 

64.70, 60.78, 50.73, 64.70, 72.54, 44.70’dir. Annesi ortaokul mezunu olan çocuklarin 

testin bütün bölümlerinden aldiklari ön test puan ortalamalari sirasiyla 40.93, 11.87, 

58.92, 45.83, 39.58, 26.56, 52.50, 67.70, 36.00’dir. Son test puan ortalamalari 

sirasiyla 64.37, 41.25, 62.49, 75.00, 72.91, 61.71, 81.25, 85,93, 59.75’dir. Annesi lise 

mezunu olan çocuklarin testin bütün bölümlerinden aldiklari ön test puan 

ortalamalari ise sirasiyla 48.57, 25.71, 65.30, 78.57, 54.76, 25.00, 51.42, 72.61, 

38.28’dir. Son test puan ortalamalari ise sirasiyla 74.28, 58.57, 67.34, 88.09, 71.42, 

76.78, 75.71, 89.28, 62.85’dir. Deney grubunu olusturan çocuklarin anne egitim 

durumuna göre Descoeudres’in lügatçe dil testinin bütün bölümlerinin ön 

testlerinden elde edilen puanlari ortalama degerleri karsilastirilmis ve anne egitim 

durumuna göre sadece testin meslekler bölümünün ön testinden alinan puan 

ortalamalari arasindaki farkin önemli oldugu saptanmistir (p<0.01). Bu durum 

çocuklarin bu yaslarda dil gelisimi yönünden hizli bir dönemde olmalarinin dogal 

sonucundan ya da çocuklarin mesleklerle ilgili konularda yakin çevreleri ile daha çok 

sözlü iletisimde bulunmalarindan kaynaklanmis olabilir.   

Deney grubunu olusturan çocuklarin anne egitim durumuna göre 

Descoeudres’in lügatçe dil testinin bütün bölümlerinin son testlerinden almis 

olduklari puan ortalamalari arasinda fark olmasina ragmen bu farkin istatistiksel 

olarak önemli olup olmadigi test edildiginde anne egitim durumuna göre testin objeli 

ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, on iki mastar, lügatçe bölümlerinin son 

testlerinden aldiklari puan ortalamalari arasindaki fark önemli (p<0.05,p<0.01) testin 

sayilarin tekrari, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme bölümlerinin 
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son testlerinden aldiklari puan ortalamalari arasindaki fark ise önemli bulunmamistir 

(p>0.05). Bu durum testin özelliginden ya da programdaki etkinliklerin test 

etkinlikleri ile uymamasindan kaynaklanmis olabilir. Annesi lise mezunu olan 

çocuklarin Descoeudres’in lügatçe dil testinin maddeler ve on rengin adini söyleme 

bölümleri disinda diger bölümlerinden almis olduklari son test puanlarin, annesi 

ilkokul ve ortaokul mezunu olan çocuklarin son test puanlarindan daha yüksek 

oldugu saptanmistir. Deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in lügatçe 

testinin bütün bölümlerinden almis olduklari son test puanlarinin en düsük oldugu 

grubun annesi ilkokul mezunu olan çocuklarin oldugu görülmüstür. Buna ragmen 

annenin egitim durumu yükseldikçe çocuklarin testlerden aldiklari puanlarin arttigini 

söyleyebiliriz. Üç-yedi yaslari arasinda 300 çocuk ile yapilan bir çalismada 

ebeveynlerin egitim durumlarinin çocuklara uygulanan yetenek testlerindeki puanlari 

ile iliskili oldugu bulunmustur (Griesel ve Richter, 1986: 145). Türkiye’de 0-6 yas 

farkli sosyo-ekonomik düzeydeki çocuklarin gelisim durumlarinin incelendigi bir 

arastirmada çocuklarin gelisim maddelerini basarma oraninin düsük ya da yüksek 

olmasi ile annelerin ögrenim düzeyleri arasindaki fark önemli bulunmustur (Baykan 

ve bask, 1995: 113). 

Yapilan çalismalar egitimli ebeveynlerin çocugun yasina göre, onun sözcük 

kapasitesini arttirici çok heceli cümleler kurarak çocuklarin oldukça etkili bir dil 

kullanma ve gelistirmelerine yardimci olduklari yönünde bulgular sunmaktadir. Bu 

tür ailelerde çocuklarin, kendilerini kendi sözcükleriyle ifade etmelerine özen 

gösterme ve böylece ana dillerini dogal olarak genisleten egitim anlayisi önem 

kazanmaktadir (Wishon, Brazee ve Eller, 1986:90-94). Yapilan bazi çalismalarda 

çocuklarin kelime bilgilerinde buna bagli olarak da dil gelisimlerinde ailenin egitim 

düzeyinin etkisi önemli  bulunmustur (Antar,1983:27;Aysil,1977:92). Tüm bu 

bulgular arastirma bulgularini destekler nitelikte görünmektedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil testinin iki 

bölümünün ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin anne egitim 

durumuna göre tek yönlü varyans analizi sonuçlari Tablo 26’da sunulmustur. 
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Tablo 26. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anne Egitim 

     Durumuna Göre Lügatçe ve Dil  Testi Grup Ortalamalarinin Dagilimi 
                  

Testler Gruplar 
Anne 
Egitim 
Durumu  

n x  S 
Varyansin 
Kaynagi 

Kareler 
Toplami 

 
sd 

Kareler 
Ortalamasi 

 
F 

 
p 

TUKEY  
HSD 

p  

Resimleri Isimlendirme 
1.Ilk 18 50.92   6.73 Gruplar arasi    81.543   2 40.772 
2.Orta 16 51.93   6.39 Grup içi 1930.538 37 52.177 
3.Lise  6 47.61 10.43 Toplam 2012.081 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 50.83   7.18     

.781 .465 - 

1.Ilk 17 49.71   7.52 Gruplar arasi     68.346   2 34.173 
2.Orta 16 50.44   7.38 Grup içi 1982.922 37 53.592 
3.Lise  7 53.40   6.56 Toplam 2051.268 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 50.65   7.25     

.638 .534 - 

1.Ilk 18 53.83   7.53 Gruplar arasi   173.767   2 86.884 
2.Orta 16 50.89   8.00 Grup içi 2238.256 37 60.493 
3.Lise  6 48.01   7.88 Toplam 2412.024 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 51.78   7.86     

1.436 .251 - 

1.Ilk 17 66.52 14.61 Gruplar arasi   962.431   2    481.216 
2.Orta 16 73.80 10.92 Grup içi 5626.511 37    152.068 
3.Lise  7 79.59   8.34 Toplam 6588.942 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 71.72 12.99     

3.164 .054 - 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 
1.Ilk 18 23.33   7.49 Gruplar arasi   497.551   2   248.775 
2.Orta 16 29.58 10.10 Grup içi 2828.227 37     76.439 
3.Lise  6 20.55   8.27 Toplam 3325.778 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 25.41   9.23     

3.255 .060 - 

1.Ilk 17 34.70   9.28 Gruplar arasi     11.316   2       5.658 
2.Orta 16 35.62   8.49 Grup içi 2944.228 37     79.574 
3.Lise  7 34.28   8.96 Toplam 2955.545 39  

Ön 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 34.99   8.70     

.071 .931 - 

1.Ilk 18 33.33   5.93 Gruplar arasi   293.942   2  146.971 
2.Orta 16 38.12 11.22 Grup içi 2999.470 37 81.067 
3.Lise   6 40.00 10.11 Toplam 3293.411 39  

Kontrol 
Grubu 

Toplam 40 36.25   9.18     

1.813 .177 - 

1.Ilk 17 54.51 11.66 Gruplar arasi   279.929   2   139.964 
2.Orta 16 59.16 10.64 Grup içi 4270.522 37   115.420 
3.Lise   7 60.95   8.10 Toplam 4550.450 39  

Son 
Test 

Deney 
Grubu 

Toplam 40 57.50 10.80     

1.213 .309 - 

Tablo 26 incelendiginde kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin anne 

egitim durumuna göre Lügatçe ve dil testinin her iki bölümünün ön ve son test 

puanlari ortalama degerleri karsilastirilmis ve farkin istatistiksel olarak önemli 

olmadigi görülmüstür (p>0.05).  Bu durum annelerin büyük çogunlugunun ( Tablo 5) 
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ilk ve ortaokul mezunu olmalarindan ve ana dil yetersizliklerinden kaynaklanmis 

olabilir. Elde edilen bu bulgu, Peabody Resim-Kelime ön ve son testi puanlarindan 

elde edilen sonuçlari destekler niteliktedir. 

Baytekin (1992:122) tarafindan yapilan bir arastirmada, F.Almanya’daki 

ebeveynlerin %60’inin genel kültüre ihtiyaci oldugu, %52’sinin hiçbir sey okumadigi 

ve hiçbir özel ilgilerinin olmadigi belirtilmektedir. Ayni çalismada F.Almanya’ya 

göç eden kent kökenli ailelerin Türkçelerinin iyi oldugu, ancak çesitli sebeplerle 

bunu çocuklarina iyi aktaramadiklari vurgulanmaktadir. Yazici (1999:99) 

çalismasinda Almanya’da yasayan Türk çocuklarinin dil testi puanlarinda annenin 

ögrenim düzeyinin etkili olmadigini saptamistir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son testlerden almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumuna göre 

dagilimi Tablo 27’de verilmistir. 

Tablo 27.  Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anne Meslek 
                  Durumuna Göre Peabody Resim-Kelime Ön ve Son Test 

Ortalamalari Arasindaki Farkin Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki     
Farkin Önemlilik Testi) 

 

Testler Gruplar Anne Meslek 
Durumu n x  S t p  

Ev Hanimi 27 62.25 10.66 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 66.53   7.58 

1.294 .203 

Ev Hanimi 28 63.03 11.23 
Ön 
Test Deney  

Grubu Vasifsiz Isçi 12 62.33   7.41 
 .198 .844 

Ev Hanimi 27 71.51 11.39 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 71.15   8.39 

 .102 .919 

Ev Hanimi 28 97.35 12.76 
Son 
Test Deney  

Grubu Vasifsiz Isçi 12 92.91 14.39 
 .970 .338 

Tablo 27 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin Peabody 

Resim-Kelime ön ve son test puanlari ortalama degerleri annenin meslek durumuna 

göre karsilastirilmis ve farkin önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Deney 

grubunu olusturan çocuklarin  Peabody Resim-Kelime ön ve son testlerden aldiklari 
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puan ortalamalari farkinin annenin meslek durumu ile iliskisi önemsiz bulunmustur 

(p>0.05). Deney grubunda annesi ev hanimi olan çocuklarin Peabody Resim-Kelime 

ön ve son testinden almis olduklari puanlarin, annesi vasifsiz isçi olan çocuklarin 

puanlarindan daha yüksek oldugu görülmektedir. Yazici (1999:112)’nin çalismasinda 

da Almanya ’da yasayan Türk çocuklarinin Peabody Resim-Kelime testi puanlarinin 

annenin çalisma durumuna göre farklilasmadigi bulunmustur. Temel (1993:535)’de 

yaptigi çalismada iki dilli ve çok dilli Türk çocuklarinin sözcük bilgileri ile 

annelerinin çalisma durumu arasindaki farki anlamsiz bulmustur. Bu bulgular 

arastirma bulgularini destekler niteliktedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in lügatçe ön ve 

son testlerden almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumuna göre 

dagilimi Tablo 28’de verilmistir. 

Tablo 28.Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anne Meslek   
Durumuna Göre Descoeudres’in Lügatçe Ön ve Son Test 
Ortalamalari Arasindaki Farkin Dagilimi (Iki Ortalama Arasindaki 
Farkin Önemlilik Testi) 

 

Testler Gruplar 
Anne  
Meslek Durumu  

n x  S t p 

Objeli ve Resimli Zit Iliskiler  
Ev Hanimi 27 45.00 13.72 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 43.07 14.22 
 .410  .684 

Ev Hanimi 28 43.92 14.36 
Ön Test 

Deney 
Grubu Vasifsiz Isçi 12 38.75 12.45 

1.085  .285 

Ev Hanimi 27 48.88 14.69 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 51.53 15.19 

 .528   .600 

Ev Hanimi 28 64.28 14.82 

 
Son Test Deney 

Grubu Vasifsiz Isçi 12 57.50 18.88 
1.221  .230 

Tamamlama 
Ev Hanimi 27 11.11 13.39 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13   8.46 12.14 
 .603  .550 

Ev Hanimi 28 13.92 15.23 
Ön Test 

Deney 
Grubu Vasifsiz Isçi 12 11.66 16.42 

 .421  .676 
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 Tablo 28’in devami 

Testler Gruplar 
Anne  
Meslek 
 Durumu  

N x  S t p 

Ev Hanimi 27 17.40 19.33 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 17.69 20.06 

 .043  .966 

Ev Hanimi 28 40.35 20.27 

 
Son Test 

Deney Grubu 
Vasifsiz Isçi 12 44.16 26.09 

 .499  .621 

Sayilarin Tekrari  
Ev Hanimi 27 57.14 10.48 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 61.53 13.53 
1.129  .266 

Ev Hanimi 28 58.67   8.98 
Ön Test 

Deney Grubu 
Vasifsiz Isçi 12 60.71 10.76 

 .621  .539 

Ev Hanimi 27 60.84 11.61 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 60.43   8.56 

 .112  .911 

Ev Hanimi 28 62.24   9.69 

 
Son Test 

Deney Grubu 
Vasifsiz Isçi 12 65.47 16.63 

 .773  .444 

Meslekler 
Ev Hanimi 27 40.73 23.72 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 44.87 22.95 
 .521  .605 

Ev Hanimi 28 49.99 29.04 
Ön Test 

Deney Grubu 
Vasifsiz Isçi 12 44.44 25.95 

 .571  .571 

Ev Hanimi 27 47.53 24.76 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 48.71 24.01 

 .143  .887 

Ev Hanimi 28 73.21 20.95 

 
Son Test 

Deney Grubu 
Vasifsiz Isçi 12 72.22 21.70 

 .136  .893 

Maddeler 

Ev Hanimi 27 29.62 31.80 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 38.46 39.89 

 .757  .454 

Ev Hanimi 28 38.09 33.90 
Ön Test 

Deney  
Grubu Vasifsiz Isçi 12 34.72 39.22 

 .275  .785 

Ev Hanimi 27 39.50 31.74 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 48.71 31.52 

 .862  .394 

Ev Hanimi 28 69.64 24.86 

 
Son Test Deney  

Grubu Vasifsiz Isçi 12 62.49 31.88 
 .764  .449 

Objesiz Zit Iliskiler 

Ev Hanimi 27 31.48 19.72 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 31.73 22.60 

 .036  .972 

Ev Hanimi 28 27.67 18.11 
Ön Test 

Deney 
 Grubu Vasifsiz Isçi 12 23.95 23.51 

 .544  .590 

Ev Hanimi 27 35.64 20.12 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 38.46 25.23 

 .381  .705 

Ev Hanimi 28 59.82 24.61 
 
Son Test Deney  

Grubu Vasifsiz Isçi 12 59.37 25.63 
 .052  .959 
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 Tablo 28’in devami 

Testler Gruplar 
Anne  
Meslek  
Durumu  

N x  S t p 

On Rengin Adini Söyleme 
Ev Hanimi 27 48.51 26.84 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 62.30 20.06 
1.640  .109 

Ev Hanimi 28 52.85 28.91 
Ön Test 

Deney  
Grubu Vasifsiz Isçi 12 41.66 28.86 

1.122  .269 

Ev Hanimi 27 58.51 25.82 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 66.92 20.56 

1.025  .312 

Ev Hanimi 28 76.42 29.96 

 
Son Test Deney  

Grubu Vasifsiz Isçi 12 65.83 33.69 
 .988  .330 

On Iki Mastar 
Ev Hanimi 27 59.87 17.14 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 61.53 17.52 
 .285  .777 

Ev Hanimi 28 66.07 11.76 
Ön Test 

Deney  
Grubu Vasifsiz Isçi 12 63.88 16.41 

 .476  .637 

Ev Hanimi 27 68.20 11.79 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 72.43 12.90 

1.030  .310 

Ev Hanimi 28 81.84   9.63 

 
Son Test Deney  

Grubu Vasifsiz Isçi 12 78.47 21.16 
 .699  .489 

Lügatçe 
Ev Hanimi 27 35.55 11.22 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 37.53 10.65 
 .532  .598 

Ev Hanimi 28 34.14 10.00 
Ön Test 

Deney  
Grubu Vasifsiz Isçi 12 32.33 12.47 

 .487  .629 

Ev Hanimi 27 33.92 10.48 Kontrol 
Grubu Vasifsiz Isçi 13 36.92   8.50 

 .896  .376 

Ev Hanimi 28 54.14 13.91 

 
Son Test Deney  

Grubu Vasifsiz Isçi 12 53.33 16.99 
 .158  .876 

Tablo 28 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in                                                                                                     

lügatçe testinin bütün bölümlerinin ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalari 

farkinin annenin meslek durumu ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney 

grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in lügatçe testinin bütün bölümlerinin ön 

ve son testlerinden aldiklari puanlarin ortalama degerleri annenin meslek durumuna 

göre karsilastirilmis ve farkin önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Bu bulgular 

Peabody Resim-Kelime ön ve son test puanlarindan elde edilen sonuçlari destekler 

niteliktedir. Buna göre anne meslek durumunun çocuklarin Descoeudres’in lügatçe 
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testinden aldiklari dil puanlarini farklilastirmadigini ve etkili bir dil egitim programi 

uygulanmadigi sürece anne meslek durumunun çocuklarin günlük kelime bilgisi 

gelisiminde etkili olmadigini söyleyebiliriz. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil ön ve son 

testlerden almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumuna göre dagilimi 

Tablo 29’da sunulmustur. 

Tablo 29. Kontrol ve Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Anne Meslek 
                 Durumuna Göre Lügatçe ve Dil Ön ve Son Testler Ortalamalari 
                 Arasindaki Farkin Dagilimi  (Iki Ortalama Arasindaki Farkin 
                 Önemlilik Testi) 

Testler Gruplar Anne  
Meslek Durumu  

n x  S t p  

Resimleri Isimlendirme 
Ev Hanimi 27 49.99     6.36 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 52.56     8.66 
1.059  .297 

Ev Hanimi 28 51.78     7.05 
Ön Test 

Deney 

Grubu Vasifsiz Isçi 12 48.01     7.30 
1.532  .134 

Ev Hanimi 27 52.20     7.35 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 50.91     9.09 
 .481  .634 

Ev Hanimi 28 74.65       10.57 
SonTest 

Deney 

Grubu Vasifsiz Isçi 12 64.88       15.86 
2.297*  .027 

Resimleri Islevlerine Göre Tanimlama 
Ev Hanimi 27 23.95      8.37 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 28.46       10.50 
1.468  .150 

Ev Hanimi 28 35.95     8.38 
Ön Test 

Deney 

Grubu Vasifsiz Isçi 12 32.77    9.41 
1.058  .297 

Ev Hanimi 27 34.93    9.07 Kontrol 

Grubu Vasifsiz Isçi 13 38.97    9.16 
1.314  .197 

Ev Hanimi 28 60.00    9.64 
SonTest 

Deney 

Grubu Vasifsiz Isçi 12 51.66       11.50 
  2.364*  .023 

* p<0.05 

Tablo 29 incelendiginde kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve dil 

testinin her iki bölümünün ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalari farkinin 

annenin meslek durumu ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu 
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olusturan çocuklarin anne meslek durumuna göre annesi ev hanimi olan çocuklarin 

Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme bölümünün ön ve son testinden 

aldiklari puan ortalamalari sirasiyla 51.78, 74.65’dir. Annesi vasifsiz isçi olan 

çocuklarin puan ortalamalari ise sirasiyla 48.01, 64.88’dir. Deney grubundaki 

çocuklarin Lügatçe ve dil testinin resimleri isimlendirme bölümünün ön testinden 

almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumu ile iliskisi istatistiksel 

açidan önemsiz bulunmustur (p>0.05). Ayni testin resimleri isimlendirme 

bölümünün son testinden almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumu 

ile iliskisi ise önemli bulunmustur (p<0.05). Deney grubundaki çocuklarin anne 

meslek durumuna göre annesi ev hanimi olan çocuklarin Lügatçe ve dil testinin 

resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün ön ve son testinden aldiklari puan 

ortalamalari sirasiyla 35.95, 60.00’dir. Annesi vasifsiz isçi olan çocuklarin puan 

ortalamalari ise sirasiyla 32.77, 51.66’dir. Deney grubunu olusturan çocuklarin 

Lügatçe ve dil testinin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün ön testinden 

almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumu ile iliskisi önemsiz 

bulunmustur (p>0.05). Ayni testin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün 

son testinden alinan puan ortalamalarinin anne meslek durumu ile iliskisi ise önemli 

bulunmustur (p<0.05). Deney grubunda annesi ev hanimi olan çocuklarin Lügatçe ve 

dil testinin her iki bölümünden aldiklari ön ve son test ortalama puanlarinin annesi 

vasifsiz isçi olan çocuklara göre daha yüksek oldugu saptanmistir. Bu durum annenin 

ev hanimi olmasi nedeniyle evde çocuklarina karsi gösterecegi ilgi ve zamanin daha 

fazla olmasindan dolayi daha çok sözlü etkilesimde bulunmasi ve bununda 

çocuklarin dil gelisimine olumlu katkilar saglanmasindan kaynaklanmis olabilir. 

Ayrica çocuklara uygulanan dil egitim programinin da çocuklarin sözcük 

dagarciginda ve dili kullanmalarinda önemli bir ilerlemeye sebep oldugunu 

söyleyebiliriz. 

Deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime (PRKT), 

Descoeudres’in Lügatçe (DLT), Lügatçe ve Dil (LDT) ön test puanlarinin basit 

korelasyon analizi sonuçlari Tablo 30’da sunulmustur. 
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Tablo 30. Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Peabody Resim-Kelime, 

Descoeudres’in Lügatçe, Lügatçe ve Dil Ön Test Puanlari 

Arasindaki Iliskiler  

TEST PUANLARI 
ÖN TESTLER 

LDT 2  LDT 1  DLT 9  DLT 8  

PRKT  .11   .41**   .55** .06 
DLT 1    .37*    .49**   .48** .22 
DLT 2  .23 .27    .54** .20 
DLT 3  .22    .36**   .31* .07 
DLT 4  .14   .46**    .50** .27 
DLT 5  .31   .53**    .51** .13 
DLT 6    .40** .40*    .40** .15 
DLT 7  .29   .51**    .53** .19 
DLT 8  .08 .19    .44** - 
DLT 9  .18   .40** -   .44** 

LDT 1   .34* - - - 
LDT 2  - - - - 
 DLT 7  DLT 6  DLT 5  DLT4  
PRKT  .43* .20 .20 .35* 
DLT 1    .63**   .43** .28   .45** 

DLT 2  .25 .24  .32*   .48** 

DLT 3   .37* .30   .45**   .61** 

DLT 4     .44** .21   .55** - 
DLT 5          .35*  .40* - - 
DLT 6    .48** - - - 
DLT 7  -   .48** - - 
DLT 8  - - - - 
DLT 9  - - - - 
LDT 1  - - - - 
LDT 2  - - - - 
 DLT 3   DLT 2  DLT 1            PRKT  
PRKT  .30   .44**   .45** - 
DLT 1    .46** .22 - - 
DLT 2   .32* - - - 
DLT 3  - - - - 
DLT 4  - - - - 
DLT 5  - - - - 
DLT 6  - - - - 
DLT 7  - - - - 
DLT 8  - - - - 
DLT 9  - - - - 
LDT 1  - - - - 
LDT 2  - - - - 

*   p<0.05 
** p<0.01 
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Tablo 30 incelendiginde PRKT (Peabody Resim-Kelime Testi)’ nin ön test 

puanlari ile LDT (Lügatçe ve Dil Testi)’ nin resimleri isimlendirme bölümünün ön 

test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin ve ayni testin ön test puanlari ile DLT 

(Descoeudres’in Lügatçe Testi)’ nin lügatçe, tamamlama ve objeli ve resimli zit 

iliskiler bölümlerinin ön test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin pozitif ve  

α =0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler , sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, 

on rengin adini söyleme ve lügatçe bölümlerinin ön test puanlari ile LDT’nin 

resimleri isimlendirme bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, 

ayni testin objesiz zit iliskiler bölümünün ön test puanlari ile LDT’nin resimleri 

islevlerine göre tanimlama bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu saptanmistir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler , tamamlama, meslekler, maddeler, 

objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar bölümlerinin ön test 

puanlari ile DLT’nin lügatçe bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin lügatçe bölümünün ön test puanlari ile ayni testin on iki 

mastar bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin objeli 

ve resimli zit iliskiler, meslekler, objesiz zit iliskiler bölümlerinin ön test puanlari ile 

ayni testin on rengin adini söyleme bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler ve on rengin adini söyleme 

bölümlerinin ön test puanlari ile ayni testin objesiz zit iliskiler bölümünün ön test 

puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin sayilarin tekrari ve meslekler 

bölümlerinin ön test puanlari ile maddeler bölümünün ön test puanlari arasindaki 

ikili korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, sayilarin 

tekrari bölümlerinin ön test puanlari ile, meslekler bölümünün ön test puanlari 

arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler bölümünün ön 

test puanlari ile sayilarin tekrari bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 
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Deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime (PRKT), 

Descoeudres’in Lügatçe (DLT), Lügatçe ve Dil (LDT) son test puanlarinin basit 

korelasyon analizi sonuçlari Tablo 31’de sunulmustur. 

Tablo 31. Deney Grubunu Olusturan Çocuklarin Peabody Resim-Kelime, 
Descoeudres’in Lügatçe, Lügatçe ve Dil Son Test Puanlari 
Arasindaki Iliskiler  

TEST PUANLARI 
SON TESTLER 

LDT 2  LDT 1  DLT 9  DLT 8  

PRKT     .61**    .66**          .75**   .52** 
DLT 1     .67**    .61** .70**   .70** 

DLT 2     .40**    .49** .60**   .52** 

DLT 3  .10 .21          .33* .14 
DLT 4    .44**   .48** .66**    .58** 

DLT 5  .30  .38* .49**   .42** 

DLT 6    .44**   .48** .66**    .55** 

DLT 7  .22   .48** .40** .17 
DLT 8    .48**   .58** .65** - 
DLT 9    .46**   .74** -    .65** 

LDT 1    .53** - - - 
LDT 2  - - - - 
 DLT 7  DLT 6  DLT 5  DLT 4  
PRKT   .35*   .51** .35*   .47** 
DLT 1   .39*   .78**   .55**   .63** 

DLT 2   .39*   .76**  .35*   .54** 

DLT 3  .25 .27 .15           .20 
DLT 4  .31   .59**   .45** - 
DLT 5    .44**   .43** - - 
DLT 6  .26 - - - 
DLT 7  - .26 - - 
DLT 8  - - - - 
DLT 9  - - - - 
LDT 1  - - - - 
LDT 2  - - - - 
 DLT3 DLT2 DLT1           PRKT  
PRKT  .19   .44**   .62**  -  
DLT 1  .29   .68** - - 
DLT 2   .38* - - - 
DLT 3  - - - - 
DLT 4  - - - - 
DLT 5  - - - - 
DLT 6  - - - - 
DLT 7  - - - - 
DLT 8  - - - - 
DLT 9  - - - - 
LDT 1  - - - - 
LDT 2  - - - - 

*   p<0.05 
** p<0.01 
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Tablo 31 incelendiginde PRKT’nin son test puanlari ile LDT’nin resimleri 

islevlerine göre tanimlama ve resimleri isimlendirme bölümlerinin son test puanlari 

arasindaki ikili korelasyonlarin ve ayni testin son test puanlari ile DLT’nin lügatçe, 

on iki mastar, objesiz zit iliskiler, meslekler, tamamlama ve objeli ve resimli zit 

iliskiler bölümlerinin son test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin pozitif ve  

α=0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, objesiz zit 

iliskiler, on iki mastar, lügatçe bölümlerinin son test puanlari ile LDT’nin resimleri 

islevlerine göre tanimlama ve resimleri isimlendirme bölümlerinin son test puanlari 

arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin on rengin adini söyleme bölümünün son 

test puanlari ile LDT’nin resimleri isimlendirme bölümünün son test puanlari 

arasindaki ikili korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu 

görülmektedir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, maddeler, 

objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar bölümlerinin son test 

puanlari ile DLT’nin lügatçe bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, 

maddeler, objesiz zit iliskiler ve lügatçe bölümlerinin son test puanlari ile DLT’nin 

on iki mastar bölümünün son test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin 

maddeler  bölümünün son test puanlari ile, ayni testin on rengin adini söyleme 

bölümünün son test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve 

resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, maddeler bölümlerinin son test puanlari 

ile ayni testin objesiz zit iliskiler bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler ve meslekler bölümlerinin son 

test puanlari ile testin maddeler bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama bölümlerinin son 

test puanlari ile ayni testin meslekler bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler bölümünün son test puanlari 

ile, DLT’nin tamamlama bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 
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LDT’nin resimleri isimlendirme bölümünün son test puanlari ile ayni testin 

resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu bulunmustur. 

Tablo 30 ve 31’den elde edilen bulgular Peabody Resim-Kelime ön ve son 

testinde puan yüksek olan bir çocugun, DLT ve LDT’nin alt bölümlerindeki ön ve 

son test puanlarinin da yüksek olacagini, ayrica DLT ve LDT’nin alt bölümlerinin 

herhangi birinde ön ve son test puanlari yüksek olan bir çocugun, diger alt 

bölümlerdeki ön ve son test puanlarinin da yüksek olacagini gösterebilmektedir. 

Yazici (1999:76) yaptigi arastirmada Almanya’da yasayan Türk çocuklarinin DLT 

(Descoeudres’in Lügatçe Testi), PRKT ( Peabody Resim- Kelime Testi) ve MOT 

(Metropolitan Olgunluk Testi) puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin pozitif yönlü 

ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugunu bulmustur. 
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                                             BÖLÜM IV 

 8. SONUÇ VE ÖNERILER 

 8.1. SONUÇ 

Almanya’da Okulöncesi Egitim Kurumlarina devam eden 5-6 yas grubu Türk 

çocuklarina uygulanacak olan Dil Egitim Programinin dil gelisimine etkisi bu tezin 

amacini olusturmaktadir. Bu çalismanin örneklemine Almanya’da okulöncesi egitim 

kurumlarina devam eden 5-6 yas grubundaki 80 çocuk tesadüfi örnekleme yöntemi 

ile seçilerek alinmistir. Örneklemi olusturan çocuklar yine tesadüfi yöntemle deney 

ve kontrol grubuna ayrilmistir. Deney grubu 40, kontrol grubu 40 çocuktan 

olusmustur. Deney grubunu olusturan çocuklara 12 hafta süreyle dil egitim programi 

uygulanmistir. Dil egitim programi arastirmaci tarafindan danisman rehberliginde 

hazirlanmistir. Program uygulanmadan önce ve uygulama bittikten sonra Peabody 

Resim-Kelime Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testi, Lügatçe ve Dil Testi ön test ve 

son test olarak uygulanmistir. 

Arastirma kapsamindaki çocuklarin hem deney hem de kontrol grubunda 

%2.5’ini Türkiye’de, %97.5’ini Almanya’da dogan Türk çocuklari olusturmustur. 

Örnekleme seçilen çocuklarin deney grubunda %37.5’i kiz, %62.5’i erkek, kontrol 

grubunda %42.5’i kiz, %57.5’i erkektir. Hem deney hem de kontrol grubunda 

bulunan çocuklarin %45.0’i iki kardestir.  

Deney grubunda bulunan çocuklarin %55’i ilk çocuk, kontrol grubunu 

olusturan çocuklarin ise %42.5’i ilk çocuktur.  

Örnekleme seçilen çocuklardan deney grubundakilerin %75’inin okula devam 

süresi iki yil, kontrol grubunda bulunan çocuklarin ise %65.0’inin okula devam 

süresi iki yildir. 

Deney grubunda bulunan çocuklarin % 52.5’inin anneleri 26-30 yas, % 

50.0’sinin ise babalari 31-35 yas, kontrol grubunda bulunan çocuklarin % 62.5’inin 
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anneleri 26-30 yas, % 45.0’inin ise babalari 31-35 yaslar arasindadir. Örnekleme 

seçilen çocuklardan deney grubundakilerin % 90.0’inin annesi, % 95.0’inin babasi 

Türkiye dogumlu, kontrol grubundakilerin ise % 95.0’inin hem annesi, hem de 

babasi Türkiye dogumludur. 

Örnekleme seçilen çocuklarin deney grubunda % 70.0’inin annesi ev hanimi, 

babalarin ise % 70.0’i vasifsiz isçi, kontrol grubunda ise % 67.5’inin annesi ev 

hanimi, % 55.0’inin babasi ise vasifsiz isçidir. Deney grubunda bulunan çocuklarin 

% 70.0’inin annesi hiç çalismayan, % 60.0’ini ise babasi çalisan çocuklar, kontrol 

grubunda ise % 67.5’ini annesi hiç çalismayan, % 90.0’ini ise babasi çalisan çocuklar 

olusturmaktadir. 

Deney grubunda bulunan çocuklarin % 47.5’inin annesi az Almanca, % 

37.5’inin babasi iyi Almanca, kontrol grubundakilerin ise % 37.5’inin annesi az 

Almanca, % 52.5’inin ise babasi iyi Almanca bilmektedir. Örnekleme seçilen 

çocuklardan deney grubundakilerin % 42.5’inin annesi ilkokul mezunu,  % 65.0’inin 

babasi ortaokul mezunudur. 

Örnekleme seçilen çocuklardan deney grubundakilerin % 32.5’inin annesi 

Almanya’da 6-10 yildir, % 65.0’inin ise babasi 6-10yil ve 16-20 yildir Almanya’da 

oturmaktadir. Kontrol grubundakilerin ise % 32.5’inin annesi Almanya’da 6-10 

yildir, % 40.0’inin ise babasi 16-20 yildir Almanya’da oturmaktadir. 

Deney grubunu  olusturan çocuklarin % 55.0’inin ailesinde konusulan dil 

hem Türkçe hem de Almanca, kontrol grubunda bulunan çocuklarin % 50.0’inin 

ailesinde konusulan dil Türkçe ve hem Türkçe hem de Almanca’dir. Örnekleme 

seçilen çocuklardan deney grubundakilerin % 57.5’inin ailesinde hem Türkçe hem de 

Almanca televizyon yayinlari izlenmekte, kontrol grubunu  olusturan çocuklarin ise 

% 50.0’sinin ailesinde hem Türkçe hem de Almanca televizyon yayinlari 

izlenmektedir. 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son test puanlari karsilastirilmis, kontrol ve deney gruplarinin arastirmada kullanilan 

Peabody Resim-Kelime ön testinden aldiklari puan ortalamalari farkinin önemli 
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olmadigi görülmüstür (p>0.05). Kontrol grubunda yer alan çocuklarin son test 

ortalama degeri, deney grubunda yer alan çocuklarin son test ortalama degeri ile 

karsilastirilmis ve gruplar arasinda önemli bir fark oldugu saptanmistir (p<0.01). 

Kontrol ve deney grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe ön ve son 

test puanlari karsilastirilmis ve kontrol ve deney gruplarinin arastirmada kullanilan 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, sayilarin 

tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki 

mastar, lügatçe bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan ortalamalari farkinin 

önemli olmadigi görülmüstür (p>0.05). Kontrol ve deney grubunun Descoeudres’in 

Lügatçe Testinin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama,  meslekler, maddeler, 

objesiz zit iliskiler, on iki mastar, lügatçe bölümlerinden aldiklari son test puan 

ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.01). 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil ön ve son test 

puanlari karsilastirilmis ve kontrol ve deney grubunun resimleri isimlendirme 

bölümünün ön testinden aldiklari puanlarin farki önemsiz bulunmustur (p>0.05). 

Kontrol ve deney grubunun resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün ön 

testinden aldiklari puanlarin farki önemli bulunmustur (p<0.01). Kontrol ve deney 

grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil testinin resimleri isimlendirme ve 

resimleri islevlerine göre tanimlama bölümlerinden almis olduklari son test 

puanlarinin ortalama degerleri karsilastirilmis ve iki grup arasindaki farkin önemli 

oldugu saptanmistir (p<0.01). 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime 

testinden aldiklari ön ve son test puanlar arasindaki fark önemli bulunmustur 

(p<0.01). 

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe ön 

ve son test ortalama degerleri arasinda fark oldugu, ancak bu farkin deney grubunu 

olusturan çocuklarda daha belirgin oldugu görülmektedir. Puanlar arasinda fark olup 

olmadigi t testi ile test edildiginde kontrol grubunun Descoeudres’in Lügatçe ön ve 

son testlerinin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama,  meslekler, maddeler, 
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objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar bölümlerinden almis 

olduklari puan farkinin önemli (p<0.05,p<0.01),  meslekler, objesiz zit iliskiler ve 

lügatçe puanlari arasindaki farkin ise önemsiz oldugu bulunmustur (p>0.05). Deney 

grubunun Descoeudres’in Lügatçe Testi ön ve son testlerin objeli ve resimli zit 

iliskiler, tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on 

rengin adini söyleme, on iki mastar ve lügatçe bölümlerinden almis olduklari puan 

farkinin önemli oldugu görülmüstür (p<0.01,p<0.05). 

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin resimleri 

isimlendirme bölümünden aldiklari ön ve son test puan ortalamalari arasindaki fark 

önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil 

Testinin resimleri isimlendirme bölümünden aldiklari ön ve son test puan 

ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.01). Hem kontrol hem de 

deney grubu çocuklarin ön ve son test puan ortalamalari arasinda fark oldugu ancak 

bu farkin deney grubu çocuklarin ön ve son test puan ortalamalarinda daha fazla 

oldugu görülmektedir. Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve 

Dil Testinin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünden aldiklari ön ve son test 

puan ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.01).  

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin cinsiyetlerine göre Peabody 

Resim-Kelime ön ve son testlerden aldiklari puan ortalama degerleri arasinda fark 

olmasina ragmen, bu farkin istatistiksel olarak önemli olup olmadigi test edildiginde 

kontrol ve deney grubundaki çocuklarin ön ve son testlerden aldiklari puan 

ortalamalari farkinin cinsiyete göre önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). 

Kontrol grubunun Descoeudres’in Lügatçe Testinin objeli ve resimli zit 

iliskiler, tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on 

rengin adini söyleme, lügatçe bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan 

ortalamalarinin çocuklarin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). 

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin testin on iki mastar bölümünün ön testinden 

aldiklari puan ortalamalarinin cinsiyetle iliskisi önemli bulunmustur (p<0.05). Deney 

grubunu olusturan kiz ve erkek çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe Dil Testinin tüm 

bölümlerinin ön testlerinden almis olduklari puan ortalamalari farkli olmasina 
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ragmen, bu farkin istatistiksel açidan önemli olup olmadigi test edildiginde deney 

grubunu olusturan kiz ve erkek çocuklarin testin objesiz zit iliskiler ve on iki mastar 

bölümlerinin ön testlerinden almis olduklari puan ortalamalari arasindaki fark önemli 

bulunmustur (p<0.05). Kontrol grubundaki çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe 

Testinin bütün bölümlerinin son testlerinden aldiklari puan ortalamalari farkinin 

cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubundaki çocuklarin 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, sayilarin 

tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit iliskiler, on iki mastar, lügatçe bölümlerinin 

son testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin cinsiyetleriyle iliskisi istatistiksel 

açidan önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin testin on 

rengin adini söyleme bölümünün son testinden aldiklari puan ortalamalarinin 

cinsiyetleriyle iliskisi önemli bulunmustur (p<0.01).  

Kontrol ve deney grubundaki çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin resimleri 

isimlendirme ve resimleri islevlerine göre tanimlama bölümlerinin ön testlerinden 

aldiklari puan ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz bulunmustur 

(p>0.05). Kontrol grubundaki çocuklarin testin resimleri isimlendirme bölümünün 

son testinden aldiklari puan ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisi önemsiz 

bulunmustur (p>0.05). Testin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün son 

testinden aldiklari puan ortalamalari farkinin cinsiyetleriyle iliskisi ise önemli 

bulunmustur (p<0.05). Deney grubunu olusturan kiz çocuklarin Lügatçe ve Dil 

Testinin her iki bölümünün son testinden aldiklari puan ortalamalarinin (72.85, 

59.77), erkek çocuklarin aldigi son test puan ortalamalarindan (71,04, 56.13) daha 

yüksek oldugu görülmektedir. Puanlar arasinda kizlar lehine bir fark olsa da bu fark 

istatistiksel açidan önemsiz bulunmustur (p>0.05). 

Kontrol grubundaki çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son testlerden 

aldiklari puan ortalamalari farkinin anaokuluna gitme süresi ile iliskisi önemsiz 

bulunmustur ( p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin ön ve son testlerden 

aldiklari puanlarin anaokuluna gitme süreleriyle iliskilerine bakildiginda iki yildir 

anaokulunda bulunan çocuklarin Peabody Resim-Kelime testinden almis olduklari 
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puanlarin anaokulunda bulunma süresi bir yil olan çocuklardan daha yüksek oldugu 

görülmektedir. Ancak bu fark istatistiksel olarak önemsiz bulunmustur (p>0.05). 

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin anaokuluna gitme süresine göre 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün bölümlerinin ön ve son test puanlari ortalama 

degerleri karsilastirilmis ve farkin istatistiksel olarak önemli olmadigi saptanmistir 

(p>0.05). Deney grubu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün 

bölümlerinin ön testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin anaokuluna gitme süresi 

ile iliskisi önemsiz bulunmustur(p>0.05).Testin objeli ve resimli zit 

iliskiler,tamamlama, sayilarin tekrari, meslekler, on rengin adini söyleme, on iki 

mastar, lügatçe bölümlerinin son testlerinden alinan puan ortalamalarinin anaokuluna 

gitme süresi ile iliskisi önemsiz bulunurken (p>0.05),deney grubunu olusturan 

çocuklarin maddeler ve objesiz zit iliskiler bölümlerinin son testinden aldiklari puan 

ortalamalarinin anaokuluna gitme süresi ile iliskisi önemli bulunmustur (p<0.05)  

Kontrol grubu çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin resimleri isimlendirme ve 

resimleri islevlerine göre tanimlama bölümlerinin ön ve son testlerinden aldiklari 

puan ortalama degerleri karsilastirilmis ve anaokuluna bir yildir gidenlerle iki yil 

gidenler arasinda ortalama degerlere göre fark olmasina ragmen bu farkin istatistiksel 

olarak önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05). Deney grubuna seçilen çocuklarin 

testin resimleri isimlendirme bölümünün ön ve son testlerinden aldiklari puanlarin 

anaokuluna gitme süreleri ile iliskilerine bakildiginda bir yildir anaokulunda bulunan 

çocuklarla iki yildir bulunanlarin arasinda  ortalama degerlere göre fark olmasina 

ragmen bu farkin istatistiksel olarak önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05).  

Kardes sayisina göre Peabody Resim-Kelime Testi ortalama degerleri 

karsilastirilmis ve kontrol grubundaki çocuklarin ön ve son testlerden aldiklari puan 

ortalamalari farkinin önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05).Deney grubunu 

olusturan çocuklarin ön ve son testlerden aldiklari puan ortalamalari  farkinin kardes 

sayisi ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05).  

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün 

bölümlerinin ön ve son test puanlari, kardes sayisi arasindaki farka baglantili olarak 
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karsilastirilmis ve istatistiksel olarak önemli bulunmamistir (p>0.05). Deney grubunu 

olusturan çocuklarin kardes sayisinin  Descoeudres’in Lügatçe Testinin tüm 

bölümlerinin ön testlerinden almis olduklari puan ortalamalari farkinin önemli olup 

olmadigi istatistiksel açidan test edildiginde deney grubunu olusturan çocuklarin 

kardes sayisina göre sadece testin on iki mastar bölümünün ön testinden aldiklari 

puan ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.05). Deney grubundaki 

çocuklarin sayisinin  Descoeudres’in Lügatçe Testinin objeli ve resimli zit iliskiler, 

tamamlama, maddeler, objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar, 

lügatçe bölümlerinin son testlerinden aldiklari puan ortalamalarinin kardes sayisi ile 

iliskisi istatistiksel açidan önemli bulunmustur (p<0.05, p<0.01). Testin sayilarin 

tekrari ve meslekler bölümlerinin son testlerinden alinan puan ortalamalarinin kardes 

sayisi ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). 

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin her iki 

bölümünün ön ve son test puanlarinin kardes sayisi ile iliskisi istatistiksel açidan 

önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubundaki çocuklarin Lügatçe ve Dil 

Testinin her iki bölümünün ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalari 

arasinda kardes sayisina göre fark olmasina ragmen bu farkin anlamli olup olmadigi 

test edildiginde, fark önemsiz bulunmustur (p>0.05).  

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin  Peabody Resim-Kelime ön ve son 

testlerden aldiklari puan ortalamalari farkinin dogum sirasiyla iliskisi önemsiz 

bulunmustur (p>0.05). Deney grubundaki çocuklarin dogum sirasina göre Peabody 

Resim-Kelime ön ve son test puanlari ortalama degerleri karsilastirilmis ve farkin 

önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05).  

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin dogum sirasina  göre Descoeudres’in 

Lügatçe Testinin bütün bölümlerinin ön ve son test puanlari ortalama degerleri 

karsilastirilmis ve farkin önemli olmadigi saptanmistir (p>0.05). Deney grubundaki 

çocuklarin dogum sirasina göre Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün bölümlerinin 

ön testlerinden almis olduklari puan ortalamalari farkinin önemli olmadigi 

bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin dogum sirasina göre 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin tüm bölümlerinin son testlerinden almis olduklari 
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puan ortalamalari farkli olmasina ragmen, bu farkin istatistiksel açidan anlamli olup 

olmadigi test edildiginde deney grubunu olusturan çocuklarin dogum sirasina göre 

sadece testin meslekler ve lügatçe bölümlerinin son testlerinden alinan puan 

ortalamalari arasindaki fark önemli bulunmustur (p<0.05, p<0.01).  

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin arastirmanin Lügatçe ve Dil 

Testinin resimleri isimlendirme ve resimleri islevlerine göre tanimlama bölümlerinin 

ön ve son  testlerinden almis olduklari puan farklarinin dogum sirasina göre önemli 

olmadigi bulunmustur (p>0.05).       

Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve 

son testlerinden almis olduklari puan ortalamalari arasinda fark olmasina ragmen, bu 

farkin anlamli olup olmadigi test edildiginde anne egitim durumuna göre Peabody 

Resim-Kelime ön ve son test puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak önemli 

olmadigi saptanmistir (p>0.05).      

 Kontrol grubunu olusturan çocuklarin anne egitim durumuna göre 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün bölümlerinin ön ve son test puanlari ortalama 

degerleri karsilastirilmis ve farkin istatistiksel olarak önemli olmadigi görülmüstür 

(p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin anne egitim durumuna göre 

Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün bölümlerinin ön testlerinden elde edilen 

puanlarin ortalama degerleri karsilastirilmis ve anne egitim durumuna göre sadece 

testin meslekler bölümünün ön testinden alinan puan ortalamalari arasindaki farkin 

önemli oldugu saptanmistir (p<0.05,p<0.01). Deney grubunu olusturan çocuklarin 

anne egitim durumuna göre Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün bölümlerinin son 

testlerinden almis olduklari puan ortalamalari arasinda fark olmasina ragmen bu 

farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigi test edildiginde anne egitim 

durumuna göre testin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, on iki 

mastar, lügatçe bölümlerinin son testlerinden aldiklari puan ortalamalari arasindaki 

fark önemli (p<0.05, p<0.01), testin sayilarin tekrari, maddeler, objesiz zit iliskiler, 

on rengin adini söyleme bölümlerinin son testlerinden aldiklari puan ortalamalari 

arasindaki fark ise  önemli bulunmamistir (p>0.05).  
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Kontrol ve deney grubunu olusturan çocuklarin anne egitim durumuna göre 

Lügatçe ve Dil Testinin her iki bölümünün ön ve son test puanlari ortalama degerleri 

karsilastirilmis ve farkin istatistiksel olarak önemli olmadigi görülmüstür (p>0.05). 

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Peabody Resim-Kelime ön ve son test 

puanlari ortalama degerleri annenin meslek durumuna göre karsilastirilmis ve farkin 

önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin  

Peabody Resim-Kelime ön ve son testlerden aldiklari puan ortalamalari farkinin 

annenin meslek durumu ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05).  

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün 

bölümlerinin ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalari farkinin annenin 

meslek durumu ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubunu olusturan 

çocuklarin Descoeudres’in Lügatçe Testinin bütün bölümlerinin ön ve son 

testlerinden aldiklari puanlarin ortalama degerleri annenin meslek durumuna göre 

karsilastirilmis ve farkin önemli olmadigi bulunmustur (p>0.05).  

Kontrol grubunu olusturan çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin her iki 

bölümünün ön ve son testlerinden aldiklari puan ortalamalari farkinin annenin 

meslek durumu ile iliskisi önemsiz bulunmustur (p>0.05). Deney grubundaki 

çocuklarin Lügatçe ve Dil Testinin resimleri isimlendirme bölümünün ön testinden 

almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumu ile iliskisi istatistiksel 

açidan önemsiz bulunmustur (p>0.05). Ayni testin resimleri isimlendirme 

bölümünün son testinden almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumu 

ile iliskisi ise önemli bulunmustur (p<0.05). Deney grubunu olusturan çocuklarin 

Lügatçe ve Dil Testinin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün ön testinden 

almis olduklari puan ortalamalarinin anne meslek durumu ile iliskisi önemsiz 

bulunmustur (p>0.05). Ayni testin resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün 

son testinden alinan puan ortalamalarinin anne meslek durumu ile iliskisi ise önemli 

bulunmustur (p<0.05).  

Deney grubunu olusturan çocuklarin PRKT ön test puanlari ile LDT ’nin 

resimleri isimlendirme bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin ve 
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ayni testin ön test puanlari ile DLT ’nin lügatçe, tamamlama ve objeli ve resimli zit 

iliskiler bölümlerinin ön test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin pozitif ve α 

=0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler , sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, 

on rengin adini söyleme ve lügatçe bölümlerinin ön test puanlari ile LDT’nin 

resimleri isimlendirme bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, 

ayni testin objesiz zit iliskiler bölümünün ön test puanlari ile LDT’nin resimleri 

islevlerine göre tanimlama bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu saptanmistir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler , tamamlama, meslekler, maddeler, 

objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar bölümlerinin ön test 

puanlari ile DLT’nin lügatçe bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin lügatçe bölümünün ön test puanlari ile ayni testin on iki 

mastar bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin objeli 

ve resimli zit iliskiler, meslekler, objesiz zit iliskiler bölümlerinin ön test puanlari ile 

ayni testin on rengin adini söyleme bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler ve on rengin adini söyleme 

bölümlerinin ön test puanlari ile ayni testin objesiz zit iliskiler bölümünün ön test 

puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin sayilarin tekrari ve meslekler 

bölümlerinin ön test puanlari ile maddeler bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, sayilarin tekrari 

bölümlerinin ön test puanlari ile, meslekler bölümünün ön test puanlari arasindaki 

ikili korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler bölümünün ön test 

puanlari ile sayilarin tekrari bölümünün ön test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 

Deney grubunu olusturan çocuklarin PRKT son test puanlari ile LDT’nin 

resimleri islevlerine göre tanimlama ve resimleri isimlendirme bölümlerinin son test 

puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin ve ayni testin son test puanlari ile DLT’nin 

lügatçe, on iki mastar, objesiz zit iliskiler, meslekler, tamamlama, objeli ve resimli 
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zit iliskiler bölümlerinin son test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin pozitif ve α 

=0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, objesiz zit 

iliskiler, on iki mastar, lügatçe bölümlerinin son test puanlari ile LDT’nin resimleri 

islevlerine göre tanimlama ve resimleri isimlendirme bölümlerinin son test puanlari 

arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin on rengin adini söyleme bölümünün son 

test puanlari ile LDT’nin resimleri isimlendirme bölümünün son test puanlari 

arasindaki ikili korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu 

görülmektedir. 

DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, maddeler, 

objesiz zit iliskiler, on rengin adini söyleme, on iki mastar bölümlerinin son test 

puanlari ile DLT’nin lügatçe bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, 

maddeler, objesiz zit iliskiler ve lügatçe bölümlerinin son test puanlari ile DLT’nin 

on iki mastar bölümünün son test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin 

maddeler  bölümünün son test puanlari ile, ayni testin on rengin adini söyleme 

bölümünün son test puanlari arasindaki ikili korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve 

resimli zit iliskiler, tamamlama, meslekler, maddeler bölümlerinin son test puanlari 

ile ayni testin objesiz zit iliskiler bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler ve meslekler bölümlerinin son 

test puanlari ile testin maddeler bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler, tamamlama bölümlerinin son 

test puanlari ile ayni testin meslekler bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin, DLT’nin objeli ve resimli zit iliskiler bölümünün son test puanlari 

ile, DLT’nin tamamlama bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu görülmektedir. 

LDT’nin resimleri isimlendirme bölümünün son test puanlari ile ayni testin 

resimleri islevlerine göre tanimlama bölümünün son test puanlari arasindaki ikili 

korelasyonlarin pozitif ve α =0.01 düzeyinde önemli oldugu bulunmustur. 
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Sonuç olarak Almanya’da Okulöncesi Egitim Kurumlarina devam eden 5-6 

yas grubu Türk çocuklarina uygulanan  Dil Egitim Programinin çocuklarin dil 

gelisim düzeylerinde etkili oldugu bulunmustur. 
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8.2. ÖNERILER    

 Egitimcilere; 

- Alman okul sisteminin sadece Almanca’nin geçerli oldugu, diger dil ve 

kültürlerin dislandigi bir sistemi içerdigi görüsü birçok kisi tarafindan 

paylasilmaktadir. Ancak kendi dil ve kültürünü üstün, diger dil ve kültürleri 

asagilayan  bir sistemin hâkim oldugu toplumda çok kültürlü bir egitimin 

gerçeklesmesinden söz edilemez. Bu nedenle Almanya’da ki Türk 

çocuklarinin ana dillerini bilerek ve kendi kültürlerini koruyarak egitilmeleri 

için yeterli önlemler alinabilir. 

- Türkiye’de ve Almanya’da ikidillilige olumlu bakis açisina sahip iki dilli 

egitimci ve ögretim kadrosu olusturulabilir. Bu kisilerin yeterlilikleri ve 

kamuya ait egitim ve ögretim kurumlarina atamalarinin yapilmasi 

saglanabilir. 

- Türk ve Alman egitimciler arasinda iyi bir is birliginin olmasi ve uyum 

içinde çalismalari saglanabilir.  

- Almanya’da yasayan Türk çocuklari için anadil egitimine erken dönemde 

baslanabilir ve okulöncesi egitim kurumlarinda ana dil aktif olarak 

desteklenebilir.  

- Okulöncesi egitim kurumlarinda sikça söylenen ‘’bu ailelerin isi’’ yerine 

ailelerle birlikte çalisilip, onlarin destegi alinabilir. Bu yapilirken de kurumun 

mevcut imkanlari kullanilarak ya da yeniden bir yapilanma ile anne-baba-

çocuk ve kurumun katilimi ile okulöncesi egitim programlari gerçeklestirerek 

çesitli modeller kullanilarak dil egitim programlari uygulanabilir. Bu 

uygulamalar Türk çocuklarinin egitimi yönünde katkilar saglayabilir. 

- Türkiye’den Almanya’ya Türk çocuklarinin ana dil egitimleri için 

gönderilen ögretmenler iki ya da çok dilli, alaninda yeterli ve bu çocuklarin 

beklentilerine cevap verebilecek niteliklere sahip ögretmenlerden seçilebilir. 
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-  Göçmen çocuklarina egitim ve ögretim veren Alman ögretmenler iki ya da 

çok dilli olmalari, ana dilin önemini anlamalari ve egitim verdikleri 

çocuklarin dilini ögrenme istegi duymalari için tesvik edilebilir. 

- Almanya’da birçok çocuga ilkokula baslamadan önce uygulanan testler 

egitim ve ögretim açisindan büyük yanilgilara sebep oldugundan ve özellikle 

Türk göçmen aileler tarafindan siddetle elestirildiginden bu testlerin iki 

kültürü de içeren testlerden olusturulmasi için gerekli çalismalar yapilabilir. 

Testlerin uygulanmasi ve degerlendirilmesinde, alaninda yeterli uzman Türk 

ve Alman egitimcilerin görevlendirilmesi saglanabilir. 

- Türk göçmen ailelerin okulöncesi egitim kurumlarina  duyduklari 

güvensizligi ortadan kaldirmak ve çocuklarini kres ve yuvalara 

göndermelerini saglamak için gerekli çalismalar yapilarak ebeveynler 

yönlendirilebilir. 

- Aileleri tarafindan okulöncesi egitim kurumlarina gönderilmeyen çocuklar 

için erken çocukluk egitimi modelleri uygulamaya sokulabilir, uygulamada 

olan modeller ise yayginlastirilabilir. Böylece çocuklarin ev ortamlarinin 

gelistirilerek, gelisim alanlarinin desteklenmesi saglanabilir. 

Anne ve Babalara; 

- Aile toplumdaki çok dilliligin bir aynasidir. Bu nedenle anne-baba ve ailede 

bulunan diger bireylerin çocugun gelisiminin farkinda olmalari, çocugun 

egitiminde aktif görev almalari, ana dil ve okulöncesi egitimin önemi 

konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Bunun için anne-baba egitim 

programlari uygulanabilir, uygulanan programlarin ise yayginlastirilmasi 

saglanabilir. 

- Anne ve Babalar kendi dil yeteneklerinin çocuklarinin dil gelisiminde 

etkileri konusunda bilinçlendirilebilir. 
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- Almanya’da yasayan Türk ailelerinin Türkçe dilini kullanma 

yeterliliklerinin tam olmamasi ve yerel konusma biçimlerini kullanmalari, 

çocugun düzgün Türkçe kullanimini engellemektedir. Burada anne-babalara 

büyük görev düsmektedir. Anne-babalar çocukla konusurken onu dikkatle 

dinleyip, çocugun kendisini ifade etmesine özen gösterebilirler. 

Idari Makamlara; 

- Yeni ve köklü bir Avrupa’da  yasayan Türk Göçmen Dil ve Kültür 

Politikasinin olusturulmasi yönünde daha çok çaba gösterilmelidir. 

- Iki dilin esit olarak görülmesini saglamak için dil planlamasi ve çok dillilik 

siyasetinin yaninda azinlik dillerini korumaya yönelik bir tüzügün 

olusturulmasi için çaba sarfedilebilir. 

- Hem okulöncesi egitim alaninda ki hem de diger sivil toplum örgütlerinin 

(dernekler, çalisma gruplari, cemaatler) etkili bir biçimde örgütlenmeleri ve 

birlikte çalismalari saglanabilir.  

- Ana dil egitim ihtiyaçlari resmi, denetimli ve prensip sahibi kurum ve 

kuruluslarca yapilabilir veya bu kuruluslar tesvik edilebilir. 

- Türkiye’den Almanya’ya Türk çocuklarinin ana dil egitimleri için 

gönderilen ögretmenler arasinda okulöncesi egitim kurumlarinda görev 

yapacak ögretmenlerin sayisi arttirilabilir. 

- Basin-Yayin organlari (Televizyon, Radyo, Internet, Gazete, çesitli  Türkçe 

yayinlar ) Türkçe’nin konumunun saglamlastirilmasi bakimindan büyük 

önem tasimaktadir. Özellikle Almanya’da yasayan Türk göçmen ailelerin ana 

dil ve kültürlerinin gelismesi için özel olarak Televizyon programlari 

hazirlanabilir.  
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- Türk Dil Kurumunun Avrupa’da yasayan Türk göçmen ailelerin ana dil ve 

kültür ile ilgili problemlerine daha çok egilmesi ve bu konuda çesitli projeleri  

uygulamaya sokmasi için çaba gösterilebilir. 

Arastirmacilara; 

- Bu arastirmada Almanya’da Okulöncesi Egitim Kurumlarina devam eden 

Türk çocuklarina uygulanan Dil Egitim Programinin dil gelisimine etkisi 

incelenmistir. Türkiye’de ki iki dilli Türk çocuklarina ana dili ile egitim 

verilerek, egitimin dil gelisim düzeyine etkisi karsilastirmali olarak 

incelenebilir. 

- Erken çocukluk döneminde verilen ana dil egitiminin Almanya ve 

Türkiye’de ki Türk çocuklarinin ileriki akademik basarilarina etkisi 

karsilastirmali olarak incelenebilir. 

-  Bu çalismada  Dil Egitim Programinin Almanya’da Okulöncesi Egitim 

kurumlarina devam eden 5-6 yas grubu Türk çocuklarinin dil gelisimine 

etkisinin kardes sayisi, anne egitimi, anne meslegine göre farklilik gösterip 

göstermedigi arastirilmistir. Kardeslerin ve ebeveynlerin çocuklarin dilini ve 

dil gelisimlerini nasil etkiledigine iliskin çalismalar yapilabilir. 
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EK - I 

 
Sayin Veli, 
 
Size verilen bu anket Almanya’da okulöncesi egitim kurumlarina devam eden Türk 
çocuklarinin dil gelisimlerinin tespit edilmesi amaciyla hazirlanmis bilimsel arastirmaya 
temel olusturacaktir. 
 
Dil egitimine erken çocukluk döneminde (0-6 yas) baslanmasi çocugun hem ana dilini 
hem de Almanca dilini ögrenmesinde önemli rol oynayacaktir. Böylelikle çocuklar 
Almanca dilini daha dogru ve daha kolay ögrenebileceklerdir. Ayrica çocuklar kendi 
anadillerini iyi ögrendikleri takdirde kendi kültür anlayislarini daha iyi 
gelistirebilecekler ve yerlesik kültürü anlamalari da kolaylasacaktir. 
 
Özellikle Türkçe ve Almanca dilleri arasinda kalmis ve her iki dil yönünden de yetersiz 
olan çocuklar için dil gelisiminin desteklenmesi büyük önem tasimaktadir. Bu durum 
göz önünde bulundurularak Türk çocuklarinin ana dili gelisimleri önce üç çesit farkli 
test uygulanarak belirlenecektir. Ardindan okulöncesi Türk çocuklari için 
müessesemizde hazirlanmis olan dil egitim programi uygulanacaktir. Yaklasik üç veya 
dört ay sonra çocuklarin ana dili gelisimleri tekrar teste tabi tutulacak ve dil 
gelisimlerinde bir degisiklik olup olmadigina bakilacaktir. 
 
Bu önemli çalisma için desteginizi ve rizanizi vermenizi rica ederiz. 
 
Saygilarimizla 
 
.......................................................................................................................... 
Çocugum .................................’nin bu çalismaya katilmasi için izin veriyorum. 
 
Tarih 
 

         Imza 
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BILGI FORMU 

     Size gönderilmis olan bu anket formundaki sorulari size en uygun cevabi 
parantez içine (X) isarete koyarak, bazi sorularda ise cevabinizi yazarak belirtiniz. 

      

ÇOCUGU TANITICI BILGILER 
Çocugun Dogum Tarihi: .................................................................................. 
Çocugun Dogum Yeri: ..................................................................................... 
Çocugun Cinsiyeti ............................... ( ) Kiz ................. ( ) Erkek ................ 
Çocugun Gittigi Anaokulun Adi: ...................................................................... 
 

Kardes sayisi: 
 a. ( ) Tek çocuk 
 b. ( ) Iki 
 c. ( ) Üç 
 d. ( ) Dört 
 e. ( ) Bes ve daha fazla 
 

Çocugun kaçinci çocuk oldugu: 
 a. ( ) Ilk 
 b. ( ) Ikinci 
 c. ( ) Üçüncü 
 d. ( ) Dördüncü 
 e. ( ) Besinci  ve daha fazla 
 
Çocugun kaç yildir anaokuluna gittigi: 
 a. ( ) Bir yil 
 b. ( ) Iki yil 
 c. ( ) Üç yil 
 d. ( ) Dört yil 

EBEVEYNLERI TANITICI BILGILER 

Annenin Dogum Tarihi: .................................................................................... 
Annenin Dogum Yeri: ....................................................................................... 
Annenin Meslegi: ............................................................................................. 
Anne  Çalismiyorsa Kaç Yildir Çalismiyor: ...................................................... 
Annenin Almanca Bilme Durumu:  
( ) Çok iyi 
( ) Iyi 
( ) Az 
( ) Bilmiyor 
Annenin Egitim Düzeyi: 
 ( ) Okur-yazar degil 
 ( ) Ilkokul 
 ( ) Ortaokul (Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule) 
 ( ) Lise     (Abitur, Fachoberschule, Kollegschule, Berufsschule) 
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Annenin Kaç Yildir Almanya’da Oturdugu: ..................................................... 
Babanin Dogum Tarihi: .................................................................................... 
Babanin Dogum Yeri: ....................................................................................... 
Babanin Meslegi: ............................................................................................ 
Baba Çalismiyorsa Kaç Yildir Çalismiyor: ...................................................... 
Babanin Almanca Bilme Durumu:  
( ) Çok iyi 
( ) Iyi 
( ) Az 
( ) Bilmiyor 
Babanin Egitim Düzeyi: 
 ( ) Okur-yazar degil 
 ( ) Ilkokul 
 ( ) Ortaokul (Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule) 
 ( ) Lise     (Abitur, Fachoberschule, Kollegschule, Berufsschule) 
 

Babanin Kaç Yildir Almanya’da Oturdugu: ..................................................... 
 

Aile Içi Konusulan Diller Nelerdir?: .................................................................. 
......................................................................................................................... 
 

Aile Içinde Hangi Dilin Televizyon Kanallari Daha Fazla Izleniyor?: ............... 
....................................................................................................................... 
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              EK - II 

 
 

DIL EGITIM PROGRAMINDA KULLANILAN HIKAYE  

KITAPLARI LISTESI 

 

-  Kirpi’nin Rüyasi 

- Süslü’nün Dogum Günü 

- Ses 

- Uyku Güzeli Oyuncak Sehrinde 

- Güle Güle! Nereye? 

- Çiçek Hasta Olur mu? 

- Trafik- Tasitlar 1 

- Trafik- Tasitlar 2 

- Hayvanlar 

- Nilay’in Dogum Günü 

- Murat’in Hikayesi 

- Mehmet’in Evi 
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EK-III              

DIL EGITIM PROGRAMINDA KULLANILAN ETKINLIKLER 

 

ALAN HEDEF HEDEF DAVRANIS ETKINLIK 

SEMANTIK 
GELISIM 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme 

-Nesnelerin isimlerini 
söyleme 
-Nesneleri eslestirme 

OYUN  
 
LOTTO 

SEMANTIK  
GELISIM 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme 

-Nesneleri tanima ve 
isimlendirme-Nesneleri 
eslestirme 

BUL-YAP 

SENTAKTIK GELISIM 
-Dilbilgisi kurallarina 
uygun konusabilme 

-Sik kullanilan nesnelerin 
ne ile yapildigini söyleme 
 

OYUN 
..... NE ILE 
YAPILMISTIR? 

SEMANTIK  
GELISIM 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme 

-Nesnelerin islevsel 
özelliklerini ayirt etme 
-Nesneleri islevsel 
özelliklerine göre 
eslestirme 

OYUN  
 
NE ISE YARAR? 
 

SENTAKTIK GELISIM 
-Resim yaparak 
kendini ifade edebilme 

-Çizdigi resmi kendi 
cümleleri ile ifade etme 

SERBEST RESIM 

SEMANTIK 
 GELISIM 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme. 

-Evin degisik 
bölümlerindeki esyalari 
tanima. 
-Esyalarin fonksiyonlarini 
ifade etme. 

SOHBET 
 
 
DRAMA 
 

 
FONOLOJIK 
 GELISIM 

-Kafiyeli sözcükleri 
düzgün telaffuz edebilme 

-Sorulan bilmecenin 
cevabi ile ilgili fikirlerini 
söyleme 
-Bilmecenin cevabini 
bulma 

BILMECE 

SENTAKTIK 
+ 
SEMANTIK 
GELISIM 
 

-Nesneleri tanima ve 
ismini söyleyebilme. 

-Rengi söylenilen nesneyi 
tanima. 
-Renkleri tanima, 
isimlendirme. 
-Nesnelerin özelliklerini 
söyleme. 
-Yaratici hayal güçlerini 
kullanma. 

OYUN 
 
BILMECE 
OLUSTURMA 

 
SEMANTIK 
GELISIM 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme 

-Özellikleri belirtilen 
sözcügü gösterme 
-Özellikleri belirtilen 
sözcügün  ismini söyleme 

SESSIZ OYUN 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme 

-Istenilen  rengi seçme 
-Resimleri istenilen renge 
boyama 

HIKAYE 

SENTAKTIK 
+ 
MORFOLOJIK GELISIM 
 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 
 

-Belirtilen sifati resimde 
isaretleme 
-Cümle içinde uygun 
yerde kullanma 
 

 
HIKAYE 
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SEMANTIK 
GELISIM 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme 

-Hayvanlarin isimlerini 
söyleme 
-Hayvanlarin özelliklerini 
söyleme 

MEMORY 
 

 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Edatlari yerinde 
kullanabilme. 

-Söylenen edatlara uygun 
olan nesneyi seçme. 
-Söylenen edatlara uygun 
olan resmi boyama. 

OYUN 
 
ÜSTÜNDE-ALTINDA 
 
 

 
 
SEMANTIK  
GELISIM 

-Belirli nesneleri 
taniyabilme 

-Karttaki nesneyi tanima 
Ismini söyleme OYUN 

 

 
SEMANTIK 
GELISIM 

-Belirli nesneleri  
taniyabilme 

-Karttaki nesneyi tanima. 
-Karttaki nesnenin ismini 
söyleme. 
-Karttaki nesneyi 
eslestirme. 

OYUN 

 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Edatlari yerinde 
kullanabilme 

-Edatlari dogru kullanma 
(söyleme) 
-Söylenen edatlara uygun 
resim yerlestirme 

OYUN 

 
 
 
SEMANTIK  
GELISIM 

-Alici ve ifade edici dil 
gelisimini destekleyebilme 

Hayvanlari tanima, 
özelliklerini söyleme 
-Tasitlari tanima, 
özelliklerini söyleme 

OYUN 
 
HEYKEL OLUSTURMA 

 
SEMANTIK  
GELISIM 
 

-Alici ve ifade edici dil 
gelisimini destekleyebilme 

-Hayvanlari tanima, 
özelliklerini söyleme 
-Tasitlari tanima, 
özelliklerini söyleme 

OYUN 
 
PANDOMIM 
 

 
SENTAKTIK + 
MORFOLOJIK 
 

-Anlamli ve düzgün 
cümleler kurabilme 

-Resimdeki manasizliklari 
ve saçmaliklari söyleme RESMI 

ANLATMA 

FONOLOJIK  
GELISIM 

-Sayilari bilinçli 
sayabilme 

-1’den 9’a kadar olan 
sayilari sayma 

SAYILARI TANIMA 

FONOLOJIK  
GELISIM 

-Belirli sayilari oyun ve 
etkinliklerde kullanabilme 

-Sayi sembollerini tanima 
-Elindeki sayi sembolüne 
göre siradaki uygun yeri 
seçme 
-Bilinçli olarak sayma 
-Sayi sembolleri ile on 
parmak arasindaki iliskiyi 
kavrama 

PARMAK OYUNU 

FONOLOJIK 
GELISIM 

-Belirli sayilari 
kavrayabilme 

-Dinledigi bir hikayede (1-
9) sayilari fark etme   
-Sayilari  yazma  
-Sayilari söyleme 
 

SAYILARI TANIMA 
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SEMANTIK 
GELISIM 

-Zit kavramlari 
kavrayabilme 

-Uzun-kisa kavramlarini 
tanima  
-Uzun-kisa kavramlarini  
ayirt etme 
-Uzun-kisa kavramlarini 
gösterme 
-Sorulan sorulara cevap 
verme 
-Renkleri tanima 

KAVRAM  
EGITIMI 
 
 
MASKE 
YAPIMI 
 

 
SEMANTIK 
 GELISIM 

-Düsüncelerini ifade 
edebilme 

-Sesleri ayirt etme 
-Dinledigi seslerle ilgili 
öykü anlatma 

ÖYKÜ 
YARATMA 

 
FONOLOJIK 
 GELISIM 

-Sesleri ayirt edebilme -Dinledigi sesle ilgili 
nesneyi söyleme 

SESLERI TANIMA 
 

FONOLOJIK 
 GELISIM 

-Resim ile ilgili ifadeyi 
eslestirebilme 
-Benzer sesleri birbirinden 
ayirt edebilme 

-Benzer sesleri ayirt etme 
-Benzer sesli iki sözcükten 
resme uygun olani seçme 

SES EGITIMI 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 

-Kavramlari tanima 
-Kavramlari ayirt etme KAVRAM EGITIMI 

FONOLOJIK  
GELISIM 

-Seslerin anlamini ifade 
edebilme 

-Verilen seslerin hangi 
resme ait oldugunu 
söyleme 
-Seslerle ilgili resmi 
gösterme isaretleme 

OYUN 
 
BU NEYIN SESI? 

SEMANTIK  
GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 

-En büyük, en küçük ve 
orta büyüklükte 
kavramlarini tanima ve 
ayirt etme 

OYUN 
 
BÜYÜK-KÜÇÜK 
 

 
FONOLOJIK  
GELISIM 

-Seslerin anlamini ifade 
edebilme 

-Sesin kime ait oldugunu 
söyleme 
-Iyelik ekini söyleme 

OYUN 
BU KIMIN SESI? 
 

FONOLOJIK 
 GELISIM 

-Sözcüklerin baslangiç 
seslerini ifade edebilme 

-Sözcüklerin hangi ses ile 
basladigini söyleme 
-Ayni sesle baslayan 
sözcükler bulma 
-Söylenen sese uygun olan 
sözcügün resmini  bulma 

OYUN 
“BASLANGIÇ SESINI 
BULMA” 
 

 
SEMANTIK  
GELISIM 

-Zit kavramlari 
kavrayabilme 

-Az-çok kavramlarini ayirt 
etme ve gösterme 
-Sorulara cevap verme 

KAVRAM  
EGITIMI 
 

FONOLOJIK  
GELISIM 
 

-Sözcüklerin baslangiç 
seslerini ifade edebilme 

-Sözcüklerin baslangiç 
sesini bulma 
-Ayni baslangiç sesinde 
olan sözcükleri seçme 

OYUN 
 
“BITIS SESINI  
BULMA” 

SEMANTIK  
GELISIM 

-Belli kelimelerin 
anlamlarini kavrayabilme 

-Zit anlamli kelimeleri 
söyleme 
-Cümlede bos birakilan 
yere uygun kelimeyi 
söyleme 

OYUN 
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SEMANTIK  
GELISIM 

-Dilbilgisi kurallarina 
uygun ve anlamli cümleler 
kurabilme 

-Cümlede bos birakilan 
yere uygun olan sözcügü 
söyleme 
-Mantikli cevaplar verme 

CÜMLENIN 
ÖGELERINI 
TAMAMLAMA 

 
FONOLOJIK 
 GELISIM 

-Seslerden sözcük 
üretebilme 

-Verilen sese uygun resmi 
seçme 
-Verilen sese uygun 
sözcükler üretme 

SES EGITIMI 
 

 
SEMANTIK  
GELISIM 

-Anlamli cümleler 
kurabilme 

-Sorulara uygun cevaplar 
verme 
-Soru sorma 
 

OYUN 
ARKADASIMI 
ARIYORUM 
 

FONOLOJIK  
GELISIM 

-Sözcüklerin baslangiç 
sesini söyleyebilme 

-Sözcüklerin hangi ses ile 
basladigini söyleme 
-Ayni sesle baslayan 
nesneleri eslestirme 

OYUN 
 

 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme. 

-Soru eklerini (mi, mi, mu, 
mü) kullanma. OYUN 

 
 
MORFOLOJIK GELISIM 
 

-Dilbilgisi kurallarina göre 
konusabilme 

-Simdiki zamanla ilgili 
cümle kurma 
-Simdiki zaman ekini 
yerinde kullanma 
 

OYUN 
RESIMDEKI 
ÇOCUKLAR NE 
YAPIYOR? 
 

SENTAKTIK 
GELISIM 
 

-Dilbilgisi kurallarina 
uygun cümle kurabilme 

-Hikaye ile ilgili olarak 
sorulan sorulara uygun 
cevaplar verme 
-Hikaye ile ilgili yarim 
birakilan cümleyi 
tamamlama 

 
HIKAYE  
ANLATMA 
 
 

 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Hikaye olusturabilme -Resimdeki olayi ifade 
etme 
-Olus sirasina göre 
resimleri siralama 

HIKAYE OLUSTURMA 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Resimde gördüklerini 
anlamli sekilde 
anlatabilme 

-Dogru-yanlis davranislari 
ayirt etme 
-Yanlis davranisin neden 
yanlis oldugunu anlatma 

SOHBET 
 

 
SEMANTIK  
GELISIM 
 

-Sözcük dagarcigini 
gelistirebilme 

-Söylenenleri isaret ve 
hareketlerle yaratici bir 
sekilde ifade etme 

OYUN 
PANDOMIM 
 

 
 
SENTAKTIK GELISIM 
 
 
 
 
 

-Düzgün cümleler 
kurabilme 

-Öyküde eksik birakilan 
yerleri resme bakarak 
tamamlama 

 
 
HIKAYE OKUMA 
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SENTAKTIK GELISIM 

-Resimde gördüklerini 
anlamli sekilde 
anlatabilme 

-Olus sirasina göre 
resimleri dizme 
-Resimlere bakarak öykü 
olusturma 

 
HIKAYE  
OLUSTURMA 

 
SEMANTIK 
 GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 

-Sifatlari kullanma 
OYUN 
 

 
SEMANTIK  
GELISIM 
 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 

-Sifatlari kullanma 
OYUN 
 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Günlük yapilan isleri 
anlatabilme. 

-Sabahtan aksama kadar 
yapilan rutin isleri tanima 
ve olus sirasina göre ifade 
etme 
-Dramatik deneyim 
yoluyla kendini tanima ve 
ifade etme 

PANDOMIM 
 
 

 
 
FONOLOJIK  
GELISIM 

-Degisik sözcükleri 
telâffuz edebilme 

-Söylenen tekerlemeyi 
tekrarlama 
-Sözcükleri dogru telâffuz 
etme 
-Tekerleme söyleme 

TEKERLEME 
 
 

 
SEMANTIK  
GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 

-Iyelik ekini cümlede 
dogru yerlestirme 

OYUN 
“BU KIMIN?” 
 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme. 

-Resimdeki olayi ifade 
etme. 
-Resme bakarak hikaye 
olusturma. 

RESIM ANLATMA 

SEMANTIK  
GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun olarak 
kullanabilme 

-Duydugu sözcügü yada 
cümleyi bozmadan iletme 
 
Dolayli anlatim cümleleri 
kurma 

OYUN  
 
“FISILTI” 
 
 

SEMANTIK  
GELISIM 

-Tekil ve çogul ifadeleri 
ayirt edebilme 

-Belirli hayvanlari tanima 
-Söylenen tekil ve çogul 
ifadenin resmini gösterme 
-Sorulan soruya göre tekil 
veya çogul ifadeyi 
söyleme 

TEKIL-ÇOGUL 
IFADELER 
 

 
 
 
 
SENTAKTIK 
GELISIM 
 
 

-Fiilleri kavrayabilme -Fiilleri tanima 
-Fiilleri hareketle ifade 
etme 

 
 
 
 
   OYUN 
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SENTAKTIK GELISIM 

-Resimde gördügü 
hareketleri anlamli ve 
akici bir sekilde 
anlatabilme. 
-Fiilleri kavrayabilme. 

-Günlük yasamda en çok 
kullandigi fiilleri ifade 
etme. 
-Mekansal farkliliklari 
ayirt etme. 

 
RESIM ANLATMA 

MORFOLOJIK GELISIM 
-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 

-Geçmis zamanla ilgili 
cümle kurma 

SOHBET  
DÜN NELER YAPTIN? 
 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Belli fiillerin anlamlarini 
kavrama 

-Yapilan hareketi fiille 
ifade etme 
-Söylenen fiile uygun 
hareket etme 

OYUN 
 

 
SEMANTIK 
GELISIM 

-Degisik yüz ifadeleri ile 
ilgili duygu ve 
düsüncelerini ifade 
edebilme 

-Farkli yüz ifadelerini 
tanima 
-Kizginlik, üzüntü ve 
mutluluk (sevinç) gibi 
duygulari ifade etme 

 
OYUN 
 
“YÜZ IFADELERI” 
 
 

 
 
SENTAKTIK GELISIM 
 

-Soruya düzgün ve 
mantikli bir sekilde cevap 
verebilme 

-Sorulari evet-hayir 
kelimelerini kullanmadan 
anlamli cevaplandirma 

OYUN 
 
EVET-HAYIR 
 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Dilbilgisi kurallarina 
uygun cümle kurabilme. 

-Fiillerle ilgili olarak 
sorulan sorulara anlamli 
cevaplar verme. 

OYUN 

 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Türkçe’deki sözcük 
gruplarindan edatlari 
kullanabilme 

-Yer bildiren edatlara 
uygun olan sekli 
yerlestirme 
-Daire, kare ve üçgeni 
tanima ve söyleme 

ÜSTÜNDE 
ALTINDA 
 

SENTAKTIK GELISIM 
-Ekleri dogru 
kullanabilme 

-Çogul takisini cümle 
içinde kullanma 

OYUN 

 
SENTAKTIK GELISIM 

-Gramer kurallarina uygun 
cümle kurabilme 

-Yeni sözcüklerin 
anlamlarini söyleme ve 
uygun cümlede kullanma 
-Ögeleri dogru yerde 
kullanarak konusma 

HIKAYE 
ANLATMA 

 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Nesnesi tekil-çogul olan 
cümleleri ayirt edebilme 
 
-Öznesi tekil-çogul olan 
cümleleri ayirt edebilme 

-Resim ile ilgili ifadeyi 
seçme 
-Nesnesi tekil-çogul olan 
cümleleri seçme 
-Öznesi tekil-çogul olan 
cümleleri seçme 

OKUMA-YAZMA  
HAZIRLIK ÇALISMASI 
 

 
SEMANTIK 
 GELISIM 

-Özelliklerine göre 
meslekleri taniyabilme 
 

-Mesleklerin isimlerini 
söyleme 
-Görevi söylenen meslegi 
bilme 

 
 
ÖYKÜ 
ANLATMA 
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MORFOLOJIK GELISIM 
-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme. 

-Söylenen edilgen cümleyi 
anlama ve uygun cevabi 
söyleme. 

OYUN 
 

 
 
SENTAKTIK GELISIM 
 

-Hayal gücünü 
kullanabilme 

Özgün fikirleri düzgün 
cümlelerle ifade etme 

 
 
SOHBET 
 

 
 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Yapilan islevi ifade eden 
cümleyi seçebilme. 

-Olumlu-olumsuz cümle 
yapilarini ayirt etme. 

 
 
OYUN 
 

 
 
MORFOLOJIK GELISIM 

-Türkçe’yi dilbilgisi 
kurallarina uygun 
kullanabilme 

-Gelecek zamanla ilgili 
cümle kurma 
-Sorulan sorulara gelecek 
zaman ifadesi ile cevap 
verme 

SOHBET 
 
HAFTA SONU NELER 
YAPACAKSIN? 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


