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AĠLE TEMELLĠ OKUMA YAZMAYA HAZIRLIK PROGRAMININ ÇOCUKLARIN 

OKUMA YAZMAYA HAZIRLIK BECERĠLERĠNE ETKĠSĠ 

 

ġenay ÖZEN ALTINKAYNAK 

 

ÖZ 

Bu araĢtırmanın amacı,  okul öncesi dönemdeki çocukların geliĢim özelliklerine, 

ailelerin ve çocukların ilgi, ihtiyaç ve beklentilerine, okul öncesi eğitim ve ilkokul 

programlarına uygun, ailelere yönelik bir okuma yazmaya hazırlık programının 

geliĢtirilmesi; bu programın ailelerin okuma yazmaya hazırlık konusundaki 

görüĢleri ve uygulamaları ile çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerine 

etkisinin belirlenmesidir. Bu araĢtırmada geliĢtirilen programın etkililiğini ortaya 

koymak amacıyla ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. 3x3 

(üç grup; deney, kontrol ve plasebo grubu, 3 ölçüm; ön test, son test, izleme testi) 

deneysel araĢtırma modelinde yürütülen bu araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni, Aile 

Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı‟dır. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri 

ise ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ve uygulamaları ile 

çocukların okuma yazmaya hazırlık becerileridir. Bu araĢtırmanın deney grubunu 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı‟na katılan aileler ve çocukları, 

kontrol grubunu bu programa katılmayan aileler ve çocukları oluĢturmaktadır. 

Plasebo grubunu ise okuma yazmaya hazırlıkla ilgili olmayan seminerlere katılan 

aileler oluĢturmaktadır. Deney grubunu oluĢturan anne ve babalara 23 oturumdan 

oluĢan ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen eğitim programı uygulanmıĢtır. 

Plasebo grubuna 20 hafta süren seminerler düzenlenmiĢ, kontrol grubuna ise 

herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. AraĢtırmanın verileri aile ve çocuk 

boyutlarında ayrı ayrı elde edilmiĢtir. Aile boyutunda “Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği” ve “Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile 

Uygulamaları Ölçeği” kullanılarak programın aileler üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. 

Programın çocukların okuma yazmaya hazırlık becerileri üzerindeki etkisine iliĢkin 

veriler elde etmek için; Fonolojik Farkındalık Ölçeği, Sözcük ve Yazı Farkındalığı 

Ölçeği, Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil Becerileri Testi (TĠFALDĠ) ve Frostig Görsel 

Algı Testi kullanılmıĢtır. Programın çocukların erken okuryazarlık becerileri ve 

ailelerin bu süreçteki uygulamaları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 
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Kovaryans analizi (ANCOVA) uygulanmıĢtır. Grupların alt ölçeklerden ve toplamda 

aldıkları sontest puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla “tek faktörlü kovaryans analizi 

(ANCOVA)” sonuçlarından yararlanılmıĢtır. Grupların düzeltilmiĢ son test puanları 

arasındaki anlamlı farkın hangi gruplar arasında oluĢtuğu Bonferoni testi 

sonuçlarına göre belirlenmiĢtir. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının 

etkisinin uzun süreli olup olmadığını belirlemek amacıyla 4 ay sonra izleme testi 

yapılmıĢtır. Yapılan izleme testlerinin sonuçları t-testi ile analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edile bulgular, Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının, ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ve 

uygulamaları üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. Yani ailelerin okumaya 

yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ve uygulamaları katıldıkları eğitim 

programı ile yakından iliĢkilidir. Ayrıca programın çocukların erken okuryazarlık 

becerilerini (ses farkındalığı, görsel algı,  ifade edici ve alıcı dil, sözcük ve yazı 

farkındalığı) olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. Programın çocukların okuma 

yazmaya hazırlık becerileri üzerindeki etkisinin kalıcılığı incelendiğinde, Aile 

Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların ses farkındalığı, görsel 

algı,  ifade edici ve alıcı dil, sözcük ve yazı farkındalığı becerilerini geliĢtirmede 

etkili olduğu ve bu etkinin uzun süreli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Anahtar sözcükler: Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı, Okul öncesi 

eğitim, Okuma yazmaya hazırlık, Aile. 

 

DanıĢman: Prof. Dr. Berrin AKMAN, Hacettepe Üniversitesi, Ġlköğretim Anabilim 
Dalı, Okul Öncesi Eğitim Bilim Dalı 
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THE EFFECT OF FAMILY-BASED EARLY LITERACY PROGRAM ON THE 

CHILDREN'S EARLY LITERACY SKILLS 

 
ġenay ÖZEN ALTINKAYNAK 
 

ABSTRACT 

The purpose of this study is to develop a readiness program which is convenient 

for development characteristics of children at pre-school stage, interests, needs 

and expectations of families and children, pre-school education and primary 

school programs; and to determine the effects of this program on children‟s early 

literacy skills through the opinions and practices of families on early literacy. With 

the aim of demonstrating the efficiency of the program developed in this study, the 

pretest-posttest control group design was used in the study. The independent 

variable conducted in this 3x3 (three groups; experimental, control and placebo 

groups, 3 evaluations; pretest, posttest, trail test) experimental research model is 

The Family-Based Early Literacy Program. The dependent variables of the 

research are opinions and practices of families on the process of early literacy and 

the early literacy skills of children. The experimental group of this research is 

composed of families and their children who are participating in The Family-Based 

Early Literacy Program and the control group is composed of families and their 

children who are not participating in this program. Placebo group is composed of 

families who attend seminars which are not related to early literacy. A 23-session 

long education program developed by a researcher was applied to families who 

compose the experimental group. Seminars which lasted for 20 weeks were held 

for the placebo group, and the control group meanwhile, was not interfered in any 

way. The data of the research was separately collected in family and child 

dimensions. In parent dimension, the effect of the program on families was studied 

by using “Families‟ Opinions Scale on Early Literacy Process” and “Family 

Practices during Early Literacy Process”. In order to collect data related to the 

effect of the program on children‟s early literacy skills; Phonological Awareness 

Scale, Word and Print Awareness Scale, Turkish Expressive and Receptive 

Language Test (TIFALDI) and Frostig Visual Perception Test were used. In order 

to specify the program‟s effect on children‟s early literacy skills and on the 

practices of families during this process, covariance analysis (ANCOVA) was 
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performed. “Single factor analysis of covariance (ANCOVA)” results were used to 

compare and contrast the posttest grades which the groups received from sub-

scales and in total. The significant difference in adjusted posttest grades between 

certain groups was defined according to Bonferoni test results. 4 months later, a 

trail test was performed to observe whether the effect of The Family-Based Early 

Literacy Program was long-standing or not. The results of trail tests were analysed 

with t-test. The findings gathered from the research proved that The Family-Based 

Early Literacy Program was influential in the opinions of families on early literacy 

process and its practices. In other words, opinions of families on early literacy 

process and its practices are closely related to the education program which they 

attended. In addition, it was indicated that the program positively affected early 

literacy skills (voice awareness, visual perception, expressive and receptive 

language, word and print awareness) of children. When the persistency of the 

effect of the program early literacy skills of children was analysed, it was found out 

that The Family-Based Early Literacy Program was efficient in developing voice 

awareness, visual perception, expressive and receptive language, word and print 

awareness skills of children. 

Keywords: The Family-Based Early Literacy Program, Preschool Education, Early 

Literacy, Family. 

Advisor: Prof. Dr. Berrin AKMAN, Hacettepe University, Department of Early 
Childhood Education. 
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1. GĠRĠġ 

Bu bölümde okul öncesi dönemde okuma yazmaya hazırlık becerileri ile aile 

okuryazarlık programları arasındaki iliĢki bağlamında; problem durumu, 

araĢtırmanın amacı ve önemi, problem cümlesi ve alt problemler, sayıltılar, 

sınırlılıklar, tanımlar ve literatür bilgisine yer verilecektir. 

1.1. Problem Durumu 

DeğiĢen hayat Ģartları, ĢehirleĢme ve geliĢen iletiĢim teknolojileri, yaĢadığımız 

hayatı yeniden sorgulamayı gerektirmektedir. Sorgulanacak tutum ve 

davranıĢlardan biri de okuryazarlıktır. BaĢlangıçta okuma ve yazma eylemi ile 

sınırlı bu kavram, günümüzde geliĢen tanımları ile hayatın her alanında önem 

kazanmaya baĢlamıĢtır. Dünyada, okuryazarlık artık bir beceri olarak değil kültür 

ve gelenek kelimeleriyle tanımlanmaktadır. Böylesine, geniĢ bir anlam çerçevesine 

sahip okuryazarlığa kiĢi ve toplumun değer vermesi, takdir etmesi, ulaĢmak 

istemesi hem bireylerin hem de toplumların geliĢmiĢlik düzeyini etkilemesi 

açısından önemlidir (AĢıcı, 2009). Bireylerin iyi bir okuryazar olmasının temelinde, 

okuma yazmaya karĢı ilgi ve motivasyonunun artmasında ve okuryazarlığı yaĢam 

boyu öğrenme ile iliĢkilendirmesinde erken yaĢlarda sağlanan okuma yazmaya 

hazırlık çalıĢmalarının rolü büyüktür. Okul öncesi dönem çocuğun sosyal, 

duygusal, zihinsel ve psikomotor açıdan pek çok bilgi ve beceriyi kazanmasında 

kritk dönem olduğu gibi okuryazarlıkla ilgili temel bilgi, beceri, tutum ve 

alıĢkanlıkları kazanmasında da kritik bir dönemdir. Çocuğun erken yaĢlarda 

okumayla ilgili edindiği bilgi ve deneyimler daha sonraki yaĢantısını 

biçimlendirebilecek güçtedir.  

Okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları, çocukların ilköğretime geçiĢini 

kolaylaĢtırmak, hazır bulunuĢluk düzeylerini arttırmak amacıyla yapılan çalıĢmalar 

bütünüdür. Ayrıca okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları okuma yazma 

öğrenebilmek için gerekli olan görsel ve iĢitsel ayırt ediciliğin çocukta geliĢebilmesi 

için, birtakım ön becerilerin kazanılması süreci olarak da ifade edilmektedir (Akt. 

Kandır, ġahin Tezel, Dilmaç Yazıcı, 2010). Okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları 

kapsamında, okul öncesi eğitim kurumlarında görsel algılama çalıĢmaları, iĢitsel 

algı çalıĢmaları, kelime dağarcığının ve sözlü ifadenin geliĢmesi, yönergeleri 
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dinleme, anlama ve yerine getirme becerisini geliĢtirme, kalem tutma ve el 

becerisini geliĢtirme çalıĢmaları, temel kavram çalıĢmaları, problem çözme 

becerilerinin geliĢimi, dikkat süresi ve dikkat yoğunluğunu arttırma, bellek geliĢimi 

çalıĢmaları ile güven ve bağımsız davranıĢ geliĢtirme çalıĢmalarının yapılması 

öngörülmektedir (MEGEP, 2007). Okul öncesi eğitim kurumlarında sağlanan planlı 

etkinlikler kadar çocuğun günlük yaĢantısında karĢılaĢtığı fırsatlar da okuma 

yazmaya hazırlık becerilerini Ģekillendirmektedir. Dolayısıyla bu süreçte ailelerin 

okuma yazmaya verdiği değer, tutum ve davranıĢları, diğer bir ifadeyle okuma 

yazmaya hazırlık sürecindeki rolü ve sorumluluğu ön plana çıkmaktadır.  

Aile okuryazarlığı, aile bireyleri arasındaki okuma yazma inançlarını, 

uygulamalarını ve okuma yazmanın nesilden nesile aktarılmasını ifade etmektedir 

(Wasik and Herrmann, 2004). Aile okuma yazma çalıĢmaları, evde okuma yazma 

öğrenme ile ilgili iki önemli konuya dikkat çekmiĢtir: Birincisi, aile bireylerinin 

çocukları okuma yazmayı edinmeye, geliĢtirmeye ve kullanmaya teĢvik edecek 

okuma yazma bilgisine sahip olması gerekmektedir. Bir diğeri ise, çocukların 

kitaplara eriĢebilmesi ve ev ortamının çocukların okuma yazma geliĢimi üzerinde 

olumlu bir etki bırakması gerekmektedir (Saracho, 2000). 

Ailelerin okuma yazmaya iliĢkin inanç, tutum ve davranıĢları ile çocukların dil ve 

okuma yazma becerileri arasındaki iliĢkiyi ortaya koyan araĢtırmalar erken 

yaĢlarda çocuklara sağlanan fırsatların önemine dikkat çekmektedirler. 

Sonnenschein (2002), ebeveynlerin okuma ve okumayı öğrenme hakkındaki 

inançlarının, yaptıkları aktiviteleri ve bu aktivitelerde çocuklarıyla nasıl etkileĢime 

girdiklerini etkilediğini belirtmiĢtir. 

Weigel ve Martin (2007) “Okuma Yazma ÇalıĢmasının Temelleri” baĢlıklı 

çalıĢmalarında, ebeveynlerin çocuklarının okuma yazma ve dil geliĢimindeki 

rollerine önem verdiklerinde, düzenli olarak çocuklarıyla okuma yazma ve dil 

geliĢtirme etkinlikleri gerçekleĢtirdiklerinde, okuma yazmayı ve dili destekleyecek 

Ģekilde ev ortamlarını düzenlediklerinde, çocukların daha güçlü okuma yazma ve 

dil becerileri geliĢtirdiklerini ifade etmektedirler. Ayrıca ebeynler okuryazarlık için 

rol modeli olduklarında ve çocuk bakımından sorumlu kiĢi ve kurumlarla aktif 

etkileĢime girdiklerinde, çocukların okuma yazma becerilerini kazanma sürecinin 

kolaylaĢtığı da belirtilmektedir. 
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Evde sağlanan okuma yazma çevresinin okul öncesi dönemdeki çocukların okuma 

yazma ve dil becerilerinin geliĢimine katkılarını inceleyen bir baĢka araĢtırma 

Weigel, Martin, Bennett (2006) tarafından okul öncesi çocuk okuma yazma ve dil 

geliĢiminin çoklu göstergeleri ile ev ortamının bileĢenleri arasındaki geçici ve uzun 

süreli bağlantıları incelemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, a) 

ebeveynlere ait okuma-yazma alıĢkanlıklarının ebeveyn okuma inançları ile, b) 

ebeveyn okuma inançlarının evdeki ebeveyn-çocuk okuma-yazma ve dil etkinlikleri 

ile ve c) ebeveyn-çocuk okuma-yazma ve dil etkinliklerinin ise çocuğun yazı bilgisi 

ve okuma ilgisi ile olumlu bir Ģekilde iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. BaĢka bir ifade 

ile ebeveynlerin okul öncesi dönemi çocukları ile okuma yazma ve dil etkinliklerine 

katılımının yazı bilgisi ve okumaya ilgi ile olumlu bir Ģekilde iliĢkili olduğu 

belirtilmiĢtir. Ebeveynler çocuklarına sesli okuduklarında, evde çocuklarının 

kullanımı için resimli kitaplar sağladığında, çocukları ile kütüphaneye gittiklerinde 

ve tekerleme ezberlettirdiğinde,  hikâye anlattığında, resim çizdirdiğinde ve 

çocukları ile oyun oynadıklarında, bu çocukların yazı yazma becerilerinin daha 

fazla geliĢtiği ve kitap okumaya karĢı daha güçlü bir ilgi duydukları görülmüĢtür. 

Ailelerin, çocuklarının okuma yazma becerilerinin geliĢimine etkilerini inceleyen bu 

araĢtırmalar ailelerin okuma yazmaya hazırlık konusundaki tutum ve 

davranıĢlarının önceden sahip oldukları bilgiler ve edindikleri deneyimlerle iliĢki 

olduğunu da göstermektedir. 

Ebeveynlere destek sağlamayı hedefleyen çalıĢmalardan biri Erken Yaşta 

Okuryazarlık: Sesler ve Kelimelerden oluşan bir Ninni (Early  Literacy: A Lullaby of 

Sounds and Word) çalıĢmasıdır. Michigan Eyalet Üniversitesindeki Aileler ve 

Topluluklar ĠĢbirliği (The Families and Communities Together) (FACT) koalisyonu, 

küçük çocuklarda okuma-yazmaya hazırlık ile ilgili ebeveynlere eğitim broĢürü 

hazırlanması çalıĢmasına destek sağlamıĢtır. Erken YaĢta Okuryazarlık: Sesler ve 

Kelimelerden oluĢan bir Ninni, (Early  Literacy: A Lullaby of Sounds and Words)  

baĢlığıyla okuma yazmaya hazırlık yaklaĢımlarına dayanan bir broĢür 

geliĢtirilmiĢtir. Bu broĢürün amacı, ailelere yeni okuma-yazmaya hazırlık etkinlikleri 

için kolay ve pratik önerilerde bulunmak ve geliĢimsel açıdan uygun bilgiler 

sağlamaktır. Koher ve Shedd (2005)‟in yaptıkları araĢtırmada, okuma yazmaya 

hazırlık ile ilgili ebeveyn davranıĢlarının, eğitim broĢürünün alınması sonucunda 

değiĢip değiĢmediğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  Ayrıca, çalıĢmada davranıĢ 
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değiĢikliğinin,  ebeveynlerin materyali alma Ģekline göre daha fazla olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Sonuçlar, Erken Yaşta Okuryazarlık: Sesler ve Kelimelerden oluşan 

bir Ninni (Early  Literacy: A Lullaby of Sounds and Words) isimli broĢürü alan 

katılımcıların, broĢürü almadan önceki değerlendirmeye göre okuma yazma 

davranıĢlarında istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ olduğunu göstermektedir. 

Ailelerin okuma yazmaya hazırlıkla ilgili tutum ve davranıĢlarının, çocukların erken 

okuryazarlık becerilerine olan etkisi göz önüne alındığında, okuma yazmaya 

hazırlık konusunda farkındalıklarını arttırmak, çocuklarına nasıl yardımcı 

olabilecekleri konusunda bilgi ve beceri kazandırmak önemlidir. Ancak ülkemizde 

aile eğitimi kapsamında yürütülen çalıĢmaların sınırlı içerikte olması, okuma 

yazmaya hazırlık konusunun aile boyutunda ele alınmaması bu alandaki önemli bir 

eksikliğe dikkat çekmektedir. Bu ihtiyacı gidermeye yönelik programların 

geliĢtirilmesi ve yaygınlaĢtırılması erken yaĢlarda okuryazarlığa karĢı ilgi ve 

alıĢkanlığın oluĢmasına katıkı sağlayacaktır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi: 

AraĢtırmanın amacı,  okul öncesi dönemdeki çocukların geliĢim özelliklerine, 

ailelerin ve çocukların ilgi, ihtiyaç ve beklentilerine, okul öncesi eğitim ve ilkokul 

programlarına uygun, ailelere yönelik bir okuma yazmaya hazırlık programının 

geliĢtirilmesi ve bu programın ailelerin okuma yazmaya hazırlık konusundaki 

görüĢleri ve uygulamaları ile çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerine 

etkisinin belirlenmesidir. 

Okumayı ve yazmayı öğrenmek, çocuğun okuldaki ve daha ilerideki yaĢamı için 

çok önemlidir. Çocuğun okula baĢarılı bir biçimde devam edip edemeyeceğinin ve 

okuryazar topluma aktif olarak katılıp katılamayacağının en iyi göstergelerinden 

biri de okuma ve yazmadaki geliĢme seviyesidir. Bireylerin okuma ve yazma 

yetenekleri yaĢam boyu geliĢme gösterse de, okul öncesi dönem en önemli 

dönemdir (National Association for the Education of Young Children, 1998). 

Çocuğun sosyal, duygusal, psikomotor, dil becerilerinin geliĢiminde olduğu gibi 

okuma yazma becerilerinin geliĢiminde okul öncesi yılların önemi dikkate 

alındığında bu yıllarda çocuğa sağlanan fırsatlar daha çok önem kazanmaktadır. 

Okul öncesi eğitim ortamları bu amaçlara ulaĢmak için eĢsiz fırsatlarla doludur. Bu 

süreçte öğretmenin iyi bir rehber, programın da iyi bir yönlendirici olması beklenir. 
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Bunun sağlanması ancak dinamik bir programla mümkündür (Güleç, 2008). 

Ülkemizde okul öncesi eğitim kurumlarında yürütülen okuma yazmaya hazırlık 

çalıĢmalarını destekleyecek programlar yapılmasına rağmen ailelere yönelik 

okuma yazmaya hazırlık programına rastlanmamaktadır. Mevcut çalıĢma alandaki 

bu eksikliğin giderilmesi yönünde ilk olması ve yapılacak çalıĢmalara fikir vermesi 

açısından önemlidir. Ayrıca bu çalıĢmanın okuma yazmaya hazırlık becerilerinin 

geliĢiminde ailenin etkisini belirlemek açısından da önemli olduğu 

düĢünülmektedir. 

Etkili bir okul öncesi eğitimin bileĢenlerinden biri ailenin sürece aktif katılımıdır. 

Okul öncesi eğitim kurumlarında yürütülen aile eğitimi ve aile katılım çalıĢmaları 

incelendiğinde; katılım çalıĢmalarının çocukların geliĢimleri hakkında ailelere bilgi 

verme, maddi destek sağlama konularıyla sınırlandırıldığı, aile eğitim 

çalıĢmalarının ise daha çok iletiĢim, duygusal ve sosyal geliĢim, çocuk yetiĢtirme 

tutumları üzerine odaklandığı görülmektedir. Aile katılımı ve eğitimi konusunda 

okul öncesi eğitim kurumlarında hedefe yönelik planlamalar yapılmaması, sınırlı 

sayıda ve içerikte katılım çalıĢmalarının yapılması bu tür programların 

geliĢtirilmesine ihtiyaç olduğunu göstermektedir. Çocuğa ve aileye önemli katkılar 

sağlayan aile eğitimi ve katılımı çalıĢmalarını az sayıda çalıĢmalara ve tesadüflere 

bırakmak yerine ihtiyaca yönelik, planlı ve etkili programlarla yürütmek süreci daha 

verimli kılacaktır.  

Çocukların evde aileleriyle geçirdikleri zaman, okul öncesi eğitim kurumlarına 

temel oluĢturan pek çok becerinin kazanılmasında ya da bu kurumlarda temeli 

atılan becerilerin geliĢtirilmesinde önemli bir yere sahiptir. Aileler çocuklarının 

okuma yazmaya hazırlık becerilerini nasıl desteklemeleri gerektiği konusunda 

desteğe ihtiyaç duymaktadırlar. Ailelere yönelik okuma yazmaya hazırlık 

programları, ailelerin ihtiyaçlarını karĢılama, tutum ve davranıĢlarını olumlu 

etkileyerek çocuklarına günlük yaĢamda çeĢitli ve etkili fırsatlar yaratmalarına 

olanak sağlama açısından etkilidir.  

“Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı”, okul öncesi dönemde okuma 

yazmaya hazırlık çalıĢmalarının sadece el-göz koordinasyonunun sağlanması ya 

da seslerin tanınması olarak ele alınmadığını vurgulamak açısından da önemlidir. 

Okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları çocukların bütün geliĢim alanlarına yönelik 

olmalıdır. Örneğin, duyuĢsal alanda okuma yazmaya ilgi, istek ve ihtiyaç duyma, 
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kendine güven duyma; sosyal geliĢim alanında yönergelere uyma, grup halinde 

çalıĢma, baĢkasını dinleme; psikomotor alanda el-göz koordinasyonunu sağlama, 

kalem tutma; biliĢsel alanda benzerlik ve farklılıkları ayırt etme gibi çalıĢmalar da 

okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları kapsamında ele alınabilir. Bu program okuma 

yazma çalıĢmalarının dinleme, konuĢma, okuma, yazma gibi pek çok beceriyi 

içeren kapsamlı çalıĢmalar olduğu konusunda ailelerde farkındalık yaratmak 

açısından da önemlidir. 

Okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarında ailelerin üstlendiği bir diğer önemli rol ise 

“model” olmadır. Çocukların, aile bireylerinin okuma ve yazmaya karĢı ilgi, tutum 

ve davranıĢlarını model aldıklarını da göz önüne alan “Aile Temelli Okuma 

Yazmaya Hazırlık Programı”nda ailelere iyi bir okuryazar modeli olmanın önemini 

ve örnek uygulamaları sunularak ailede ve çocukta okuma yazmaya karĢı olumlu 

tutum geliĢtirilebilir. “Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı” ailelerin 

okuma yazmaya karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlamakla birlikte, 

çocuklarının akademik becerilerinin geliĢimine katkı sağlayabileceklerinin farkına 

varmalarını sağlayarak kendilerine olan güveninin artmasına yardımcı olabilir. 

Bu çalıĢmada hazırlanan ve uygulanmıĢ olan “Aile Temelli Okuma Yazmaya 

Hazırlık Programı”, ailelerin okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarını olumsuz 

etkileyeceğinden kaygı duyan ve okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarına aileleri 

yönlendirmekte sıkıntı yaĢayan öğretmenler için de önemlidir. Hazırlanan bu 

programın okul öncesi eğitim kurumlarında yürütülen okuma yazmaya hazırlık 

çalıĢmaları için öğretmenlere bir rehber olacağı düĢünülmektedir. 

Yapılan araĢtırmalar göz önüne alındığında, ailelerin okuma yazmaya hazırlık 

konusunda sahip olduğu bilgilerin, onların tutum ve davranıĢlarını Ģekillendirdiği ve 

çocukların okuma yazmaya karĢı ilgi, tutum ve becerilerini önemli ölçüde etkilediği 

görülmektedir. Ancak ailelerin okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları ile ilgili yanlıĢ 

ya da eksik bilgilere ve tutumlara sahip olmaları bir problem olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Okuma yazmaya hazırlık konusunda çocukların ilgi ve meraklarının 

kimi durumlarda engellenmesi kimi durumlarda da geliĢimsel özelliklere uygun 

olmayan yüksek beklentilerle çocukların örselenmesi aileler için çocukların 

geliĢimlerine uygun programların hazırlanmasının gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Dolayısıyla ailelere yönelik doğru ve etkili okuma yazmaya hazırlık programlarının 

hazırlanması, uygulanması ve yaygınlaĢtırılması, bu programların kısa ve uzun 
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vadede hem aileler hem de çocuklar üzerindeki etkilerinin takip edilmesi önem 

kazanmaktadır. Bu düĢünceden hareketle araĢtırmanın problemi Ģu Ģekildedir: 

1.3. Problem Cümlesi: 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının, ailelerin okuma yazmaya 

hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ve uygulamaları ile çocukların okuma yazmaya 

hazırlık becerilerine etkisi var mıdır? 

1.3.1. Alt Problemler: 

1.3.1.1. Ailelere ĠliĢkin Alt Problemler 

1.3.1.1.1. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan ve 

katılmayan ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.3.1.1.2. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan ve 

katılmayan ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki uygulamaları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.3.1.1.3. Ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ile 

bu süreçteki uygulamaları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

1.3.1.2. Çocuklara ĠliĢkin Alt Problemler 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan çocuklar ile bu 

programa katılmayan çocukların; 

1.3.1.2.1. Fonolojik farkındalık becerileri arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

1.3.1.2.2. Görsel algı becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.3.1.2.3. Alıcı dil ve ifade edici dil becerileri arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

1.3.1.2.4. Sözcük ve yazı farkındalığı becerileri arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

1.3.1.2.5. Ġzleme testi sonunda, Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programına katılan çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerindeki 
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artıĢ (fonolojik farkındalık, görsel algı, sözcük ve yazı farkındalığı, 

ifade edici ve alıcı dil becerileri), bu programa katılmayan çocukların 

okuma yazmaya hazırlık becerilerindeki artıĢa göre ne düzeydedir? 

1.4. Denenceler  

Bu araĢtırmada yukarıda ifade edilen amaca ve alt problemlere dayalı olarak 

aĢağıdaki denencelerin doğruluğu test edilecektir.    

1.4.1. Ailelere iliĢkin denenceler 

1.4.1.1. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan 

ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ile bu 

programa katılmayan ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin 

görüĢleri arasında anlamlı bir fark vardır.  

1.4.1.2. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan 

ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin uygulamaları ile bu 

programa katılmayan ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin 

uygulamaları arasında anlamlı bir fark vardır.  

1.4.1.3. Ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ile bu 

süreçteki uygulamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. 

1.4.2. Çocuklara iliĢkin denenceler 

1.4.2.1. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan 

çocukların fonolojik farkındalık becerileri ile bu programa katılmayan 

çocukların fonolojik farkındalık becerileri arasında anlamlı bir fark vardır.  

1.4.2.2. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan 

çocukların görsel algı becerileri ile bu programa katılmayan çocukların 

görsel algı becerileri arasında anlamlı bir fark vardır.  

1.4.2.3. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan 

çocukların alıcı dil becerileri ile bu programa katılmayan çocukların alıcı 

dil ve ifade edici dil becerileri arasında anlamlı bir fark vardır.  
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1.4.2.4. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan 

çocukların sözcük ve yazı farkındalığı becerileri ile bu programa 

katılmayan çocukların sözcük ve yazı farkındalığı becerileri arasında 

anlamlı bir fark vardır.  

1.4.2.5. Ġzleme testi sonunda, Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programına katılan çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerindeki 

artıĢ (fonolojik farkındalık, görsel algı, sözcük ve yazı farkındalığı, ifade 

edici ve alıcı dil becerileri), programa katılmayan çocukların okuma 

yazmaya hazırlık becerilerindeki artıĢa göre de daha fazladır. 

1.5. Sayıltılar: 

1.5.1. Veri toplamak amacıyla uygulanan testlerin okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini ölçtüğü varsayılmıĢtır. 

1.5.2. Örneklemin evreni temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

1.5.3. Ailelerin programı evde beklendiği Ģekilde uyguladığı varsayılmıĢtır. 

1.6. Sınırlılıklar: 

1.6.1. AraĢtırma 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Milli Eğitim Bakanlığı‟na 

bağlı ve Ankara ilinde bulunan bir anasınıfına giden çocuklar ve bu 

çocukların aileleriyle sınırlıdır. 

1.6.2. “Aile Okuma Yazmaya Hazırlık Programı”nın çocukların okuma 

yazmaya hazırlık becerilerine etkisi veri toplamak amacıyla kullanılan 

testlerin sonuçlarıyla sınırlıdır. 

1.7. Tanımlar: 

Okuma Yazmaya Hazırlık ÇalıĢmaları: Okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları, 

çocukların ilkokula geçiĢini kolaylaĢtırmak, hazır bulunuĢluk düzeylerini arttırmak 

amacıyla yapılan çalıĢmalar bütünüdür. Ayrıca okuma yazmaya hazırlık 

çalıĢmaları okuma yazma öğrenebilmek için gerekli olan görsel ve iĢitsel ayırt 

ediciliğin çocukta geliĢebilmesi için, birtakım ön becerilerin kazanılması süreci 

olarak da ifade edilmektedir (Akt. Kandır, ġahin Tezel, Dilmaç Yazıcı, 2010). 
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Aile okur yazarlığı: Bu kavram, (1) ailelerin evde yaptıkları okuma yazmaya 

hazırlık çalıĢmalarını anlatmak, (2) çocukların okuma yazma geliĢimi ile ilgili 

müdahaleleri tanımlamak,  (3) birden fazla aile bireyinin okuma yazma becerilerini 

geliĢtirmek üzere tasarlanmıĢ bir dizi programı ifade etmek gibi farklı amaçlar için 

kullanılır (Akt. Caspe, 2003). 

Aile okuryazarlığı giriĢimi: Ailenin, aile üyelerinin okuryazarlık geliĢimi üzerindeki 

etkisini vurgulayan ve aileleri okuryazarlık faaliyetlerinde destekleyip okuryazarlıkla 

ilgili kaynaklara ulaĢmalarını sağlayan geniĢ yelpazede bir dizi giriĢim anlamına 

gelmektedir (Thomas, Skage, 1998). 
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1.8. AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

1.8.1. Okuryazarlık 

Günümüzde bilim ve teknolojideki hızlı değiĢim ve bu değiĢimin sağlayacağı katkı, 

toplumdaki bireylerin nitelikleri ile yakından iliĢkilidir. Bilgi çağı olarak isimlendirilen 

bu yüzyılda bireylerin sahip olması gereken özellikler sıklıkla sorgulanmaktadır. 

DeğiĢime ayak uydurabilen, yeniliklere açık, araĢtıran, sorgulayan, üreten, yaĢam 

boyu öğrenmeye istekli olan bireyler, 21. yüzyılın gereksinim duyduğu niteliklere 

sahip bireylerdir. ġüphesiz ki bu niteliklerin temelinde okuryazarlığın yeri büyüktür. 

Okuryazarlık yıllarca politikacılar, öğretmenler ve toplumdaki diğer bireyler 

tarafından farklı yönleri vurgulanarak tanımlanmaktadır. Farklı okuryazarlık 

tanımlarını yapmak ve bunlar arasında ayrım yapmak hangisinin daha geçerli 

olduğuna karar vermek açısından önemlidir (Roberts, 2005).  

Diaz (2007), okuryazarlığın okuyup yazabilme becerisinden çok daha fazla Ģeyi 

ifade ettiğini belirterek sosyal yönüne dikkat çekmiĢtir. Whitehead (2002), 

okuryazarlığı “demokraside bireyleri özgür yapan Ģey” olarak tanımlar ve 

okuryazarlığın, dil grubunun düĢünme ve görevleri yerine getirme yollarını 

değiĢtiren kültürel bir araç olarak ele alınabileceğini ifade eder. 

Ulusal ve uluslararası anketler ise beceriye dayalı bir okuryazarlık tanımı 

yapmaktadır. Beceriye dayalı okuryazarlık tanımının odak noktası okuryazar 

olmaktır.  Bireyler çeĢitli durumlarda ve bağlamlarda okuma ve yazma becerilerini 

kullanabilmeli, yazılı dili kullanıp anlayabilmelidir (Horning, 2007). Okuryazarlığın 

geleneksel tanımı; iletiĢim için yeterli bir seviyede dili kullanabilme ve okuma-

yazma yeteneği olarak kabul edilir (Ortiz, 2004). Vicky (2001) okuryazarlığı, 

ilköğretimden önce baĢlayan ve hayat boyu devam eden bir süreç olarak 

tanımlayarak okuryazarlığın sürekliliğine vurgu yapmaktadır. Murphy (2007) ise 

okuryazarlığın yaĢam boyu devam eden bir süreç olduğuna vurgu yapan bir baĢka 

tanım yapmıĢtır. Okuryazarlığı, doğum ile baĢlayan ve geliĢimsel olarak sürekli 

ilerleyen bir süreç olarak ifade etmiĢ ve bu süreçte biliĢsel beceriler ile dil 

becerilerinin karĢılıklı olarak birbirlerini etkilediğini belirtmiĢtir. Okuryazarlıkla ilgili 

tanımlar incelendiğinde, genel olarak okuryazarlığın sadece okuma ve yazma 

becerisini ifade etmediği yaĢam boyu devam eden çok yönlü bir süreç olduğu 

vurgulanmaktadır.  
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Okuryazarlık toplumdaki bireyler için gerekli olan kendi kendini idare edebilme 

becerisinin oluĢumuyla iliĢkilidir. Bireylerin okuryazarlık becerileri, toplumdaki diğer 

bireylerle iletiĢim kurmasını ve bilinçli kararlar almasını, günlük olarak beyin 

egzersizleri yapmasını, problem çözme becerilerini, dikkatlerini ve yaratıcılıklarını 

geliĢtirmesini sağlar. Yeterli düzeydeki okuma yazma becerileri, daha yüksek 

eğitimsel beceriler ve ekonomik yönden iyi olma ile de iliĢkilidir. Bilgi ve beceriler 

toplumda saygın olmak için gereklidir. Ġyi düzeyde okuryazarlık becerilerine sahip 

olan bireylerin düĢük okuryazarlık becerilerine sahip bireylerden daha iyi 

mesleklere sahip olmaları, hedeflerine ulaĢmaları, topluma aktif katılımları ve 

fikirlerini ifade etmeleri daha muhtemeldir. Çünkü bu bireyler hedeflerine ulaĢmak 

için gerekli kaynaklara sahiptirler. DüĢük okuryazarlık becerilerinin daha düĢük 

yaĢam kalitesi, hedeflere ulaĢmak için daha az fırsat ve daha sınırlı iĢ imkânları 

anlamına geldiği vurgulanmaktadır (Blake&Blake, 2002; Boothby, 2002; Morrison 

ve diğerleri, 2005; Kurtner ve diğerleri, 2007). 

Okuryazarlık, kiĢinin toplumdaki baĢarısının bir göstergesi olduğu kadar, 

toplumların geliĢmiĢlik düzeyine iliĢkin göstergelerden de biridir. Bu yönüyle 

okuryazarlık, bir kültür olmanın yanı sıra kiĢisel ve sosyal bir değer olarak 

nitelendirilebilir (AĢıcı, 2009). Bruce and Spratt‟a göre (2008) dünyadaki pek çok 

kültürde okuryazar olmak, topluma uyum sağlamak ve toplumsal yaĢama katılmak 

açısından önemli ve gerekli olarak görülür. Çünkü her bireyden içinde yaĢadığı 

topluma katkı yapması beklenmektedir. 

Okuryazarlık toplum için önemlidir. Okuryazar olmak bireylerin toplumsal yaĢama 

katılımını sağlar, bu sayede aidiyet duygusu oluĢturarak kiĢilik geliĢimlerine 

katkıda bulunur. Ayrıca gittikçe yaygınlaĢan okuryazarlık programlarında 

toplumdaki bireyler birlikte öğrenebildikleri ve sosyalleĢebildikleri için topluluk 

duygusunu geliĢtirirler. Bu sayede toplumda yaĢayan bireylerin ahlak geliĢimleri ve 

sosyal bağlılık duyguları da desteklenir (Blake ve Blake, 2002). Okuryazarlık pek 

çok amaca hizmet eder ve değerlerin yalnızca kuĢaktan kuĢağa değil, kültürden 

kültüre aktarılmasını da sağlar. Bireylerin çevreleriyle etkileĢim kurmalarını 

sağlayarak dünyada bulunan bütün insanlar arasında bir bağ kurulmasını 

kolaylaĢtırır. Bu sayede bireylerin farklı değerler edinmelerine imkân sağlar 

(Sawyer, 2009). 
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Okuryazarlık ekonomik refah için de gereklidir Okuryazarlık bireyler için sadece 

kariyer fırsatlarını arttırmaz aynı zamanda iĢsiz kalma olasılığını da azaltır. Ulusal 

yetiĢkin okuryazarlığı anketi (Natioanal Adult Literacy Survey- NALS) yüksek 

okuryazarlığa sahip bireylerin diğerlerinden daha fazla oranda iĢ sahibi olduklarını, 

uzun süreli iĢlerde çalıĢtıklarını ve daha yüksek ücretler kazandıklarını 

göstermektedir. Okuryazarlığın pek çok meslek için gerekli olduğu göz önüne 

alındığında, okuma ve yazma becerisine sahip olmadan iyi bir mesleği elde 

etmenin oldukça zor olduğu söylenebilir (Blake ve Blake, 2002; Boothby, 2002; 

Kirsch ve diğerleri, 2002).  

Yirminci yüzyılın son on yılında, okuryazarlığın bir milletin ekonomik ve toplumsal 

geliĢimi açısından hayati olduğu konusunda bir fikir birliği olmasına rağmen, 

toplumun, okuryazarlık konusunda vatandaĢlarının geliĢimini destekleyecek güce 

sahip olup olmadığı konusunda tartıĢmalar devam etmektedir. Teknolojik 

geliĢmeler, iĢ ortamında okuryazarlıkla ilgili taleplerin ve okuryazarlık konusunda 

becerilerin geliĢtirilmesi yönündeki beklentilerin artmasına neden olmuĢtur. Aynı 

zamanda yoksulluğu azaltma konusunda devam eden zorluklar ilgili endiĢeler 

okuryazarlığı da etkilemiĢ, çözüm arayıĢlarına neden olmuĢtur (Thomas, Skage, 

1998). 

Okuryazarlığın öneminin anlaĢılması, okuryazarlık uygulamaları ve 

araĢtırmalarıyla ilgili yeni yönelimlere de öncülük etmiĢtir. AraĢtırmacılar ilerleyen 

yıllarda okuma becerisi için gerekli ön bilgileri edinmede erken çocukluk döneminin 

önemine dikkat çekmiĢlerdir. Snow ve diğerleri (1998), Ġngilizcede ya da herhangi 

bir dilde iyi bir okuryazar olmanın Ģu anlama geldiğini ifade eder: seslerin 

alfabeden nasıl isimlendirildiğini bilme; farklı türlerdeki metinleri akıcı bir Ģekilde 

okuyabilmek için yeterli uygulama yapma; anlamlı ve ilginç yazılı metinler 

oluĢturmak için yeterli sözcük ve bilgi alt yapısına sahip olma; yanlıĢ anlamaları 

gidermek için prosedürler ve çeĢitli amaçlar için okumaya motive olma. 

Dickinson, McCabe ve Essex‟e göre (2006), dil becerilerinin geliĢimi okuryazarlık 

becerilerini geliĢtirir. Bu noktada okuryazarlık becerileri, sadece okuma ve yazmayı 

içeren bir kavram olarak düĢünülmemelidir. Okuryazarlık, okuma ve yazmanın 

yanı sıra dinleme ve konuĢma sürecini de kapsayan yani dilin tüm becerilerini 

gerektiren bütünsel bir kavramdır. Okul öncesi dönemde sosyal, duygusal, biliĢsel 

becerilerin yanı sıra okuryazarlık becerileri de hızlı bir Ģekilde geliĢmektedir. Bu 
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nedenle bu dönem, okuryazarlık geliĢimini anlamlı bir biçimde etkilemek için 

oldukça önemli bir zaman dilimidir. 

Erken çocukluk döneminde çocuklara sağlanan nitelikli deneyimler, çocukların 

fiziksel, zihinsel, sosyal ve duygusal geliĢimi ile birlikte okuryazarlık becerilerinin 

geliĢimini etkiler. Bu bağlamda erken okuryazarlık becerilerini tanımak ve bu 

becerileri desteklemeye yönelik öneriler geliĢtirmek okuryazarlığın geliĢimine 

önemli ölçüde katkı sağlayacaktır.  

1.8.1.1. Erken Okuryazarlık Becerileri 

Okul öncesi dönem çocukların sosyal, duygusal ve biliĢsel geliĢimlerinin yanı sıra 

ilkokulda formal olarak karĢılaĢacağı ilk okuma-yazma için gerekli bilgi, beceri ve 

deneyimleri edindiği dönemdir. AraĢtırmalar, çocukların dinleme, konuĢma, okuma 

ve yazmaya yönelik çalıĢmaların anne karnında baĢlayıp yetiĢkinliğe doğru devam 

ettiğini ve okul öncesinde çocukların buna yönelik gerekli hazırlıkları yapabilecek 

yeterliliklere sahip olduklarını göstermektedir (Sonnenschein ve Munsterman, 

2002; Hsieh, Hemmeter, McCollum, Ostrosky, 2009; Honig, 2007). 

Okuma-yazma becerilerinin geliĢimi formal okuma-yazma öğrenme sürecinden 

çok daha önce baĢlar. Çocuklar doğdukları andan itibaren okuma-yazmaya iliĢkin 

birçok becerinin temellerini oluĢtururlar. Bu dönemde çocuklar, sözel dil 

geliĢimlerini destekleyecek uyarıcılarla karĢılaĢırlar. Sözel dil geliĢimindeki bu 

ilerleme, aynı zamanda çocuğun okuma-yazma becerilerinin geliĢimini destekler. 

Bununla birlikte çocuğun biliĢsel, sosyal, duygusal, geliĢim alanlarındaki becerileri 

de okuma-yazma sürecine önemli katkılar sağlar. Bu noktadan hareketle okuma-

yazmanın doğal bir süreç içinde geliĢtiği ve yaĢamın ilk yıllarında bu becerilere 

yönelik yapılan çalıĢmaların, çocuklarda erken okuryazarlık ile ilgili bir bilinç 

oluĢmasına yardımcı olduğu söylenebilir (Erdoğan, 2013). 

Okul öncesi dönemde temelleri atılan erken okuryazarlık becerileri araĢtırmacılar 

tarafından farklı Ģekillerde açıklanmıĢtır. Whitehurst ve Lonigan (2001), erken 

okuryazarlığı, okuma yazma sürecine girmeden önce çocuklara birtakım okuma 

öncesi becerisinin sunulduğu bir süreç Ģeklinde açıklamıĢlardır. Ayrıca erken 

okuryazarlık kavramına bağlı olarak ortaya çıkan okuryazarlık davranıĢlarının, 

okuryazarlığın geliĢimsel sürekliliğinin önemli bir parçası olarak sayıldığını 

belirtmiĢlerdir. 
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Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant ve Colton‟un modeli (2001), Whitehurst ve 

Lonigan modeline benzer Ģekilde, erken okuryazarlığı kavramsal bilgi (yazılı 

kaynakların iĢlevleri ve okuyucu rolü hakkında bilgi) ya da yöntemsel bilgi 

(okumanın tekniği hakkında bilgi) Ģeklinde sınıflamayla açıklamıĢlardır. Çocukların 

kavramsal bilgilerinin, geleneksel okuryazarlığa ulaĢmalarına olanak sağlayan 

yöntemsel bilgiyi kazanmalarında kolaylaĢtırıcı bir iĢleve sahip olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Ancak bu iki model arasında bir fark da vardır; bu fark her bir 

modeldeki sözlü dil yetilerinin kavramsallaĢtırılması üzerinedir. Whitehurst ve 

Lonigan‟ın modelinde, sözlü dil (anlamsal, sözdizimsel ve kavramsal bilgi) dıĢtan-

içe beceriler baĢlığı altında yer almaktadır ve aynı modelin içten-dıĢa unsuru 

içinde yer alan fonolojik farkındalığın üstdil iĢlevinden farklıdır. Ancak Sénéchal ve 

arkadaĢlarının modelinde, kavramsal beceriler olarak nitelendirilen ve Whitehurst 

ve Lonigan‟ın dıĢtan-içe beceriler kavramıyla paralellik gösteren unsur, sözlü dil 

becerilerine dâhil değildir. Ancak bu iki modelin benzer yönleri de vardır; her ikisi 

de erken okuma becerisinin edinilmesiyle ortaya çıkan fonolojik farkındalığa önem 

vermektedir ve sözcük dağarcığı geliĢimi, daha akıcı bir biçimde okumaya 

baĢlandığında ortaya çıkan okuduğunu anlamaya bağlıdır. 

Gupta ise (2009) erken okuryazarlığı, çocukların okumaya yönelik sahip oldukları 

ön beceriler ile okumaya baĢlamak için gerekli olan beceriler arasındaki iliĢkinin 

ortaya konulduğu bir süreç olarak ifade eder. Bu süreçte çocukların sahip olmaları 

gereken ön beceriler ise sözel dil, kelime dağarcığı, ses farkındalığı, görsel ayırt 

etme, harf farkındalığı, yazı bilinci ve anlama becerileridir. Tüm bu hazırlık 

becerileri, çocukların okuma sürecine daha kolay uyum sağlamalarına ve böylece 

okumayı daha kolay öğrenmelerine yardım eder. 

Erken okuryazarlık kavramıyla ilgili farklı kavramsallaĢtırmalar mevcuttur. Ancak 

bu farklı modellerin ortak bir noktası da vardır; bu da birtakım unsurların erken 

okuryazarlığın temelini oluĢturduğu ve geleneksel okuryazarlık edimine doğrudan 

ya da dolaylı olarak katkıda bulunduğudur. Bütün bu unsurlar, çocukların 

geleneksel okuryazarlık edimini kazandıkları sürecin farklı aĢamalarında etki 

göstermektedirler (Doyle, 2009). Erken okuryazarlık becerileri çocukların 

okuryazarlığa karĢı ilgi duymalarını sağladığı gibi gelecekteki akademik 

baĢarılarını etkileyecek tutum ve davranıĢlar edinmelerine de katkı sağlayacaktır.  
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AraĢtırmacılar erken okuryazarlık becerisine sahip olan çocukların özelliklerini 

Ģöyle ifade etmiĢlerdir: Kitabı doğru tutar, kitabın ön ve arka yüzünü bilir, kitabın 

sayfalarını önden arkaya doğru çevirir, yazı düzeninin soldan sağa, yukarıdan 

aĢağıya doru olduğunu bilir, okunan Ģeylerin sözcükler olduğunu ve yazıya 

geçirilebileceğini fark eder, harflerin sesleri temsil ettiğini anlar, kendi yazdığı 

yazıları okuyormuĢ gibi yapar, resimler çizer, resimlerle ya da görsellerle hikâyeler 

anlatır, anlatılan hikâye ile ilgili soruları cevaplar, hikâyede geçen olayları sıralar, 

hikâyeye iliĢkin canlandırmalar yapar, dinleme yolu ile söylenenleri anlar, Ģarkılar, 

Ģiirler, tekerlemeler söyler, cümledeki ilk sözcüğü, sözcükteki ilk harfi ve metindeki 

bir harfi gösterir, kafiyeli ve benzer sesleri tanır, cümledki en uzun sözcüğü 

tanımaya baĢlar, yazıyı takip eder, konuĢan kiĢi ile göz teması kurar, ne 

söylendiğini hatırlar ve dinlediklerini açıklayabilir (Roskos ve Neuman, 1994; 

McGee ve Morrow, 2005; Jalongo, 2007; Dawes, 2008). 

Çocukların okuryazarlıkla ilgili olumlu tutum ve davranıĢlara sahip olması erken 

yaĢlarda sağlanan deneyimler ile yakından iliĢkilidir. Erken çocukluk döneminde 

çocuklara sağlanan deneyimler okuryazarlık için temel oluĢturan becerilerin 

geliĢimine önemli katkılar sağlar. Okuma yazma öncesinde gerekli olan erken 

okuryazarlık becerileri ilgili alan yazında farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır 

(Sonnenschein ve Munsterman, 2002; Strickland ve Riley-Ayers, 2006; Hsieh, 

Hemmeter, McCollum, Ostrosky, 2009; Erdoğan, 2013).  

1.8.1.1.1. Sözel Dil Becerisi 

Sözel dil becerileri okuryazarlık için oldukça önemli olmasına rağmen birçok kiĢi bu 

becerilerin doğrudan öğretilmediğine ve istem dıĢı bir Ģekilde geliĢtiğine inanır. 

Oysaki sözel dil becerileri, dil geliĢiminin temelidir ve bu beceriler öğretim yoluyla 

geliĢtirilebilir. Çocuğun ilköğretime baĢlamadan önce sahip olduğu temel 

becerilerden olan sözel dil becerisi, ses farkındalığı, görsel ayırt etme, yazı bilinci, 

genel kültür ve okuma olgunluğu üzerinde son derece etkilidir (Aktan-Kerem 2001; 

Girgin, 2003; Honig, 2007). 

Sözel dil becerisi geliĢmiĢ olan çocuklar, dilin sözcüklerden oluĢtuğunu, 

sözcüklerin seslerden meydana geldiğini ve taĢıdığı anlamı anlayabilmektedir. 

Ayrıca anlatılanları dinleyebilmekte ve anlatılanlar hakkında düĢünebilmektedirler. 

Bunlar çocuğun okuma yazma becerisinin geliĢimi için temel yapı taĢı olarak 
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görülür. Okul öncesi dönemdeki sözel dil geliĢimi çocukların okuma-yazma 

baĢarısında oldukça önemli bir oynar. Sözel dil becerileri yeterince geliĢmemiĢ 

çocuklar, dilin diğer becerilerine de yeterince hâkim olamazlar (Griffith, Beach, 

Ruan, Dunn, 2008; Soderman, Gregory, McCarty, 2005; Honig, 2007; Lonigan, 

Burgess, Anthony, 2000). 

Sözel dil geliĢimi ile okuma-yazma arasındaki iliĢkiyi anlamak, çocukların okuma-

yazma sürecine yönelik nasıl bir hazırlık yapmaları gerektiğin de ortaya 

koymaktadır. Çocukların sözel dil geliĢimleri hemen gerçekleĢmez. Çocuklar sözel 

dili, konuĢarak ve yetiĢkinleri dinleyerek edinirler. 5 yaĢlarında çocuklar uzun ve 

karmaĢık tümceleri kullanmaya baĢlarlar, uzun sohbetlere katılırlar, geniĢ sözcük 

dağarcığı kullanabilir ve bunları anlayabilirler. Çocuğun 5 yaĢındaki sözel dil 

becerisi, onun 7 yaĢındaki okuma baĢarısının bir ön göstergesi olarak 

düĢünülmelidir. Çocukların dinleme ve konuĢma becerilerinin geliĢtirilmesine 

olanak sağlayan uyarıcılarla zengin bir ortam, sözel dil geliĢimi için son derece 

uygundur. Çocukların sözel dil becerilerini geliĢtirmek için, dinleme ve konuĢma 

etkinlikleri ile desteklenecekleri, dili aktif bir Ģekilde kullanacakları ve düĢünme 

becerilerini harekete geçirecekleri uygun ortamların sağlanması gerekir (Weigel, 

Lowman ve Martin, 2007; Sevinç, 2005; Murphy, 2007). 

1.8.1.1.2. Ses Farkındalığı (Fonolojik Farkındalık) 

Erken okuryazarlık için gerekli temel becerilerden olan ses farkındalığı becerisi 

araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde tanımlanmaktadır. Goswami ve Bryant 

(1990) ve Schnobrich‟e göre (2009) ses farkındalığı, kelimeyi hecelerine, heceleri 

seslerine ayırma ve sesleri manipüle edebilme yeteneğidir. Yani ses farkındalığı, 

konuĢma dilinde yer alan ses birimlerinin farkında olmaktır. Griffith, Beach, Ruan 

ve Dunn (2008) ses farkındalığını, konuĢma dilindeki seslere duyarlılık; 

sözcüklerdeki baĢlangıç ve bitiĢ seslerindeki benzerliği fark etme olarak 

tanımlamaktadır. Strout (2008) ise, ses farkındalığının sözcükleri, heceleri,  ilk 

sesleri, son sesleri ve ses birimlerini tanımayı içerdiğini belirtmiĢtir. 

Son yıllarda pek çok araĢtırmacı okul öncesi dönemde kazanılan ses farkındalığı 

becerisi ile ilkokul birinci sınıftaki okuma yazma baĢarısı arasında iliĢki olduğunu 

açıklamıĢtır. Ses farkındalığı, bir sözcüğün taĢıdığı anlam yerine, sözcükteki sesler 

(sözcüğün fonolojik yapısı) hakkında düĢünme becerisi ile iliĢkili olan sözel dil 
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alanını ifade etmektedir. Ses farkındalığı geliĢmiĢ olan çocuklar okula 

baĢladıklarında seslerin ve harflerin yazıdaki iĢlevini anlamaya baĢlarlar. Bu beceri 

ses-harf bilgisini okuma ve yazmada kullanmak açısından önemlidir. Erken yıllarda 

edinilen ses farkındalığı düzeyi, gelecekteki okul baĢarısının en güçlü 

göstergelerinden biridir. Yeterli ses farkındalığı düzeyine sahip olmayan 

çocukların, daha kötü birer okuyucu olma eğiliminde bulunma olasılıkları yüksektir 

(Soderman, Gergory, Mccarty, 2005; Anthony ve Francis, 2005; Missall vd., 2007; 

Phillips vd., 2008; Erdoğan, 2009). 

Ses farkındalığı becerileri, sözcüğün ilk ve son sesini ayırt edebilme (ayırma), 

sözcüğün ilk/son sesini çıkararak söyleyebilme (çıkarma), sözcüğün 

baĢına/sonuna ses ekleme (ekleme), sözcükleri baĢlangıç/bitiĢ seslerine göre 

gruplandırma (kategorize etme), bir sözcüğün bir parçasını alıp baĢka bir 

sözcüğün bir parçasının yerine kullanma (yer değiĢtirme), sözcükte hece ve ses 

sayısını söyleme (parçalara ayırma) Ģeklinde sıralanabilir Hoover (2002). 

AraĢtırmalar ses farkındalığı ile ilgili bazı becerilerin okul öncesi dönemdeki 

çocuklar tarafından yerine getirilebileceğini ortaya koymuĢtur (Epspinosa ve 

Burns, 2003; Sevinç, 2005; Phillips, Menchetti ve Lonigan, 2008). Gönen‟e göre 

(2009), cümleyi sözcüklere, sözcüğü hecelere ve sesbirimlerine ayırma, cümlenin 

dilin bileĢenleri açısından doğru olup olmadığına karar verme, sesleri birleĢtirerek 

sözcükler oluĢturma, uyaklı sözcükler bulma, ses ve sözcük oyunları yapma gibi 

iĢlemler üstdil becerilerini değerlendirmek için kullanılan pek çok iĢlemden 

bazılarıdır. AraĢtırmalar dilin her bileĢenine iliĢkin üst dil farkındalığının çocukluk 

döneminde aĢamalı olarak geliĢtiğini ve ilkokul yıllarına kadar geliĢiminin 

tamamlandığını göstermektedir. 

Okul öncesi dönemde ses farkındalığı geliĢiminin incelendiği çalıĢmalarda 

çocukların kafiyeli kelimeleri bulma, aynı sesle baĢlayıp aynı sesle biten 

kelimelerin farkında olma, cümlelerin kelimelerden ve kelimelerin hecelerden 

meydana geldiğini anlama gibi çalıĢmaları yerine getirebildikleri ortaya 

konulmuĢtur (Pullen ve Justice, 2003; Roskos, Christie ve Richgelds, 2003; 

Phillips, Menchetti ve Lonigan, 2008; Rubba, 2004; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, 

Aunola, Nurmi, 2004).  
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Çocuklar kafiye ve baĢlangıç harflerini, hecelerden daha küçük konuĢma ses 

parçalarını gösterebilmektedirler. Heceler çocuklar için kolay olduğu için doğal 

olarak öğrenebilmektedirler. Ancak heceden daha küçük sesleri fark etmeleri biraz 

daha zordur. Bu yüzden çocuklara kafiye farkındalığından önce kitaplardaki, 

Ģarkılardaki ve Ģiirlerdeki kafiyeleri fark edebilecekleri deneyimler sunulmalıdır 

(McGee ve Morrow, 2005).  

Çocuklar, fonolojik farkındalık becerisini okunan kitaplar ve kendilerine sağlanan 

iletiĢim ve etkileĢim ortamı sayesinde kazanırlar. Bu süreçte seslerin yapısını 

anlamaya baĢlayan çocuk, okuma-yazmaya hazırlık sürecinde önemli bir aĢama 

kaydeder. Okul öncesi dönemde okuma-yazma becerilerinin geliĢimine yardımcı 

olmak için, çocukların yazılı dil ile konuĢma dili arasındaki iliĢkiyi bilmelerinin 

yanında ses birimlerinin farkına varabilmesi oldukça önemlidir (Phillips, Menchetti 

ve Lonigan, 2008). Ses birimlerinin birbiri ile iliĢkisini fark eden çocuk, okuma 

yazmayı öğrenmeye daha da yaklaĢır (Share, 2004). Bu bağlamda fonolojik 

farkındalık becerisinin okuma yazmaya hazırlıkta belirleyici bir faktör olduğu 

söylenebilir (Schnobrich, 2009; Anthony ve Francis, 2005). 

1.8.1.1.3. Yazı Farkındalığı 

Yazı farkındalığı, yazılı dilin kurallarını, yapısını ve fonksiyonunu anlama 

becerisidir. Okul öncesi dönemdeki çocuklardan yazıyı okumaları değil, yazı ile 

ilgili kavramları kazanmaları ve yazının farkında olmaları beklenmektedir (Justice 

ve Ezell, 2004). Çocuklar herhangi bir kitabı eline aldıklarında ne yaparlar? Doğru 

Ģekilde açabilirler mi? Kitabın ön yüzünden mi baĢlarlar? Kitabın ilk sayfasına mı 

bakarlar? Resimlerle mi yoksa yazılarla mı ilgilenirler? Bir defada tek bir sayfayı mı 

çevirirler? Hikâyeye nereden baĢlarlar? Okumaya nereden baĢlanır? Hangi yöne 

doğru okunur? gibi görevler yazı farkındalığı becerileri olarak ifade edilir (Clay, 

2000).  

Çocukların formal yazma sürecine baĢlamalarından önce okul öncesi dönemde, 

el-göz koordinasyonunu sağlama, yazının taĢıdığı anlamı fark etme, kitabın nasıl 

tutulacağını ve sayfalarının nasıl çevrileceğini bilme, okumanın soldan sağa ve 

yukarıdan aĢağıya ilerlediğini fark etme, harflerin büyük ve küçük harf olarak 

tanımlandığını bilme, kalemi ve kâğıdı doğru tutma, çevredeki yazılara ilgi 

gösterme gibi yazmaya yönelik ön koĢul becerilere sahip olmaları beklenmektedir 
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(Justice, Skibbe, Canning, 2005; McGinty, Sofka, Sutton, Justice 2006; Erdoğan, 

2013). 

Yazma becerisi geliĢmiĢ olan çocuklar harfleri daha kolay tanırlar ve yazmaya 

yönelik kavramlarla ilgili yüksek düzeyde farkındalık kazanırlar. Yazı farkındalığı 

çocukların sözlü ve yazılı dil arasındaki iliĢkiyi anlamasını sağlar. Yazı 

farkındalığını kazanamamıĢ çocukların baĢarılı okuyucu olma olasılıkları düĢüktür. 

Bu bağlamda, ilerleyen yıllarda çocukların okuma becerilerini tahmin etmeyi 

kolaylaĢtıran en güvenilir kaynaklardan biri yazı farkındalığı becerisidir (Farver, 

Nakamoto ve Lonigan, 2007; Diamond, Gerde ve Powell, 2008). 

AraĢtırmacılar çocukların yazı farkındalığı becerisini desteklemek ve bu becerinin 

okuma geliĢimi üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla eğitim programları 

geliĢtirmiĢ ve sonuçları raporlaĢtırmıĢlardır. Elde edilen sonuçlar, bu programların 

çocukların yazı farkındalıkları üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. Programa 

katılan çocukların, diğer çocuklara göre, birinci sınıfta okumayı daha kısa sürede 

öğrendikleri, imla kurallarını uygulama konusunda daha baĢarılı oldukları ve daha 

okunaklı yazı yazdıkları gözlenmiĢtir. Yazı farkındalığı eğitimi almayan çocukların 

ise bu becerileri geliĢtirmede sorun yaĢandıkları belirlenmiĢtir. Bir baĢka ifade ile 

yazı farkındalığını desteklemek amacıyla geliĢtirilen eğitim programların çocukların 

okuryazarlık düzeyini anlamlı düzeyde arttırdığı söylenebilir (Aktan Kerem, 2001; 

Pierce, 2003; Mol, Bus ve Jong, 2009; ġimĢek, 2011).  

Yazı farkındalığına yönelik çalıĢmalar, akademik becerilere hazırlayıcı etkinliklere 

temel oluĢturur ve çocukların öğrenmelerini kolaylaĢtırır. Algısal motor bir beceri 

olan yazma; el-göz koordinasyonu, görsel hafıza, oturuĢ, kalemi ve kâğıdı doğru 

tutma gibi birçok yeteneği gerektirir. Algısal, görsel ve motor becerilerin 

koordinasyonunu sağlayan çocuklar yazı yazarken harflerin kâğıda doğru bir 

Ģekilde aktarılmasında baĢarılı olurlar. Bu baĢarı, çocukların yazmaya 

güdülenmelerine de olanak sağlar. Kâğıt ve kalem ile uğraĢmaktan zevk alan 

çocuklar, sadece yazma değil diğer dil becerilerinin geliĢimine de olumlu katkılar 

sağlar. (Bodrova ve Leong, 2007; Erdoğan, 2013). Bu bağlamda çocukların yazı 

farkındalığı becerisini geliĢtirmeye yönelik etkinliklerin önemi göz önüne alınmalı 

ve bu beceriyi desteklemeye yönelik etkinler yapılmalıdır. 
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1.8.1.1.4. Görsel Algı 

Algılama, nesneleri ya da bir durumu duyu organları yolu ile beyne almaktır. Göz 

ile beyne iletilen görüntülerden, retina üzerine düĢenlerin tamamının algılandığı 

söylenemez. Beyin, dikkati ve ilgisi doğrultusunda gözün kendisine ilettiklerini 

algılar. Çevredeki nesneler, biçimler, renkler algılanırken öncelikle duygularla 

değil, bir bütün halinde görsel olarak algılama gerçekleĢir. Daha sonra sıra 

ayrıntılar fark edilir. Örneğin, uzun süredir görmediğimiz bir kiĢiyi en son 

karĢılaĢmamızda hatırladığımız görüntüsünün tümüyle. Daha sonra, boyunun 

uzunluğu ya da kısalığı, yüzünün Ģekli, saçının ve gözünün rengi gibi parçaları 

hatırlarız (Madi, 2006).  

Görsel algı, görsel uyaranları tanıma, ayırt etme, gruplandırma ve daha önceki 

yaĢantılarıyla iliĢkilendirip yorumlama yeteneği olarak tanımlanmaktadır (Kurtz, 

2006). Frostig (1964) görsel algı becerisini; göz-motor koordinasyonu, Ģekil-zemin 

ayırımı, Ģekil sabitliği, mekanla konumun algılanması, mekan iliĢkilerinin 

algılanması olmak üzere beĢ alanda incelemiĢtir. Göz-motor koordinasyonu 

görmeyi vücudun hareketleri ve vücudun bölümleri ile koordine etme yeteneğidir. 

Bu alanda çocuğun görevi gittikçe daralan sınırlar içinde ve kıvrımlı yolda düz 

çizmektir. ġekil- zemin ayırımı; karmaĢık desenler içinden seçilen uyarıcıyı 

algılama, düĢünme, uyarıcıya odaklanma ve dikkat etme Ģeklinde 

tanımlanmaktadır. Bu alanda çocuktan kesiĢen figürleri ayırması beklenir. ġekil 

sabitliği bir nesnenin özelliklerinin (Ģekil, durum, büyüklük) çeĢitli durumlarda 

değiĢmeden algılanmasıdır. Bu alandaki görev, kareler ve daireleri sayfadaki diğer 

Ģekiller arasından bulmaktır. Mekanla konumun algılanması, nesnenin, algılayan 

kiĢi tarafınca mekandaki iliĢkileriyle birlikte algılanmasıdır. Bu alanda, tersine 

çevrilmiĢ ya da döndürülmüĢ bir figürün bulunması beklenir. Mekânsal iliĢkilerin 

algılanması, iki ya da daha fazla nesnenin kendisiyle olan bağlantısının ve 

arasındaki iliĢkinin algılaması olarak ifade edilir. Bu boyutta çocuğun, aynı figürleri 

birbirine bağlayan noktaları birleĢtirmesi beklenir (Frostig, Lefever ve Whitlesey, 

1963; Coren, Ward ve Enns, 2004; Yüksel,2009).  

Görsel algılama becerisi geliĢerek devam eder. Erken çocukluk dönemi görsel algı 

becerilerini geliĢiminde kritik bir dönemdir. Bu dönemde hızla geliĢen beceriler 

dokuz yaĢına kadar iyice belirgin hale gelir ve on bir-on iki yaĢ civarında yetiĢkin 

seviyesine yaklaĢır. Üç-beĢ yaĢlarında Ģekil-zemin algısı hızlı bir geliĢim 
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gösterirken, mekânda konum algısı yedi-dokuz yaĢları arasında geliĢimini 

tamamlar. Erken çocukluk döneminde hızlı bir geliĢim gösteren Ģekil sabitliği sekiz-

dokuz yaĢlarında geliĢimini tamamlarken, daha karmaĢık mekansal iliĢkiler 

çocukluk dönemi boyunca geliĢmeye devam eder (Tsai, Wilson ve Wu; 2008).  

Görsel ayırt etme becerisi çocukların, nesneleri benzer ve farklı özelliklerine göre 

tanıması, ayrıntıları fark etmesi, nesnenin konumunu fark etmesi, parça ile bütün 

arasındaki iliĢkiyi anlaması vb. görsel iĢlemleri algılamalarını gerektirir. Bu beceri, 

çocukların çevrelerinde gördükleri tüm nesneleri detaylı bir Ģekilde incelemelerine 

olanak sağlar (Erdoğan, 2013). Okul öncesi dönemde görsel ayır etme becerisine 

sahip olan bir çocuk, kitaplara, iĢaretlere ve baĢlıklara ilgi gösterir; nesneler ve 

Ģekillerdeki benzerlikleri ve farklılıkları algılar; renkleri tanır; konum ve yön 

belirlemeleri yapar. Bu beceriler çocukları harfleri öğrenebilecek ve kelime olarak 

algılayabilecek düzeye getirir (Akt. Aktan Kerem, 2001). 

Algılarda rastlanan aksaklıklar öğrenme zorluklarına neden olabilir. Görsel algı 

eksiklikleri, çocukların günlük aktivitelerini, el manipülasyonu gerektiren yazma ve 

çizme gibi yeteneklerini olumsuz etkileyebilmektedir. Çocukların “m-n”, “b-d” 

arasında ayrım yapamamalarının görsel algı ile ilgili eksikliklerden 

kaynaklanabileceği söylenebilir (Ratzon vd., 2009; Erdoğan, 2013; Gal ve 

Linchevski, 2010;).  

Akçin (1993), Arıkök (2001), Tuğrul, Aral, Erkan ve Etikan (2001), Koç (2002), 

Yüksel (2009), Akaroğlu ve Dereli (2012) tarafından yapılan araĢtırmalarda 

çocuklara verilen görsel algı eğitiminin, görsel algılama düzeyine, okuma 

olgunluğuna ve okuma becerilerinin geliĢimine etkileri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmalardan elde edilen sonuçlara göre, görsel algı eğitimi alan çocukların bu 

becerilerinin, görsel algı eğitimi almayan çocuklara göre daha iyi düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Benzer Ģekilde yurt dıĢında da görsel algı eğitiminin çocuklardaki 

algısal motor beceriler, okuma becerileri, göz-motor algı geliĢimi ve diğer 

akademik becerilere olan etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu araĢtırmalarda da görsel algı 

eğitiminin ilgili değiĢkenlerin tamamı üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu 

vurgulanmıĢtır (Dankert, Davies, Gavin, 2003; Sanghavi and Kelkar, 2005; Ratzon, 

Efraim ve Bart, 2007; Navah, Orit, Shifra ve Yehiela, 2009). 
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1.8.1.1.5. Sözcük Dağarcığı 

Sözcükler birer kavramdır ve düĢünmenin temel öğeleridir. Dildeki her sözcük, bir 

nesnenin ya da fikrin simgesidir. Alman düĢünürü Heidegger, “Sözcükler, 

varlıkların evidir” der. Çocukların düĢünme yeteneklerini, kullanabildikleri sözcük 

sayısı belirlemektedir (AktanKerem,2001). Çocukların geliĢiminde kritik 

dönemlerden olan okul öncesi dönem, dil geliĢimi ve biliĢsel geliĢim ile ilgili geliĢim 

görevlerinin yerine getirilmesine de önemli katkılar sağlar. Okul öncesi dönemde 

yeni sözcüklerle tanıĢan, bu sözcüklerin anlamlarını keĢfeden ve gerektiği 

durumlarda bu sözcükleri kullanabilen çocukların dil geliĢimlerinin yanı sıra 

düĢünce yapılarında oluĢan değiĢiklikler pek çok araĢtırma ile ortaya konmuĢtur 

(Snow, Burns ve Griffin, 1998; Turan, 2000; Sedita, 2005). Sedita‟ya göre (2005) 

sözcük dağarcığı, duygu ve düĢünceleri ifade etmek, önceki bilgileri yorumlamak, 

etkili bir iletiĢim kurmak ve yeni kavramlar öğrenmek için çocuklara biliĢsel açıdan 

bir zemin hazırlar. 

Yapılan araĢtırmalar okul öncesi dönemde geliĢtirilen sözcük dağarcığı ile okuma 

yazma baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Hemphill ve 

Tivnan (2008) okul öncesi dönemde çocukların sözcük dağarcıklarının 

geliĢtirilmesinin, okuma yazma süreci için temel oluĢturduğunu belirterek 

dezavantajlı bölgelerdeki çocukların sözcük dağarcıkları geliĢiminin önemine vurgu 

yapmaktadır. Ayrıca sözcük dağarcığı, dil yapılarının oluĢması ve anlama 

becerilerinin geliĢimi açısından da okuma yazmaya hazırlık için belirleyici bir 

faktördür (Venn ve Jahn, 2004). 

Çocuklar sözcük bilgisini yalnızca yeni sözcükler öğrenmekle değil, eski 

sözcüklerin yeni anlamlarını öğrenerek de geniĢletir. Sözcük dağarcığının geniĢ 

olması, çocuğun sosyal ve duygusal geliĢimi için de önemlidir. Çocuk toplumda 

etkin birey olabilmek için diğer bireylerle iletiĢim kurabilmelidir. Çocuğun kelime 

bilgisinin azlığı onu toplumdan soyutlar. Bir Ģeyler söylemek isteyip de sözcük 

bilgisinin yetersizliği nedeniyle söyleyememe bireyi hayal kırıklığına uğratır. 

Özetle, çocuğun sahip olduğu sözcük bilgisi onun ileriki yıllardaki okul baĢarısının 

bir göstergesi olarak ele alınabilir (Akt. Aktan Kerem, 2001). 

Çocukların okuma yazmaya nasıl baĢladıkları ve okuma yazma becerilerinin nasıl 

geliĢtiğini anlamak için onların yetiĢtiği ortamın ve bu ortamda çocuklara sağlanan 
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okuma yazma fırsatlarının incelemesi gerekir (Makin ve Whitehead, 2004). Erken 

okuryazarlık geliĢimi üzerine yapılan araĢtırmalar, çocukların okula baĢlayıp 

okuryazarlık eğitimini orada almadan önce de geleneksel okuryazarlık giriĢimi için 

önkoĢul niteliğinde olan becerileri evdeki zengin olanaklarla kazanabileceklerini 

göstermiĢtir (Doyle, 2009). Çocukların okuryazarlık ve dil becerileri, istenmeyen 

davranıĢların azalması ve okul baĢarısının en güçlü belirleyicilerindendir. Ne yazık 

ki bütün çocuklar aynı baĢlangıca sahip değildirler. Bazı çocuklar dil becerilerini 

geliĢtirme, yazılı dilin türleri ve iĢlevleri hakkında bilgi edinebilme, erken 

okuryazarlık becerileri ile ilgili uygulamalar yapabilme gibi fırsatlara sahipken bazı 

çocuklar bu fırsatlardan yararlanamazlar. Anne babalar çocukların geliĢiminde 

hayati bir rol oynar. Çocukların dil ve okuryazarlıkla ilk karĢılaĢtıkları yer ev 

ortamıdır. Okul öncesi dönemde evdeki okuryazarlık ve dil zenginliğinin çocuğun 

okul baĢarısına katkı sağladığı bilinmektedir. Ev ortamını zenginleĢtirmek için anne 

babalarla çalıĢmak, okula baĢladıkların çocukların baĢarı Ģansını arttıracaktır 

(Caspe, 2003). Okul öncesi dönemde ebeveynlerle çalıĢmak, çocukların ilgi ve 

ihtiyaçlarının yanı sıra ebeveynlerin gereksinimlerine duyarlı olmak, çocukların 

geliĢimleri ve okul baĢarılarını olumlu yönde etkilemekle birlikte nitelikli ebeveyn-

çocuk iliĢkisinin geliĢimine de katkı sağlayacaktır. Bu bağlamda okul öncesin 

dönemde aile katılımının çocuklara ve ebeveynlere sağlayacağı katkılar göz 

önünde bulundurulmalıdır.  

1.8.2. Aile Eğitimi ve Aile Destek Programları  

Dünyada okul öncesi eğitimin önemi ve çocuğun geliĢimindeki kritik rolü 

konusunda her geçen gün daha da yükselen bilinç düzeyi, erken yaĢlardaki 

eğitimin yaygınlaĢtırılmasının yanı sıra niteliğinin de dikkate alınmasını 

beraberinde getirmiĢtir. Bu çerçevede, toplumların, okul öncesi eğitimi daha yaygın 

hale getirebilmesi ve bu yolda ilerlerken nitelikli eğitimi sağlayabilmeleri 

gerekmekte, bu ise anne babalarla iĢbirliği yaparak onları eğitmeyi, eğitime dahil 

etmeyi gerektirmektedir. Bugün okul öncesi eğitimcileri çocukların geliĢimlerini ve 

öğrenmelerini olumlu Ģekilde etkileyebilmek için ailelerin aktif katılımına olan 

gerekliliği kabul etmektedir. Dünyada ailenin görülmediği hiçbir toplumun 

olmaması, toplumun en küçük birimi olan ailenin evrenselliğine dikkat çekmektedir. 

Ailelerin çocukların ilk öğretmeni ve çocuklarını en iyi tanıyan kiĢiler oldukları ve 



25 

öğretmenlerle paylaĢacakları değerli bilgilere sahip olmaları yadsınamaz 

gerçeklerdir (Erkan, 2013; Kalkan, 2010). 

Aile çocuğun öğrenmesine yardımcı olabilecek temel deneyimleri sağlar. 

Çocukların evdeki yetiĢtirilme Ģekilleri ve evde yapılan etkinlikler, akranlarıyla 

sosyal faaliyetlere katılmasını da etkilemektedir. Uygun ortam çocuğun okuma 

isteğini geliĢtirir. Yapılan araĢtırmalar, çocuğun doğduğu andan itibaren içinde 

yaĢadığı çevrede etkilendiğini, sosyoekonomik ve kültürel ortamın okumaya 

hazırlıklı olma ile yakından iliĢkili olduğunu göstermektedir. (Temel, Aksoy, 

KurtulmuĢ, 2013; Unutkan, 2007; Ural ve Ramazan, 2007; Oktay, 2010). Ailelerin 

çocukları için hazırladıkları öğrenme fırsatları ve ortamlarının okula hazırlık 

sürecini etkilediğini belirten araĢtırmacılar evdeki öğrenme ortamlarının 

iyileĢtirilmesine dikkat çekmektedirler. Unutkan‟ın (2007) 5-6 yaĢ çocuklarının 

yaĢadıkları ev yapısının, ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerine etkilerini incelediği 

çalıĢma sonucunda çocukların yaĢadıkları evin yapısına göre ilkokula hazır oluĢ 

düzeylerinin, matematik, zihin ve dil geliĢimi ile öz bakım becerilerinin farklılaĢtığı, 

fiziksel geliĢim açısından bir farklılığın olmadığı belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada anne 

babanın eğitimli olması çocuğun eğitimi ile daha iyi ilgilendiklerinin; evde salon, 

oturma odası, yatak odası, çocuk odası, çocuğun kendine ait bir odasının olması 

da ailenin sosyoekonomik düzeyinin yüksek olduğunun göstergesi olarak 

yorumlanmıĢtır. Bu faktörlerin de çocuğun hazır bulunuĢluk düzeyinin olumlu bir 

Ģekilde etkilendiği tespit edilmiĢtir. Polat (2011), evdeki teknolojik ekipmanların 

çocukların okula hazır bulunuĢluklarına etkisini inceldiği araĢtırmada, teknolojik 

ekipman açısından ev ortamlarının iyileĢtirilmesi gerektiğini ve ilkokula hazır 

bulunuĢluk açısından ailelerin çocukları için bu ortamları hazırlamasının önemli 

olduğu vurgulanmıĢtır. Evde sağlanan okuma yazma çevresinin okul öncesi 

dönemdeki çocukların okuma yazma ve dil becerilerinin geliĢimine katkılarını 

inceleyen bir baĢka araĢtırma Weigel, Martin, Bennett (2006) tarafından 

yapılmıĢtır. Okul öncesi dönemdeki çocuklarda okuma-yazma ve dil geliĢiminin 

çoklu göstergeleri ile ev ortamının bileĢenleri arasındaki geçici ve uzun süreli 

bağlantıları incelemek amacıyla yapılan araĢtırmanın sonuçları, a) ebeveynlere ait 

okuma-yazma alıĢkanlıklarının ebeveyn okuma inançları, b) ebeveyn okuma 

inançlarının evdeki ebeveyn-çocuk okuma-yazma ve dil etkinlikleri ile, c) ebeveyn- 

çocuk okuma-yazma ve dil etkinliklerinin ise çocuğun yazı bilgisi ve okuma ilgisi ile 
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olumlu bir Ģekilde iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Ailelerin çocukların eğitiminde kritik 

bir rol oynadığı bu bağlamda ailelerin eğitime katılımı ve çocukların okul baĢarısı 

arasındaki iliĢkiyi göz önünde bulundurma son yıllarda akademik literatürde daha 

da önem kazanmıĢtır (Carson, 2009).  

Bu anlayıĢ, uluslararası öğretmen eğitimi programlarının birçoğunun ailelerle 

çalıĢma ile ilgili standartları üstlenmelerine yol açmıĢtır. Amerika BirleĢik 

Devletleri'nde bu standart, öğretmen eğitim programlarının aileleri destekleyen ve 

güçlendiren saygılı ve karĢılıklı iliĢkileri oluĢturabilecek adaylar hazırlamasını ve 

çocuklarının geliĢimi ile eğitiminde ailelerin katılım göstermesini gerektirmektedir 

(National Association for the Education of Young Children, 2011). Avustralya'da, 

öğretmenlerin profesyonel anlamda aileler, bakıcılar ve toplum ile iç içe olmaları 

beklenir. Ġngiltere Nitelikli Öğretmen Statüsüne Yönelik Profesyonel Standartları, 

öğretmenlerin çocukların geliĢimine yönelik olarak ebeveynlerin ve bakıcıların 

etkisini tanımalarını ve buna saygı duymalarını Ģart koĢar (Training and 

Development Agency for Schools, 2008). Yeni Zelanda'da mezun olan 

öğretmenler için standart, ebeveynler, bakıcılar, aileler ve topluluklar ile etkin 

biçimde çalıĢmak için bilgi dağarcığına ve eğilimine sahip olmaktır (Mahmood, 

2013). Ülkemizde okul öncesi öğretmen yetiĢtirme programında yer alan aile 

eğitimine yönelik derslerle öğretmen adaylarından aile eğitiminin önemini fark 

etmesi, aile ile iĢbirliğini geliĢtirecek katılım çalıĢmaları planlayıp 

uygulayabilecekleri bilgi ve becerilere sahip olmaları beklenmektedir.  

Nitelikli ve dikkatli planlanmıĢ aile katılım çalıĢmalarının, çocukların biliĢsel, 

duygusal ve sosyal becerilerini geliĢtirdiğini gösteren birçok araĢtırma vardır. 

Brooks‟un (2004), çocuğun sosyalleĢmesi ve akademik baĢarısı üzerinde aile 

katımlının etkisini incelediği araĢtırmada aile katılımının sağlandığı eğitim 

ortamlarında çocukların daha sosyal, akademik olarak daha baĢarılı oldukları 

belirlenmiĢtir. Starr (2003) ise, okula etkin bir Ģekilde katılan ailelerin çocuklarının 

akademik baĢarılarının daha yüksek olduğunu, okuldaki Ģiddet olaylarına katılma 

eğilimlerinin ise daha düĢük olduğunu belirtmiĢtir. Lahaie (2008), aile katılımının 

çocukların geliĢimini ve akademik baĢarısını önemli ölçüde arttırdığını belirtirken, 

çocukların matematik baĢarılarını etkilediğini tespit etmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı aile 

katılımının ana dili Ġngilizce olmayan göçmen ailelerin çocukları için faydalı 

olduğunu vurgulayarak bu katılımın çocukların okula hazır bulunuĢluklarını önemli 
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ölçüde etkilediğini de belirtmiĢtir. Peet, Prakke ve Wolf (2007), yaptıkları 

araĢtırmada okulun ve öğretmenin aile katılımını arttırması ve iletiĢime önem 

vermesi durumunda çocukların duygusal, akademik ve sosyal geliĢiminin bir üst 

düzeye çıkacağına dikkat çekmiĢlerdir. 

Okul öncesi dönem okul-aile iĢ birliğinin en yoğun olması gereken dönemdir. Bu 

dönemde ailenin sadece çocuğu hakkında bilgi almak için değil programın 

zenginleĢtirilmesi için de potansiyel eğitici olacağı unutulmamalıdır. Aile katılımı 

okul öncesi eğitim programlarının önemli bir parçasını oluĢturmalı ve kurumda 

verilen eğitimin devamlılığı, ailenin çocuğunu dahi iyi tanıması, program 

konusunda bilgi sahibi olması gibi nedenlerle mutlaka planlı ve sürekli olarak 

yapılmalıdır. Çünkü ailenin desteği çocuğun ilkokula hazırlanmasında olumlu katkı 

sağlar. Anne baba desteği, çocuğun okula hazır bulunuĢluğunu geliĢtirdiği gibi 

ailenin etkili bir Ģekilde okula katılımı için de bir temel oluĢturur (DeRousie ve 

Durham, 2008). Aile katılımı çalıĢmaları yoluyla kurum ve aile politikası hakkında 

bilgilenen aileler, kendilerine güven duyarak, hem kendileri hem de çocukları için 

daha anlamlı amaçlar oluĢturabilirler ve bu amaçların gerçekleĢtirilmesine yönelik 

çaba gösterebilirler. Ayrıca aileler, diğer ailelerle iletiĢim kurarak deneyimlerini 

paylaĢabilirler ve bu Ģekilde kendilerini değerlendirme ve geliĢtirme fırsatı bulurlar 

(Aslanargun, 2007). 

Ülkemizde maalesef okul öncesi dönemde okullaĢma oranının çok yeterli olmadığı 

bilinmektedir. Bu durum dikkate alındığında erken çocukluk eğitiminin özellikle 

geliĢimi risk altında olan çocuklara ulaĢtırılması ve eğitimde fırsat eĢitliğinin 

sağlanması yönünde üniversite, devlet ve sivil toplum kuruluĢlarının desteğiyle aile 

eğitimi ve katılımına dayalı alternatif modellerin geliĢtirilmesine duyulan 

gereksinimin hangi boyutta olduğu görülmektedir. Çünkü hem çocuğu hem de 

aileyi güçlendiren bir program sadece çocuk geliĢimi için değil, daha geniĢ 

anlamda toplum kalkınması için de önemlidir (Akt. Kartal, 2013).  

Aile eğitimini desteklemeye yönelik programlarda anne ve babalara, çocuklarının 

sağlıklı birer birey olarak yaĢama hazırlayabilmeleri, onlara eğitim ve rehberlik 

sağlayabilmeleri için gereksinim duyacakları bilgi ve becerileri kazandırmak 

hedeflenmektedir. Bu doğrultuda anne ve babalara, ebeveynlik sorumlulukları, 

etkili ebeveynlik becerileri, ebeveyn-çocuk iliĢkilerini geliĢtirici iletiĢim ve sorun 

çözme becerileri, yaĢam döngüsü boyunca değiĢen ebeveyn rollerine uyum 



28 

geliĢtirmelerini sağlayıcı bilgi ve beceriler sağlanmaktadır (National Council on 

Family Literacy, 2009). Ülkemizde ve yurt dıĢında okul-aile iĢbirliğinin geliĢtirilmesi, 

çocuğun geliĢim ve eğitiminde belirleyici etkileri olan anne babaların çocuk geliĢimi 

ve eğitimi konularında bilgilendirilmesi, bilinçlendirilmesi ve öğrendiklerini 

davranıĢa dönüĢtürebilmeleri için belirli bir program çerçevesinde eğitilmeleri 

amacıyla farklı projeler ve eğitim programları bulunmaktadır (Tezel ġahin ve 

Özyürek, 2010). Bu programlardan bazıları aĢağıda sunulmuĢtur: 

1.8.2.1. Ülkemizde Uygulanan Aile Eğitimi ve Destek Programları 

1.8.2.1.1. 5-6 YaĢ Anne-Çocuk Eğitimi Programı (AÇEP) 

Anne-Çocuk Eğitim Programı, Türkiye‟deki erken çocukluk eğitimi sorunlarına bir 

çözüm olarak geliĢtirilen bilimsel temelli bir okul öncesi eğitim programıdır. 

Programda doğrudan annelere ulaĢılarak, annenin eğitici potansiyelinin 

geliĢtirilmesi için eğitim desteği verilmemesi amaçlanır. Böylece hem kadının birey 

olarak güçlenmesi hem de anne olarak eğitici rolünün güçlenmesi mümkün 

olmaktadır. Ayrıca çocukların çocuğun geliĢim ihtiyaçları ev ortamında 

karĢılanmaktadır (Bekman, 1998). 

Anne-Çocuk Eğitim Programı‟nın (AÇEP) üç ana unsuru vardır: Çocuğun biliĢsel 

geliĢimini destekleyecek “Zihinsel Eğitim Programı” ( ZEP), anneleri çocuğun tüm 

geliĢimine duyarlılaĢtıracak “Anne-Destek Programı”(ADP) ve anneleri üreme 

sağlığı ve aile planlaması konularında bilgilendirecek “Üreme Sağlığı ve Aile 

Planlaması Programı (Bekman ve Atmaca Koçak, 2011). Program 25 hafta sürer 

ve her hafta yapılan grup toplantıları yoluyla uygulanır. Gruplarda ortalama 20-25 

anne bulunur. Programa 6 yaĢında çocuğu olan ve çocuğunu ana sınıfına 

gönderemeyen anneler katılabilir (Alpaydın ve Canel, 2011). 

Programın hem kısa hem de uzun vadeli etkilerini ölçme amaçlı araĢtırmalar 

yapılmıĢtır. Bu araĢtırmalar; eğitime katılan annelerin çocuklarının; zeka ve genel 

yetenek sınavlarında daha yüksek puan aldıklarını, eğitim hayatı içinde daha uzun 

süre kaldıklarını, daha olumlu bir benlik algısı geliĢtirdiklerini, yetiĢkin hayatında 

daha yüksek statüde bir iĢe sahip olduklarını ve daha yüksek ücret aldıklarını 

göstermektedir. Ayrıca eğitime katılan annelerin hem çocuklarıyla hem iĢleriyle 

iletiĢimlerinin güçlendiği ve ebeveynlik becerileri ile ilgili kendilerine olan güvenin 

arttığı görülmektedir (Kartal, 2013). Ayrıca Bekman ve Atmaca Koçak (2011) beĢ 
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farklı ülkede (Türkiye, Belçika, Ġsviçre, Bahreyn ve Suudi Arabistan) AÇEP‟e 

katılan annelerin özelliklerini, katılma nedenlerini, programın neden ve nasıl etkili 

olduğunu değerlendirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, programa katılan annelerin 

değiĢime açık ve kararlı kiĢiler oldukları ve çocuklarını iyi yetiĢtirmek istedikleri; 

programın farklı ülkelerdeki ihtiyaçları karĢıladığı ve benzer sonuçların alındığı 

görülmüĢtür. 

1.8.2.1.2. Baba Destek Programı (BADEP) 

Baba Destek Programı, çocuğun geliĢiminde anne kadar önemli rol oynayan 

babaların çocuk geliĢimi konusunda bilgilenmesi, kendilerinin önemini fark etmesi 

ve desteklenmesi amacıyla Anne Çocuk Eğitim Vakfı tarafından oluĢturulmuĢtur. 

Programın aile içi iliĢkiler ve ruh sağlığı alanında oluĢabilecek sorunları önleyici 

etkisi bulunmaktadır. Dolayısıyla BADEP, ileride çıkabilecek ruhsal sorunların 

önlenmesi açısından koruyucu sağlık alanında önemli bir hizmet vermektedir 

(Kımmet, 2005). 

Programda babaların aile içindeki rollerinin güçlendirilmesi ve çocuk geliĢiminde 

daha aktif rol üstlenmesi gibi bir yaklaĢımla hareket edilmektedir. Grup çalıĢması 

Ģeklinde iĢlenen baĢlıklar doğrultusunda grup lideri önderliğinde katılımcıların 

paylaĢımlarıyla programa katkıları hedeflenmektedir. Babanın rolü, çocuğa etkisi, 

aile tutumları, çocuğun davranıĢlarını kabul etme, etkin dinleme, çocuğun geliĢim 

özellikleri, sosyal geliĢim, çatıĢma çözme yöntemleri gibi konular Baba Destek 

Programı‟nın içeriğini oluĢturmaktadır. BADEP Ġlköğretim okullarında ve Halk 

Eğitim Merkezlerinde, 13 hafta boyunca haftada bir gün ve 2-2,5 saatlik oturumlar 

Ģeklinde uygulanmaktadır (Kartal, 2013).  

Programın etkilerini değerlendirmek amacıyla yapılan araĢtırmalarda, programa 

katılan babaların, çocuklarıyla iletiĢimlerinde, geleneksel olmayan rollerinde, 

baskıcı ve tavizkar olmayan tutum ve davranıĢlarında olumlu yönde değiĢiklikler 

olduğu gözlenmiĢtir. Bu babaların çocuklarıyla daha fazla zaman geçirdikleri, daha 

hoĢgörülü oldukları ve olumsuz disiplin yöntemlerini daha az kullandıkları, 

çocuklarını daha fazla dinledikleri ve daha sıcak bir iliĢki kurabildikleri 

belirlenmiĢtir. Ayrıca programın babaların eĢleri ile olan iliĢkilerinde de olumlu 

etkiler yarattığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Atmaca Koçak, 2004). 
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1.8.2.1.3. Okul Öncesi Veli- Çocuk Eğitim Programı (OVÇEP)  

AÇEV, çocuğun geliĢiminde okul-aile iĢbirliğinin çok önemli olması ve Türkiye‟de 

mevcut okul öncesi eğitim sisteminde okul-aile iĢ birliğinde kullanılan yöntemlerin 

yetersizliğinden yola çıkarak Okul Öncesi Veli- Çocuk Eğitim Programı‟nı (OVÇEP) 

geliĢtirmiĢtir. Bu program velileri çocuk geliĢimi ve yetiĢtirmesi konusunda 

bilgilendirmeyi ve aynı zamanda davranıĢ değiĢikliğini hedeflemektedir. OVÇEP‟in 

hedef kitlesini 2001 yılı itibariyle Ġstanbul, Samsun, Ankara, Ġzmir, Kırklareli ve 

Gaziantep illerinde proje kapsamındaki okulların anasınıflarında okuyan 6 yaĢ 

çocukları ve onların velileri oluĢturmaktadır. Program, “Çocuk Eğitim Programı” ve 

“Veli Destek Programı” olmak üzere iki bölümden oluĢmaktadır (Sucuka ve 

Kimmet, 2005). 

Çocuk Eğitim Programı 24 hafta sürmekte ve çocuklar AÇEV tarafından 

hazırlanmıĢ olan çalıĢma formlarını sınıfta öğretmenleri ile birlikte uygulamaktadır. 

Veli Destek Programı velilere ayda bir yaklaĢık 2,5 saatlik grup toplantıları Ģeklinde 

uygulanmaktadır. Toplamda bir tanıĢma olmak üzere 9 toplantı yapılır ve 

toplantılara katılan veliler o haftanın konusunu grup lideri ile birlikte sohbet 

Ģeklinde tartıĢırlar. Veli Destek Programı çocuğun geliĢiminde ailenin rolü, 

çocuğun bedensel ve zihinsel geliĢimi, çocuğun sosyal ve duygusal geliĢimi, 

annenin çocuğu dinlemesi ve kendini ifade etmesi, çocukta olumlu davranıĢları 

nasıl geliĢtiririz?, çocuğun olumsuz davranıĢlarını nasıl azaltabiliriz?, çocuğun 

sorumluluk kazanması, cinsel eğitim, tuvalet eğitimi gibi konuları içermektedir 

(Kartal, 2013). 

Programın etkilerini değerlendirmek amacıyla yapılan araĢtırmalarda, programa 

katılan çocukların sözel ve sayısal becerilerinin geliĢtiği, okula hazırlık 

çalıĢmalarında baĢarılı oldukları, ders çalıĢma alıĢkanlığı kazandıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca OVÇEP‟e katılan velilerin katılmayan velilere göre olumlu 

disiplin yöntemlerini daha fazla kullanmaya baĢladıkları, öğretmenlerle daha fazla 

iĢbirliği içinde oldukları, çocuklarının eğitimine daha fazla katıldıkları belirlenmiĢtir 

(Kartal,  2013; Sucuka ve Kimmet, 2005).  

1.8.2.1.4. Aile Mektupları Projesi  

Aile Mektupları Projesi, anne adayları ile 0-3 yaĢ arası çocuğu olan anne babaları; 

doğum öncesi, doğum, doğum sonrasında çocuğun fiziksel, biliĢsel, sosyal ve 
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duygusal geliĢimi konularında bilgilendirmeyi amaçlayan bilgi-destek programıdır 

(Ural ve Ramazan, 2007).  

Program AÇEV‟e destek veren kurumlarla iĢbirliğinde, eğitim uzmanları ve uzman 

doktorların eğitimci olarak katıldıkları ücretsiz seminerler Ģeklinde uygulanır. 

Ortalama 50-100 arası kiĢinin katılımı ile 3 saat süren seminer gerçekleĢtirilir. Bu 

uygulamalar ücretsiz olarak dağıtılan “Aile Mektupları” bilgi seti ile 

desteklenmektedir. Program hamilelik dönemi ve bebeğin ilk 3 senesini içeren 

toplam 30 mektuptan oluĢmaktadır. Ġlk 6 mektup hamilelik dönemine, sonraki 12 

mektup çocuğun 1 yaĢ dönemine ve kalan 12 mektup bebeğin 2-3 yaĢ dönemine 

yöneliktir. Programda anne ve babalara hamilelik öncesi, hamilelik süreci, bebeğin 

ilk üç yıldaki geliĢiminde dikkat edilmesi gereken konular, aĢılar, hastalıklardan 

korunma, beslenme, tuvalet eğitimi, aile içi iletiĢimin önemi gibi pek çok konuda 

bilgiler verilmektedir. Aile Mektupları programı kapsamında verilen bilgilerin bir 

kısmı, bir arkadaĢın diğerine yazdığı bir mektupta verilmekte ve kiĢinin bu 

dönemde yaĢadıklarına iliĢkin deneyimlerini anlatmaktadır. Bu nedenle programa 

Aile Mektupları adı verilmiĢtir. Aile Mektupları uygulamalarına katılan kiĢiler, 

seminerlerde verilen bilgilerden ve dağıtılan bilgi setlerinden, çocukları ve 

kendileriyle ilgili bu önemli dönemde çok faydalandıklarını belirtmiĢlerdir (ACEV, 

2012). 

1.8.2.1.5. Ana Baba Okulu 

Ġstanbul Üniversitesi Eğitim Bilimleri Bölümü tarafından baĢlatılmıĢ bir projedir. 

Ana-baba okulunun amacı; ana-babaların çocuklarına istenilen davranıĢ ve 

alıĢkanlıkları kazandırmanın yanı sıra kendi kendini denetleyen, duygu ve 

düĢüncelerini özgürce ifade edebilen, giriĢimci birer birey olmalarını 

sağlayabilmektir (Yavuzer, 2005). 

Programın farklı uygulamalarında farklı konular ele alınmakla birlikte 1989 yılında 

gerçekleĢtirilen ilk Ana Baba Okulunda ele alınan konular; çocuğun geliĢim 

özellikleri ve eğitimi, iletiĢim, cinsel eğitim, okul, çocukta uyum ve davranıĢ 

bozuklukları ana baĢlıkları altında toplanabilir ve bu konuların toplam süresi 32 

saati kapsamıĢtır. Programda yer alan dersler ayrıntılı olarak incelendiğinde Ģu 

ders/konular görülmektedir: bebeklik dönemi geliĢim özellikleri ve eğitimi; 

okulöncesi dönemi geliĢim özellikleri ve eğitimi; yanlıĢ dinleme; yemek yeme 
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alıĢkanlığı; son çocukluk dönemi geliĢim özellikleri ve eğitimi; çalıĢan anne ve 

çocuğu; gençlik dönemi geliĢim özellikleri; eĢler arasında problem çözme; karı-

koca iliĢkilerinden doğan sorunlar; yaygın anne baba tutumları; çocukla sağlıklı 

iletiĢim nasıl kurulur?; çocuklarda uyum ve davranıĢ bozuklukları; çocuğun eğitim 

baĢarısını yükseltmede ailenin rolü; çocuğun cinsel eğitimi (Alpaydın ve Canel, 

2011). 

Ana Baba Okulu eğitim uygulaması 1989 yılından itibaren özel ve kamu 

kurumlarının ekonomik desteği ile yürütülmektedir. Programın anne ve balar 

üzerindeki etkisini belirlemek için PARĠ Tutum Ölçeği (Parental Attitude Research 

Instrument/ Ebeveyn Tutum AraĢtırma Aracı) uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

eğitime katılan anne babaların çocuklarına karĢı aĢırı koruyucu tutumları ile 

baskıcı ve otoriter tutumlarında azalma olduğu bunun yanında eĢitlik ve paylaĢım 

tutumlarında ise artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Program 1989 yılından bu yana 

uygulanmakta ve son üç yıldır sadece Cumartesi ve Pazar günleri 09.30-13.30 

saatleri arasında gerçekleĢtirilmektedir (Kartal, 2013). 

1.8.2.1.6. Anne Çocuk Eğitimi Programı 

Bu program, Gazi Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi Çocuk GeliĢimi ve Eğitimi 

Anabilim Dalı, Milli Eğitim Bakanlığı ve UNICEF‟in iĢbirliği ile yürütülen sıfır-dört 

yaĢ arasında çocuğu olan annelere yönelik bir programdır. 1988 yılında Gazi 

Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi‟nde 0–4 YaĢ Erken Çocukluk Eğitimi Projesi 

adı altında yeni doğan bebekler ve anneleri için proje baĢlatılmıĢtır.  

Projenin amacı; sosyo-ekonomik yönden dezavantajlı olan çocuklara evde 

verilecek eğitimin, çocukların geliĢim düzeylerine katkısını belirlemektir. Gönüllü 

olan anneler deney ve kontrol gruplarına ayrılmıĢ, deney grubundaki annelere her 

hafta ev ziyareti yapılarak anne eğitimi programı uygulanmıĢtır. Eğitimden önce ve 

sonra her iki gruptaki çocukların geliĢimini ölçmek üzere geliĢim ölçekleri 

uygulanmıĢtır AraĢtırmadan elde edilen veriler, ev merkezli anne eğitiminin 

kurumsal eğitime göre daha ekonomik olduğunu, tüm aileyi eğitimin içine dahil 

ederek onların da eğitimlerine katkı sağladığını, ev ortamının çocuğun 

gereksinimlerine cevap verebilecek Ģekilde düzenlenmesini sağladığını 

göstermiĢtir. Bu araĢtırmanın sonuçları doğrultusunda Milli Eğitim Bakanlığı ve 

UNICEF‟in iĢbirliği ile anne-çocuk eğitiminin yaygınlaĢtırılması çalıĢmaları 
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baĢlamıĢtır (Ömeroğlu, Yazıcı, Dere, 2005; Ömeroğlu, Aksoy, Turla, 1997). 

Programı yaygınlaĢtırma çalıĢmaları Milli Eğitim Bakanlığı tarafından açılan hizmet 

içi eğitim kursları ile yürütülmektedir. Kursu baĢarı ile tamamlayan Halk Eğitim 

Merkezi öğretmenlerine “Anne Çocuk Eğitimi Eğitici Belgesi” verilmektedir. Bu 

belgeyi alan öğretmenler, sıfır-iki ve iki-dört yaĢ çocukları olan anneler için kurslar 

açarak Anne Çocuk Eğitim Programı‟nı yürütmektedirler (Temel, 1998). 

Çocuğun geliĢim ve eğitiminde belirleyici etkileri olan anne babaların çocuk 

geliĢimi ve eğitimi konularında bilgilendirilmesi amacıyla ülkemizde yürütülen diğer 

programlar ise Ģunlardır. 0-4 YaĢ Anne-Çocuk Eğitimi Programı, Eğitici Anne 

(Çocuk Bakıcısı) YetiĢtirme Programı, Yaz Okulları Projesi ve Anne Destek 

Programı, Aile ve Çocuk Eğitimi Merkezli KıĢ Uygulamaları, Mobil Anaokulu 

Projesi, Benim Ailem Programı, Kadın Emeğini Değerlendirme Vakfı (KEDV), Aile 

Sağlığı Eğitim Projesi. Bu programlar genel olarak, ailelerin çocuklarına karĢı 

olumlu tutum ve davranıĢ geliĢtirmelerine yardımcı olmayı, çocuk geliĢimi ve 

eğitimi ile ilgili konularda aileleri bilgilendirmeyi ve etkili anne-babalık becerileri 

konusunda farkındalık yaratmayı hedeflemektedir.  

1.8.2.2. Yurt DıĢında Uygulanan Aile Eğitimi ve Destek Programları 

1.8.2.2.1. Head Start (Erken BaĢlangıç Programı) 

Amerika BirleĢik Devletleri‟nde en uzun süre ve en yaygın uygulanan Head Start 

Programı 1965 yılında baĢlamıĢtır. Program olumsuz Ģartlar altında yaĢamını 

sürdürmeye çalıĢan düĢük gelirli ailelere yönelik olup, anne babalar kendi 

kendilerine yeterli olacak düzeye gelinceye kadar devam etmektedir (Aktan 

Kerem, Kınık, 2006). Programın amacı, olumsuz ekonomik koĢullar altındaki 

çocukların biliĢsel, sosyal, duygusal geliĢimleri ile sağlık, beslenme ve okula hazır 

olma durumlarını desteklemektir. Böylece yaĢam boyu uyum sürecine katkıda 

bulunmak hedeflenir (Bradley, Chazon-Cohen ve Raikes, 2009). 

Programın uygulanmasında çocuk merkezli bir yaklaĢım sergilenmiĢtir. Head Start 

Programı kurum ve ev merkezli olmak üzere iki Ģekilde yürütülmektedir. Kurum 

merkezli programın genel amacı, çocuğun duygusal, sosyal, fiziksel ve zihinsel 

yönden kapasitesini en üst düzeye çıkarmaktır. Ev merkezli programda ise 

çocuğun kendine özgü geliĢim özellikleri dikkate alınmaktadır. Program sürecinde 

aile, çocuğun geliĢim özellikleri konusunda bilgilendirilmekte, ailelere çocuklarının 
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geliĢimini destekleyecek oyuncak yapımı öğretilmekte ve gerekli araç gereçler 

sağlanmaktadır (Aral, Kandır, Can YaĢar, 2000). 

Öğretmenler düzenli olarak okul yılı baĢında ve sonunda çocukların aileleriyle 

görüĢmek üzere ev ziyaretlerinde bulunmaktadırlar. Yapılan ilk ev ziyaretinde 

eğitim programı ailelerle birlikte gözden geçirilmekte ve ailelerin önerileri 

doğrultusunda bir planlama formu hazırlanmaktadır. Yıl sonundaki ziyarette ise 

çocuğa ana sınıfına geçiĢ sürecinde yardımcı olabilecek bilgiler verilmektedir. 

Gerekli durumlarda yıl içinde de ev ziyaretleri düzenlenmektedir. Ev ziyaretlerinin 

yanı sıra yılda en az iki defa aile-okul konferansları yapılmaktadır (Welshman, 

2010). 

Eğitim programının planlanması ve değerlendirilmesi sırasında ailelere fikirlerini 

paylaĢma fırsatları verilmektedir. Programa katılan her aile Head Start Aile 

Komitesi‟nin bir üyesidir. Bu komite düzenli olarak toplanır, program ve politikalarla 

ilgili konuları tartıĢır. Head Start Programı‟nda ailelerin model alma yoluyla 

eğitilmesine çok önem verildiği için aileler öğretmen veya öğretmen yardımcısı 

olarak sınıfta bulunabilirler. Böylece hem aileler ekonomik yönden desteklenmekte 

hem de sınıfta öğrendikleri olumlu uygulamaları evde de sürdürebilmektedirler. 

Ayrıca öğretmen ebeveyne model olurken, ebeveyn de çocuğa model olmaktadır 

(Zigler, Goedic ve Styfco, 2007). 

1.8.2.2.2. Early Head Start (Erken BaĢlangıca Hazırlık Programı) 

Erken müdahalenin çocukların geliĢimleri üzerinde önemli etkileri olduğu 

bulgusunda yola çıkarak, Head Start Programları içinde 0-3 yaĢ aralığındaki 

çocuklar için Erken BaĢlangıca Hazırlık (Early Head Start)  programı geliĢtirilmiĢtir. 

Programın amacı, Head Start programına benzer Ģekilde, olumsuz koĢullar 

altındaki düĢük gelirli ailelerin daha iyi birer ebeveyn olmaları, çocuklarını sosyal, 

duygusal, fiziksel ve zihinsel yönden desteklemeleridir (Welshman, 2010). 

Program kurum merkezli, ev merkezli ve hem kurum hem de evdeki uygulamaların 

birlikte sürdürüldüğü ikili kombinasyon Ģeklinde çocuklar ve ailelere geniĢ kapsamlı 

çocuk geliĢimi hizmetleri sunmaktadır. Ġhtiyaç duyan ailelerin çocuklarına tam gün 

bakım desteğinin verildiği ve yerel yönetim desteğinin alındığı bir yaklaĢım 

benimseyen program iki yıl sürmektedir (Kartal, 2013).   
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Early Head Start programının önemli bir bölümünü anne baba eğitimi 

kapsamaktadır. Ev ziyaretleri, anne baba eğitim seminerleri ve aile-çocuk 

etkinlikleri yoluyla, olumlu aile-çocuk iliĢkileri kurulmaya çalıĢılmaktadır. Early 

Head Start çalıĢanları, çocukların geliĢimsel ihtiyaçları, ailenin sosyal ve ekonomik 

ihtiyaçları doğrultusunda bireyselleĢtirlmiĢ aile geliĢim planları hazırlamaktadırlar. 

Planlama sürecine aileler de katılmaktadır. Ailelerin kendi kendilerine yeterli 

olabilmeleri için okuma yazma eğitim programları, iĢ arama süreciyle ilgili destek, 

gelir desteği, hizmetlere ulaĢım desteği verilmektedir (Cavkaytar, 2010). 

Toplumsal temelli programlar kapsamında uygulamalar dokuz ilkeye 

dayandırılarak gerçekleĢtirilmektedir. Bu ilkeler; yüksek kalite, önleme ve destek 

çalıĢmaları, olumlu iliĢkiler ve süreklilik, aile katılımı, bireysel ihtiyaçlara hizmet 

etmek, kültür, geniĢ kapsamlılık, esneklik ve yoğunluk, Early Head Start‟tan Head 

Start programlarına geçiĢ ve iĢbirliği Ģeklinde sıralnamıĢtır (Bradley, Chazon-

Cohen ve Raikes, 2009). 

1.8.2.2.3. Parents As Teachers- PAT (Öğretmen Olarak Ebeveynler 

Programı)  

Öğretmen Olarak Ebeveynler Programı (PAT), ailelerin çocuk geliĢimi konusunda 

bilgilendirilmesi ve çocuk yetiĢtirme konusunda desteklenmesini amaçlayan çok 

kapsamlı bir programdır. Çocuğun yaĢama erken dönemde iyi bir baĢlangıç 

yapabilmesi için, doğum öncesi dönemden 5 yaĢına kadar aileleri çocuk geliĢimi 

konusunda bilgilendirmeyi hedeflemektedir. Çünkü programın felsefesine göre 

çocukların ilk ve en etkili öğretmenleri ailelerdir. Programda, çocukların yaĢamda 

baĢarılı olabilmeleri için yaĢamın ilk yıllarında geliĢimlerinin desteklenmesi 

gerektiği, anne babaların çocukların ilk ve en etkili öğretmenleri olduğu, herhangi 

bir ayrım yapılmaksızın bütün ailelerin aynı olanaklardan yararlanmalarının ve 

onlara geleneklerine uygun hizmet sağlamanın gerekliliği vurgulanır   (Parents as 

teachers, 2012).   

Program ev ziyaretleri yoluyla uygulanmaktadır. Ev ziyaretleri Öğretmen Olarak 

Ebeveynler Programı‟nın en önemli yönüdür. Ziyaretler ailelerin ihtiyaçları 

doğrultusunda haftalık, on beĢ günde bir veya aylık olarak düzenlenir. Aile 

eğitimcileri, ailelere ihtiyaçlarını belirlemesinde yardım ederek uygun kaynaklara 

ulaĢmasını sağlamakta ve karĢılarına çıkan engelleri aĢmalarına yardımcı 
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olmaktadırlar. Ayrıca ebeveynler çocuklarını öğrenmeye nasıl motive edecekleri ve 

ebeveyn-çocuk iletiĢiminin nasıl güçleneceği konusunda da desteklenmektedirler 

(Kartal, 2013). Pfannenstiel, Seitzh ve Zigler‟in  (2002) Öğretmen Olarak 

Ebeveynler Programı‟nın, okula hazır bulunuĢluktaki rolünü belirlemek amacıyla 

yaptığı araĢtırmada; programa devam etme süresinin, hem anaokuluna devam 

etme süresini hem de evde yapılan okuma yazma çalıĢmalarını etkilediği 

belirlenmiĢtir. Bu iki değiĢkenin de çocukların okula hazır bulunuĢluk düzeylerini 

etkilediği vurgulanmıĢtır. Ayrıca, 71 farklı okulda 1. sınıfa kayıtlı öğrenciler 

arasında yapılan bağımsız bir çalıĢma sonucunda da Ģu sonuca varılmıĢtır (Akt. 

Parks, 1995): 

 PAT Programı dâhilindeki çocukların okuma ve matematik baĢarıları 

standartlaĢtırılmıĢ ölçüm tekniklerine göre incelendiğinde, bu çocuklar PAT 

Programı‟nda olmayan çocuklara göre çok daha üstün baĢarı 

kaydetmiĢlerdir. 

 PAT Programı dâhilindeki çocuklar öğretmen değerlendirmelerine göre 

diğer çocuklara kıyasla hep daha baĢarılı bulunmuĢlardır.  

 PAT Programı‟na kayıtlı ebeveynlerin büyük bir oranı öğretmenlerle ve 

idarecilerle iletiĢim kurmuĢlar ve çocuklarının eğitim süreçlerinde aktif bir 

rol oynamıĢlardır. 

1.8.2.2.4. AVANCE Parent Child Education Program (AVANCE 

Anne-Çocuk Eğitim Programı) 

AVANCE Anne-Çocuk Programı, Amerika BirleĢik Devletleri‟nde Houston, Teksas, 

Rio Grande Valley, Dallas, Laredo, Corpus Christi, El Paso, Austin, the Middle Rio 

Grande ve Waco gibi Ģehirlerde çeĢitli ofis merkezleri aracılığıyla uygulanmakta 

olan ve California ve New Mexico‟da da geliĢimini hızla sürdüren, yaygın olarak 

okul öncesi çocuk eğitimi ve aile destek hizmetleri sunan toplum temelli bir 

programdır. Programın temel felsefesi, etkili çocuk yetiĢtirme ve destek 

programları aracılığıyla risk altındaki aileleri güçlendirerek Amerikan toplumuna 

destek sağlamaktır. AVANCE ebeveynlerin çocuklarını okula hazırlamasına 

yardım etmeyi amaçlamaktadır. Katılımcılar AVANCE eğitim programına yaklaĢık 

olarak iki yıl devam ederek mezun olmaktadırlar. AVANCE Ebeveyn-Çocuk 
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Programı etkili uygulamalarıyla Amerika‟da ulusal bir “okul öncesi eğitim modeli” 

olarak kabul edilmekte ve yaygınlaĢmaya devam etmektedir (Alpaydın ve Canel, 

2011). 

Program 4 yaĢın altındaki bütün çocuklara ve ailelerine açıktır. Misyonu risk 

altındaki Latin kökenli toplulukların aile yapılarını güçlendirmek ve onlara etkin 

anne baba eğitimi sağlamaktır. Bu amaçla anne ve babaların kiĢisel ve ekonomik 

baĢarılarını güçlendirmeye yönelik hizmetler sunmaktadır. AVANCE anne baba 

eğitimi, sosyal destek, yetiĢkin eğitimi, erken çocukluk eğitimi, gençlik programları 

ve kiĢisel geliĢim hizmetleri sunmaktadır (Lim, 2008). 

Program modüllerindeki konular ve alt baĢlıkları Ģu Ģekildedir; programın genel 

amaçları; annenin ve çocuğun eğitimi, annelerin okula/eğitime duyarlılığı, annelere 

okuma ve yazma öğretimi, bu amaçlara uygun olarak bilgisayar kullanımı, haftalık 

ve aylık okuma-yazma çalıĢmaları, tek dilden ziyade iki dilde (bilingual) okuma 

etütleri, çocukların ev ödevlerine ayırdıkları sürenin arttırılması ve bu sürenin 

yönetimi, annelerin keyif alarak çocuklarının ödevlerine yardımcı olması 

Ģeklindedir (Alpaydın ve Canel, 2011). 

1.8.2.2.5. Family Coops (Aile Birlikleri) 

ABD‟nin birçok eyaletinde sıkça uygulanan aile birlikleri ülkemizde bulunmayan bir 

okul öncesi eğitim modelidir. Aileler tarafından yönetilen, kar amacı gütmeyen 

çocuk bakım ve geliĢim programlarıdır. Ġlk aile birlikleri 1916 yılında Kızıl Haç‟ta 

gönüllü olarak çalıĢan on iki anne tarafından kurulmuĢtur. Çocukları programa 

dahil olan anne ve babalar aile birliğinin üyeleridir. Üyeler, birliğin çalıĢma Ģeklini 

belirleyen ve nitelikli personel alımının yapılmasını sağlayan bir yönetim kurulu 

seçerler. Aileler yönetimdeki rollerinin yanı sıra sınıftaki uygulamalara da yardım 

eder, kaynak geliĢimi düzenler ve diğer destek çalıĢmalarında da aktif olarak görev 

alırlar (Kalkan, 2010; Coontz, 2003). 

Aile birliklerindeki anne babalar kendi çocuklarını akranları ile birlikte gözlemekte, 

böylece çocuklarını daha iyi tanımakta ve çocuk geliĢimi hakkında bilgi 

edinmektedir. Aile birliklerinde, çocuklar yaĢ gruplarına göre ayrılmadan anne 

babalarla aynı ortamda bulunmakta ve oyun temelli program uygulanmaktadır 

(Cavyaktar, 2010). Kar amaçlı ve kurumsal kimliğe sahip diğer okul öncesi eğitim 
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kurumlarından gerek iĢleyiĢ gerekse yapısal açıdan oldukça farklı olan aile 

birliklerinin maddi imkânsızlıklara rağmen varlıklarını sürdürebilmelerinin en önemli 

etkenleri; bu kurumların velilerden talep ettiği ücretin diğer kurumlara kıyasla çok 

daha uygun olması ve bu ücretin, velilerin, okulun iĢleyiĢine katılım derecesine 

göre azalmasıdır. Ayrıca birçok aile, çocuğunun erken çocukluk eğitiminde rol 

almaktan ve eğitimin bir parçası olmaktan keyif almaktadır (Kalkan, 2010). 

1.8.2.2.6. Home Instruction Program for Preschool Youngsters- 

HIPPY (Okul Öncesi Çocuklar Ġçin Ev Merkezli Aile Eğitim 

Programı)  

Okul Öncesi Çocuklar Ġçin Ev Merkezli Aile Eğitim Programı- HIPPY Prof. Avima 

Lombard tarafından, doğumundan itibaren ya da göçerek Ġsrail‟de yaĢamaya 

baĢlamıĢ büyük ölçüde okuma yazması olmayan fakir aile çocuklarının eğitimleri 

için 1969 yılında geliĢtirilmiĢtir. HIPPY ailelerin akademik baĢarıya ilgi duymasını 

sağlayarak okul öncesi çocukları okula hazırlamayı amaçlamaktadır. Ayrıca HIPPY 

programının, aileler için de akademik ilgiyi yeniden teĢvik edebileceği ve böylece 

bugün ve gelecek neslin akademik vizyonunu oluĢturabileceği öngörmektedir. 

Programın uzun dönemdeki hedefleri; ekonomik bağımlılığı azaltmak, ailelerin 

istihdamını sağlamak, ailelerin halk okullarına ilgisini arttırmak ve okuldan ayrılma 

oranlarını azaltmaktır (Alpaydın ve Canel, 2011). 

HIPPY programı, tüm çocukların öğrenebileceği ve tüm ebeveynlerin çocukları için 

en iyisini istedikleri düĢüncesi üzerine kurulmuĢtur. (Westheimer, 2003). 

Eğitimciler iki haftada bir kez ev ziyaretleri yapmakta, materyallerin nasıl 

kullanılacağını çocuklarla oynayarak annelere göstermekte, daha sonra eğitimci ve 

anne çocuk ile oyun oynamaktadır. Ev ziyaretleri en az 30 dakika sürmekte, 

öncelikle bir önceki haftanın etkinlikleri üzerine konuĢulmakta, aileye bu 

etkinliklerle ilgili dönüt verilmekte ve gelecek haftanın etkinlikleri anlatılmaktadır. 

Ailelerden her gün 15 dakika zaman ayırarak çocuğu ile etkinlikleri uygulaması 

beklenmektedir. Genelde program koordinatörü ve eğitici iki haftada bir merkeze 

gelerek grup toplantıları yapmaktadır. Toplantılarda annelerle sağlık, temizlik, 

çocuk geliĢimi, çocuk kitapları ve oyunları, okul sistemi, ev ekonomisi, tatil 

hazırlıkları gibi konular tartıĢılmaktadır (Tezel ġahin ve Özyürek, 2010; Kartal, 

2013). 



39 

HIPPY programı okul öncesi çocukların eğitimiyle birlikte ailedeki özgüven ve 

pozitif ebeveynlik tutumlarını geliĢtirmiĢ, ailelerin okur-yazarlığını arttırarak 

akademik baĢarıya ilgi duymalarını da sağlamıĢtır. Ayrıca ailenin de maddi manevi 

sorumluluklar yüklendiği bu eğitim süreci, toplumun geliĢimi ve dönüĢümünde 

ailelere önemli bir vizyon kazandırmıĢtır. Ailelerin program içindeki istihdam ve 

adaptasyonu diğer programlara da örnek olabilecek bir özgünlük taĢımaktadır 

(Alpaydın ve Canel, 2011). 

Bu programların yanı sıra yut dıĢında aileleri çocuk geliĢimi ve eğitimi konusunda 

bilgilendirerek olumlu aile-çocuk etkileĢimini oluĢturmayı böylece çocukların 

potansiyel geliĢimlerini en üst düzeye çıkarmayı amaçlayan bazı programlar ise Ģu 

Ģekilde sıralanabilir: Minnesota Erken Çocukluk Aile Eğitimi Programı (ECFE- 

Minnesota Early Childhood Family Education); Aile ve Çocuk Eğitimi (Parent and 

Childhood Education-PACE); Küçük YaĢtaki Çocuklar ve Ailelerine Yönelik Ev 

Etkinlikleri (HATAF-Home Activities for Toddlers and Their Families); PORTAGE 

Erken Çocukluk Dönemi Eğitim Programı; Sağlıklı BaĢlangıç (Healthy Start); 

Brookline Erken Eğitim Projesi (Brookline Early Education Project); Çocuk 

Dostluğu Programları (Kinderfreunde). 

Yurt dıĢında ayrıca çocukların okuma yazma becerilerini geliĢtirmeye yönelik pek 

çok aile eğitim ve destek programları da mevuttur. Son 40 yılda ebeveynlere, 

özellikle de risk altındakilere, yardım etmek için müdahale programları geliĢtirme 

üzerine ilgi yoğunlaĢmıĢtır. Bu programlar çerçevesinde çocukların dil ve 

okuryazarlık geliĢimlerine olan ilginin artmasıyla birlikte aile ortamı önem kazanmıĢ 

ve okuryazarlığın geliĢimi için gerekli koĢulların sağlanması vurgulanmıĢtır (Doyle, 

2009). 

1.8.2.3. Erken Okuryazarlık Becerilerinin GeliĢiminde Ailenin Rolü 

Çocuklar tarafından erken yaĢta kazanılan okuryazarlık becerisi aslında tam 

anlamıyla kendiliğinden kazanılmamaktadır. Bu durum daha çok çocuğun, 

ebeveynleri, kardeĢleri, büyükanne ve büyükbabası, arkadaĢları, bakıcıları ve 

öğretmenleriyle geliĢtirdiği iliĢkilerde saklı olan toplumsal sürecin bir parçasıdır. 

Okuryazarlık sürecinin nasıl bir süreç olduğunu anlamak için, küçük yaĢtaki 

çocukların büyüyüp geliĢtikleri çevreyi ve bu çevrenin onlara kitaplarla, kağıtlarla 



40 

ve yazılı materyallerle etkileĢimde bulunma fırsatı verip vermediğini araĢtırmak 

gerekir (Makin ve Whitehead, 2004).  

Powell (2004), erken yıllarda okul baĢarısı ve okuryazarlıkla ile ilgili anne-baba 

davranıĢlarının dört etkisini Ģöyle tanımlamıĢtır: (1) ailedeki sözel ortam, (2) erken 

okuryazarlık için destek, (3) anne-baba beklentileri, (4) ailedeki rollere aktif katılım. 

Bu dört etken çocuğun okuma yazma geliĢimini etkileyecek Ģekilde sürekli 

etkileĢim halindedir.  

Evdeki okuryazarlık çevresi, ebeveyn eğitimi (özellikle anne eğitim düzeyi), 

çocuktan beklentiler, ebeveyne yönelik öğretim çalıĢmaları ve ebeveynlerin 

eğitime yönelik bakıĢ açıları çocukların okuryazarlık geliĢimlerinin nasıl olabileceği 

hakkında fikir veren önemli göstergeler olarak kabul edilmektedir (Verhoeven, 

2002). Aile ve okul bağlamlarındaki okuryazarlık geliĢimi arasında köprü kurmanın 

alternatif bir yolu da ev ortamında okuryazarlıkla ilgili var olan inançlar ve 

uygulamaların anlamlılığını kabullenmek ve bu bilgiyi sınıf ortamlarındaki 

uygulamalarda kullanmaktır (McNaughton, 2006). 

Evde aileler tarafından bir okuryazarlık ortamı sağlanması ve okuryazarlık 

faaliyetleri gerçekleĢtirilmesi son derece önemlidir. Evde yürütülen okuryazarlık 

faaliyetleri ebeveynlerin çocuklarının ev ödevlerini baĢlarında durarak denetleyip 

kontrol etmenin yanı sıra, onlara okuma ve yazma açısından zengin ortamlar 

yaratmaları, kitap okumaları, boyama yapma ve resim çizme fırsatı vermeleri ve 

hikâye kitapları okumaları gibi birtakım faaliyetlerden oluĢmaktadır (Cheng, 2003).  

Son yıllarda araĢtırmalar evdeki okuryazarlık bileĢenlerinin, çocukların dil ve 

okuryazarlık geliĢimine olan katkısına odaklanmıĢtır. Ailelerin çocukların 

okuryazarlık geliĢimleri hakkındaki düĢünceleri, bu süreçteki rolleri ve çocuklarının 

geleceği ile ilgili beklentileri, gelir durumu, okuldaki okuma yazma aktivitelerine 

katılım durumu gibi değiĢkenlerin, çocukların dil ve okuryazarlık becerileri ile iliĢkili 

olduğu bulunmuĢtur ((Lin, 2001; Weigel, Martin, Bennett, 2006; Lynch, 2002; 

Burgess, Hetch, Lonigan 2002). 

Ebeveynler tarafından evde sağlanan okuryazarlık faaliyetlerinin çocukların okuma 

yazma konusundaki bilgilerini artırma, daha çok Ģey öğrenmelerini kolaylaĢtırma 

ve okuryazarlık anlamında geliĢimlerini ilerletme konusunda oldukça güçlü bir 

etkisi olduğu ortadadır (Cheng, 2003; Griffith, Beach, Ruan ve Dunn, 2008). Griffin 
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ve Morrison (1997), evde yaratılan okuryazarlık ortamı sayesinde okul öncesi 

dönem çocuklarının sözcük dağarcığında ciddi anlamda bir geliĢme olabileceğini 

öngörmüĢlerdir. Benzer Ģekilde, Roberts ve arkadaĢları (2005) da, hikâye okuma 

sıklığı gibi evde gerçekleĢtirilen tek bir okuryazarlık faaliyetinden ziyade kapsamlı 

okuryazarlık faaliyetlerinin ve ebeveynlerin duyarlı ve ilgili oluĢlarının ana sınıfına 

baĢlamıĢ çocukların sözcük dağarcığı becerilerini geliĢtirmede çok daha iyi 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Sénéchal, LeFevre, Hudson ve Lawson (1996) da evde 

bulunan kitap sayısının, kütüphane ziyaretlerinin ve ebeveynlerin kendi kitap 

okuma miktarları ve sıklıklarının da çocuğun sözcük dağarcığıyla iliĢkili olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Au (2000) tarafından yapılan bir çalıĢmada, evde 

sağlanan çevrenin çocukların okuryazarlık baĢarılarını yansıtmada, sosyo kültürel 

faktörlerden daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Çocukla birlikte hikâye kitapları okuma faaliyetlerinin çocukların dil ve okuryazarlık 

geliĢimleri üzerindeki etkilerini inceleyen meta analiz çalıĢmasında, Bus ve 

arkadaĢları, okul öncesi çağlarda ebeveynlerle birlikte hikâye kitapları okuma 

faaliyetinin çocuğun sonraki yıllardaki okuma becerilerinin geliĢmesine olumlu 

açıdan katkı sağladığı ve okuma becerisinin edinilmesine olan katkısının en az 

fonemik farkındalık kadar etkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. Sesli kitap okuma 

ve hikâye kitaplarını ebeveynle birlikte okuma faaliyetleri, çocuğun hikâye kurma 

becerisinin geliĢmesini ve zihninde bir hikâye dili oluĢmasını sağlamaktadır (Akt. 

Doyle, 2009). Çocuklar interaktif okuma aracılığıyla fonolojik farkındalık 

becerilerini, yazı kavramlarını, alfabetik bilgi ve algılamayı öğrenebilirler (Bracken 

& Fischel, 2008).  

Diğer uzun vadeli ve korelasyonel araĢtırmalar evde yaratılan okuryazarlık 

ortamının çocukların dil ve okuryazarlık geliĢimleriyle ilgisini saptamak için evde 

yaratılan okuryazarlık ortamının farklı yönlerini incelemiĢlerdir. Bazı araĢtırmacılar 

da evdeki duygusal ortam ve okuryazarlık ortamı arasındaki iliĢkiyi ortaya 

koymuĢlardır. Leseman ve de Jong (1998) çalıĢmalarında okuryazarlıkla ilgili 

etkileĢimlerin sosyo-duygusal kalitesinin, okuryazarlıkla ilgili etkileĢimlerin sıklığını 

ve kalitesini etkilediğini ve böylece çocukların okuryazarlık geliĢimlerini de 

doğrudan etkilemediğini öne sürmüĢlerdir. Sonnenschein ve Munsterman (2002) 

ebeveynler ve çocukların birlikte kitap okuma faaliyetleri sırasındaki duygusal 

etkileĢimlerinin, çocuğu kitap okuma konusunda motive eden önemli bir güç 
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olduğu ve bu duygusal etkileĢimlerin çocukların kitap okuma konusundaki 

motivasyonlarının artması açısından kitap okuma sıklığından daha etkili bir yöntem 

olduğu sonucuna varmıĢlardır.  

Durkin, çocuklarının baĢına geçip onlara okuma yazmayı usulen öğretmeye 

kalkıĢan ailelerin, yalnızca çocuklarının okuma yazma konusundaki isteklerini ve 

arzularını yerine getiren aileler kadar baĢarılı olamadıkları sonucuna varmıĢtır 

(Akt. Doyle, 2009). Avustralya, Norveç, Ġsveç ve ABD‟de yapılan bir araĢtırmada 

aile-çocuk okuryazarlık aktivitelerinin yetersizliğinden dolayı, Ġskandinav çocukların 

diğer ülkelerdeki çocuklara göre daha az yazı bilincine sahip oldukları 

bulunmuĢtur. AraĢtırmanın yürütüldüğü bütün ülkelerde sözel yetenek ve yazı 

bilincinin ev okuryazarlık faaliyetleri ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda genetik ve çevresel risk altındaki çocukların formal eğitimden önce 

okuma yetenekleri güçlendirilirse ilk okuma yazma geliĢimdeki baĢarısızlıklarının 

önlenebileceği ileri sürülmektedir (Samuelsson ve arkadaĢları, 2005). Ailelerin ev 

ortamında uygulayabilecekleri bir müdahale okul öncesi yaĢtaki çocuklarının 

akademik, sosyal-duygusal ve davranıĢsal becerileri üzerinde de kalıcı bir etki 

yaratabilmektedir. Ev ortamında ebeveynler tarafından özel destek alan çocukların 

sosyal ve biliĢsel kavramları, kendi kendilerine öğrenmeye çalıĢan çocuklardan 

çok daha rahat ve iyi düzeyde kavradıkları ortaya çıkmıĢtır (Landry ve ark., 2006).  

Erken çocukluk döneminde baĢlayan okuma öncesi faaliyetler ve bu süreçte 

ailenin rolünü vurgulayan araĢtırmalar göz önünde bulundurulduğunda; ailelerin 

çocuklarının yaĢayacağı okuryazarlık deneyimlerine nasıl katkı sağlayabilecekleri 

ve bu sürece etkili bir Ģekilde nasıl dâhil olabilecekleri sorusu akla gelmektedir 

(Gül, 2007). Dil edinim sürecinde ailenin önemi ve bu becerileri edinememenin 

olumsuz sonuçlarının anlaĢılması ile birlikte küçük çocuklar ve aileleri için pek çok 

müdahale programı hazırlanmıĢtır. Aynı zamanda bu müdahale programları evde 

yapılan okuma yazma uygulamalarındaki eksiklikleri belirlemek ve çocukların 

öğrenmesini değerlendirmek için evde yapabilecekleri aktiviteler hakkında aileleri 

eğitmeyi hedeflemektedir (McNaughton, 2006; Denessen, 2007).  

Türkiye‟de erken okuryazarlığın önemi henüz tam olarak fark edilmediği için erken 

okuryazarlık yaygın bir araĢtırma konusu değildir. Dil geliĢimi, anlatım becerileri, 

okuma teknikleri ve okul öncesi eğitimin dil geliĢimine etkisine odaklanan 

araĢtırmalar bulunmaktadır. Ancak erken okuryazarlığı teĢvik edecek ev 
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aktivitelerine ve erken okuryazarlık hakkında ailelerin algılarını incelemeye yönelik 

araĢtırmalar bulunmamaktadır (Altıparmak, 2010). 

Türkiye‟de uygulanan programlar incelendiğinde, çocukların okuma yazmaya 

hazırlık becerilerini desteklemek için ailelere yönelik olarak hazırlanmıĢ spesifik bir 

programa rastlanmamaktadır. Ülkemizde okuryazarlığa dayalı sistemli ve uzun 

süreli aile katılım programları bulunmamakla birlikte, 573 sayılı Kanun Hükmünde 

Kararnameye dayanılarak 18 Ocak 2000 tarihinde yürürlüğe koyulan ve 

değiĢiklikler yapılarak 31.05.2006 tarihinde yürürlüğe giren Özel Eğitim Hizmetleri 

Yönetmeliği‟nde, özel gereksinimli bireylerin eğitimlerinde aile katılımının gerekliliği 

bir kez daha vurgulanmıĢtır (Akt. Gül, 2007). Ayrıca 2006 yılında Aile ve Sosyal 

AraĢtırmalar Genel Müdürlüğü ve TÜBĠTAK iĢbirliği ile gerçekleĢtirilen ve kamu 

kurum ve kuruluĢlarından, üniversitelerden, sivil toplum kuruluĢlarından çeĢitli 

temsilcilerin yer aldığı Ulusal Aile ve Sosyal AraĢtırmalar Kamu AraĢtırma 

Raporu‟nda, ailelerin toplumsal yaĢama etkin katılımını sağlamayı hedefleyen “Aile 

Okuryazarlığı” projesi yer almıĢtır. Ancak tasarlanan bu projenin potansiyel 

konuları; evlilik öncesi, ebeveynlik ve ergen ebeveynliği, cinsel sağlık, engelli 

çocuk aileleri, aile ve madde bağımlılığı ile mücadele, aile ve evlilik danıĢmanlığı, 

akran eğitimi, aile ve iletiĢim, yaĢlılar, boĢanma ve parçalanmıĢ aileler, anne 

adayları, göç eden aileler, hamilelik, baba eğitimi, kırsal kesimde aile, aile hukuku, 

ev ekonomisi, çocuk bakımı, yaĢam becerileri, ruh sağlığı bilgisi gibi toplumsal ve 

kiĢisel geliĢime yönelik olarak belirlenmiĢtir (Ulusal Aile ve Sosyal AraĢtırmalar 

Kamu AraĢtırma Programı, 2006). 

Okuryazarlık sürecinde erken yaĢların ve bu süreçte ailenin sağlayacağı katkılar 

öğrenmeyi açıklayan kuramlarda da desteklenmektedir.  

1.8.2.4. Vygotsky’nin Sosyo-Kültürel Kuramı Çerçevesinde Aile ve 

Erken Okuryazarlık 

Lev Vygotsky okuryazarlığın anlaĢılmasına katkıda bulunan en önemli kiĢilerden 

biridir. Vygotsky‟nin sosyo-kültürel kuramı erken okuryazarlık çalıĢmalarındaki en 

belirgin psikolojik kuramdır (Griffith ve diğ., 2008).  

Vygotsky'nin baĢlangıç noktası, küçük çocukların birçok fizyolojik ve psikolojik 

eğilimlerle donanmıĢ bir Ģekilde doğmalarına karĢın, yeteneklerinin büyük ölçüde 
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kültürel uygulamalar ve içinde buldukları topluluğun düĢünce sistemi tarafından 

biçimlendiriliyor olmasıdır. Çocukların, ana-babalar, diğer yetiĢkinler ve akranları 

tarafından kendilerine aktarılan mevcut kültürel dünyanın kavramsal kaynaklarını 

benimsemeleri ve bunları kendilerine mal etmeleri gerektiğini belirtmektedir. 

Dolayısıyla, Vygotsky, yüksek psikolojik iĢlevlerin geliĢimini ve oluĢumunu 

açıklarken, kültüre ve kültürün sosyal etkileĢim ve iletiĢim aracılığıyla aktarımına 

merkezi bir rol vermektedir (Güler, 2007). Vygotsky bireyin geliĢiminin yanı sıra, bu 

geliĢimin bağlı olduğu sosyal ve kültürel dokunun da önemli olduğunu 

vurgulamıĢtır. KiĢilerdeki yaratıcı süreç, sosyal-tarihi çevreye bağımlıdır (Palmer 

vd. 2001).  

Vygotsky, çocukların yalıtılmıĢlık içinde değil, daha çok bir toplumsal çerçeve 

içinde geliĢtiklerini vurgulamaktadır. Bu çerçeveler, bir bütün olarak toplum ve 

onun belirli kurumları (aile, okul, ekonomik pazar vb.) tarafından Ģekillendirilen 

sosyal iliĢki ve etkileĢim sistemlerince, diğer yandan da toplumun kültürel mirası 

olan kavramsal ve sembolik sitemlerin oluĢturduğu unsurlar arasındaki bağlantı 

tarafından oluĢturulmaktadır. Vygotsky, biliĢsel geliĢim kuramının temelinde, 

“çocuğun bağımsız problem çözme olarak tanımlanan “gerçek geliĢim düzeyi” ile “ 

yetiĢkin rehberliğinde ya da daha yetenekli akranlarla iĢbirliği yaparak problem 

çözme olarak tanımlanan “gizil geliĢim düzeyi” arasındaki farkı anlatan “potansiyel 

geliĢim alanı” kavramını yerleĢtirmiĢtir. Toplumsal dünyanın çocuğun geliĢimine 

rehberlik etmesi ve bu geliĢimi uyarması sürecini ifade etmek için kullanılan bu 

kavram, toplumun ana babalara ve öğretmenlere yüklediği özel rolü tam anlamıyla 

karĢılamaktadır. Bu rol diğerlerinden farklı olarak, dilbilimsel ve diğer sembolik 

sistemleri, biliĢsel çerçeveleri ve somut bilgileri de kapsayan birikimli kültür 

kaynaklarının, çocuklara sistematik bir biçimde aktarımını kapsamaktadır 

(Nicolopoulou, 2004).  

Vygotsky, yetiĢkin ya da baĢka çocuklarla etkileĢim içinde olan çocuğun, biliĢsel 

geliĢiminin ve diğer özelliklerinin zenginleĢtiğini, beslendiğini ve kapasitesinin en 

üst düzeye çıktığını öne sürmektedir. Bu bilgiler ıĢığında, öğretmenlerin, ailenin ve 

arkadaĢ çevresinin, yakın geliĢim alanına etki edebileceğini ortaya koymuĢtur. 

Çocuğun öğrenme kapasitesini artırmak için, çevresindeki yetiĢkinlerle, 

öğretmenlerle ve diğer çocuklarla etkileĢim kurması sağlanmalıdır. Çocuğun onları 
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gözlemlemesi, onlarla oyun oynaması, onlardan yardım alması, “Yakın GeliĢim 

Alanı”nı olumlu yönde etkilemektedir (Karaman, 2006). 

Vygotsky‟e göre geliĢim sosyal bir süreçtir ve bu süreç toplum tarafından ciddiye 

alınması gereken okuryazarlık geliĢimine yol açmaktadır (Griffith ve diğ., 2008). 

Sosyokültürel bağlamda okuryazarlık kültür ve sosyal faktörler tarafından 

belirlenen etkileĢimli ve anlamsal bir süreç olarak ele alınır (Akt. Dorn, 1996). Her 

çocuk okuryazarlık geliĢimiyle ilgili farklı bir geçmiĢe ve farklı tecrübelere, farklı 

beklentilere sahiptir. Doğrudan okuma-yazmayı öğretmeden önce bazı 

okuryazarlık deneyimleri ile çocukları tanıĢtırmak, okuma-yazma öğretiminde 

destekleyici bir temel oluĢturmaktadır (Karaman, 2006).  

Wasik (2004) sosyokültürel kuramın çocukların, özellikle de küçük yaĢtaki 

çocukların eğitimine önemli katkılar sağladığını belirtmiĢtir. Vygotsky‟nin eğitimi 

daha büyük bir sosyokültürel sistemin bir parçası olarak tanımladığını ve 

yetiĢkinlerle çocuklar arasındaki iliĢkinin çocukların öğrenme sürecine doğrudan 

etki ederek okuryazarlık becerisinin doğuĢuna katkıda bulunduğunu belirtmiĢtir. 

Pellegrini (2003), erken yaĢta kazanılan okuryazarlık becerisinin temelinde yatan 

baskın psikoloji kuramının Vygotsky‟nin sosyokültürel kuramı olduğunu öne 

sürmüĢtür. Sosyo-kültürel yaklaĢıma göre, çocuğun geliĢiminde kritik role sahip 

olan çevre geliĢime önemli katkılar sağladığı için Vygotsky‟nin sosyo-kültürel 

kuramı, çocukların okuma yazma becerilerinin geliĢiminde çevresel faktörlerin ve 

ailenin rolüne dikkat çekmektedir (Berk, 2004).  

Vygotsky‟nin sosyokültürel kuramı ve Bronfenbrenner‟ın ekolojik sistemler kuramı 

her ikisinin de doğaya ve yetiĢmeye aynı anda değer vermeleri ve çocukların 

geliĢimi esnasında hem erken hem de geç çocukluk döneminde yaĢanan 

deneyimlere eĢit derecede önem vermeleri açısından benzeĢmektedir (Berk, 2004; 

Wasik, 2004). 

1.8.2.5. Ekolojik Sistemler Kuramı Çerçevesinde Aile ve Erken 

Okuryazarlık 

“Aile, çocuğun gelişimini desteklemek ve kalıcılığı sağlamak için en etkili ve en 

ekonomik sistemdir. Aile katılımı olmadan çocuğa yapacağınız müdahaleler 
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başarısız olacaktır. Çok az etki yapabileceksiniz ve yaptığınız müdahaleler kalıcı 

olmayacaktır”.  Urie Bronfenbrenner 

Ekolojik Kuram, Bronfenbrenner tarafından 1979 yılında ortaya atılmıĢtır. Kuramın 

temel varsayımı; geliĢimin ve değiĢimin, geliĢmekte olan Ģey ile içinde bulunduğu 

Ģartlar arasındaki etkileĢim sonucunda geliĢtiğidir. Ekolojik kurama göre aile, bir 

dizi iç içe geçmiĢ halkanın merkezinde yer almaktadır. Bireyi ve aileyi çevreleyen 

dört sistemden söz edilmektedir (Chibucos, Leitte ve Weis, 2005). 

 Okul, iĢ yeri, arkadaĢ gibi bireyin ya da ailenin doğrudan iletiĢim içinde 

olduğu çevreleri tanımlayan mikrosistem, 

 ÇeĢitli mikrosistemler arasındaki iliĢkilerden oluĢan mezosistem, 

 Bireyin, ailenin geliĢiminde dolaylı yoldan etkilendiği koĢulları temsil eden 

egzosistem, 

 Bir kültür ya da alt kültürü tanımlayan geniĢ kurumsal örüntüleri kapsayan 

ve dıĢtaki katmanı oluĢturan makrosistem. 

Ekolojik Kuram‟ a göre, farklı sistemler arasında etkileĢim söz konusudur. Bir 

sistemde ortaya çıkan ihtiyaçlar ya da olumsuzluklar, diğer sistemlere aktarılabilir, 

diğer sistemlerce karĢılanabilir ya da engellenebilir. Tüm sistemlerin hedefi, kendi 

kaynakları ya da baĢka sistemlerden aktarılan kaynaklar aracılığı ile ihtiyaçlarını 

karĢılamak yoluyla yaĢamını sürdürmek, büyümek ve geliĢmektir (Akt. Gökler, 

2008).  

Ekolojik kuram insanı edilgen değil etkin varlıklar olarak ele alır. Ġnsanların 

yaĢadığı çevre de (fiziksel ve toplumsal çevre) durağan değil sürekli bir değiĢim 

içindedir. Tüm çevresel düzeyler zamanla değiĢimlere uğrar ve zamana bağlı bu 

değiĢimler insan yaĢamındaki değiĢimi ve geliĢimi mümkün kılar (Lerner ve 

diğerleri, 2002). 

Ekolojik kurama göre, anne, baba, kardeĢler, bakıcılar, arkadaĢlar ve 

öğretmenlerle iliĢkileri içine alan ev ve okul çevresindeki kiĢilerle olan tüm iliĢkiler 

çocuğun geliĢimini etkilemektedir. Bu bağlamda ev çevresi özellikle ilk beĢ yılda 

çocuğun eğitiminin merkezindedir. Evdeki ortam, ailenin sosyoekonomik ve 

kültürel durumu, ailenin okumaya ilgisi ve verdiği değer, ailenin büyüklüğü, 

okumaktan zevk alan aile bireylerinin varlığı, çocukla birlikte yapılan okumalar ve 
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bunların sıklığı, çocuk kitabı seçimi, aile üyelerinin uyumu, iliĢkilerde uyumlu ve 

tutarlı davranıĢların varlığı büyük önem taĢımaktadır. Çocuğa evde sağlanan 

olanaklar, yetiĢkin ve yaĢıtlarıyla oyunlar, çocukla birlikte geçirilen nitelikli zaman 

çocuğun geliĢimine ne ölçüde etki yapıyorsa aksi durumlarda çocuğu daha okulun 

baĢlangıcında kendisinden beklenenleri yerine getirme konusunda isteksiz 

kılmaktadır (Bayhan ve Artan, 2004; Oktay, 2010; Wasik ve Herrmann, 2004). 

Bronfenbrenner (1986)‟ın çocuğun geliĢimini Ģekillendirmede ailenin ve daha geniĢ 

anlamda toplumun öneminin vurgulandığı ekolojik modeli, müdahale programlarını 

geliĢtirenlerin dikkatini çocuğun geliĢiminde ana faktör olarak ebeveynlere 

yöneltmektedir. Wasik, Dobbins ve Hermann (2001)‟e göre bu kuram sayesinde 

müdahale programlarının odak noktası çocuk merkezlilikten uzaklaĢarak aileye 

yönelmiĢtir. Ailenin çocuğun eğitsel geliĢimi üzerindeki önemi konusundaki dikkati, 

bazı ailelerin ya kendilerinin okuryazarlık becerilerinden yoksun olmaları ya 

çocuklarının eğitsel geliĢimini nasıl destekleyeceklerini bilmemeleri ya da her iki 

sebepten dolayı çocuklarına yardımcı olma konusundaki yetersizlikleri üzerinde 

yoğunlaĢmıĢtır. Bu yoğunlaĢma, okuryazarlık konusunda müdahalede yeni bir 

yönelimin, aile okuryazarlığı hareketinin, ortaya çıkmasıyla sonuçlanmıĢtır. 

Ekolojik kuram, okuryazarlık konusunda aile üyeleri arasındaki inançların, 

uygulamaların ve okuryazarlık yetisinin kuĢaktan kuĢağa aktarılması anlamına 

gelen „aile okuryazarlığı‟ konusunda eĢine zor rastlanır türde mantıklı bir kuramsal 

çerçeve çizmiĢtir (Wasik ve Hermann, 2004). 

1.8.3. Aile Okuryazarlığı ve Aile Okuryazarlık Programları 

1.8.3.1. Aile Okuryazarlığı  

Doğumdan sonraki deneyimlerin ve etkileĢimlerin niteliği, beynin geliĢimi üzerinde 

önemli bir etkiye sahiptir. Biyolojik kalıtım ile günlük deneyimler arasındaki bu 

karmaĢık etkileĢim, biliĢsel, sosyal ve duygusal büyümeyi etkiler. Beyin geliĢiminin 

çevrenin etkilerine en hassas olduğu dönem olan erken çocukluk çağının öneminin 

fark edilmesi, okuryazarlığın önemini vurgulayan aile okuryazarlığı programlarının 

geliĢmesine yol açmıĢtır (Shonkoff ve Phillips, 2000; Wise ve diğ.  2005; McCain, 

Mustard ve Shanker, 2007).  
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1970‟lerde baĢlayan bir ebeveyn hareketi gittikçe önem kazanmaya baĢlamıĢtır. 

Ebeveynlerin, çocuk geliĢimi konusunda bilgi sahibi olmak için yeni yollar 

keĢfetmeye çalıĢarak öğreten kiĢi rolünü üstlenmeleri fikri yaygın hale gelmiĢtir. Bu 

eğilim hem tıbbi hem de eğitsel topluluklar tarafından büyük ilgiyle karĢılanmıĢtır. 

Bu ebeveyn destek hareketinin temel özelliği okul öncesi dönemdeki çocuklar 

üzerinde uygulanıyor olmasıdır. 1980‟lerde, aile okuryazarlığı programlarının yeni 

yeni ortaya çıkmaya baĢlamasıyla yetiĢkinlerin küçük çocuklarıyla birlikte okula 

geri dönmelerini hedef alan bir hareket baĢlamıĢtır. Eğitim sistemi kısa süre sonra 

ebeveynlerin çocuklarının baĢarısında kilit bir rol oynadıklarının ve bu nedenle 

ebeveynlerin çocuklarının eğitimlerini geliĢtirme konusunda teĢvik edilmeleri ve 

desteklenmeleri gerektiğinin farkına varmıĢtır. Barbara Bush, ülke çapında aile 

okuryazarlığının güçlendirilmesi gerektiğini dile getirirken, Beyaz Saray‟dan da 

“Okuryazarlıkk bir aile iĢidir” sloganı yükselmiĢtir. Toplum kısa süre içinde, 

ebeveynlerin varlıklarının gerek akademik gerekse mesleki anlamda çocukların 

baĢarısıyla doğrudan bağlantılı olduğunun farkına varmıĢtır (Parks, 1995). 

Hannon ve Weinberger (2003) aile okuryazarlığı kavramının ilk defa Amerika 

BirleĢik Devletleri‟nde ortaya çıkmıĢ bir kavram olduğunu öne sürmüĢlerdir. Bu 

ifade, ilk kez Taylor tarafından kullanılmıĢtır. Denny Taylor, 1983 yılında aynı ismi 

taĢıyan kitabının yayınlanması ile aile okuryazarlığı terimini popüler halde 

getirmiĢtir. Aile okuryazarlığını desteklemek ve geliĢtirmek üzere ABD‟de 

geliĢtirilen ilk programlar, ABD Eğitim Bakanlığı tarafından finanse edilen Even 

Start programları aracılığıyla organize edilen programlardı. O dönemde ABD‟de, 

federal hükümet tarafından finanse edilen ve iĢler hâlde olan 500‟den fazla aile 

okuryazarlığı programı olduğunu belirtilmiĢtir (Harper, Platt, Pelletier, 2011). 

1988 yılında Harvard Aile AraĢtırmaları Projesi ebeveyn eğitimi, erken çocukluk 

geliĢim faaliyetleri, ebeveyn destek grupları ve diğer topluluk ajansları konusunda 

bilgi gibi temel hizmetleri sağlayan baĢarılı programları tanımlayan bir rapor 

yayınlamıĢtır. Bu raporda yer alan dört program, Missouri Öğretmen Olarak Aileler 

Programı (Missouri‟s Parents as Teachers Program), Minnesota Erken Çocukluk 

Aile Eğitim Programı (Minnesota‟s Early Childhood Family Education Program), 

Connecticut Aile Eğitim ve Destek Merkezleri (Connecticut‟s Parent Education and 

Support Centers) ve Maryland Aile Eğitim Merkezleri (Maryland‟s Family Support 

Centers) tarafından yürütülen programlardır. Bu giriĢimler aile merkezli, 
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müdahaleci değil önleyici, bürokratik olmayan ve toplum odaklı giriĢimlerdir 

(Weiss, Hausman, Seppanen, 1992).  

“Aile okuryazarlığı” kavramını tanımlama konusunda süregelmekte olan çeĢitli 

görüĢler vardır. New Brunswick Aile Okuryazarlığı Forumu DanıĢma Kurulu bu 

kavramı Ģöyle tanımlamaktadır: Aile okuryazarlığı, ebeveynlerin, çocukların ve aile 

üyelerinin günlük hayatlarında, hem diğer aile üyeleriyle hem de çevrelerindeki 

diğer kiĢilerle ettikleri sohbetler sırasında kullandıkları okuryazarlık uygulamaları 

anlamına gelmektedir (Homer, 2008).  

Aile okuryazarlığı programlarının geliĢmesini daha geniĢ bir çerçevede 

destekleyen Ulusal Okuryazarlık Birliği‟nin tanımı ise Ģöyledir: Çocuklarının okuma 

ve yazma becerilerini geliĢtirmek için ebeveynlerle birlikte çalıĢmayı amaçlayan ve 

bunu yaparken ebeveynlerin okuryazarlık becerilerini de geliĢtirmenin de bir amaç 

olarak görüldüğü her türlü giriĢim aile okuryazarlığı kavramını açıklamaktadır 

(Brooks, Pahl, Pollard, Rees, 2008). 

Aile okuryazarlığı, ailelerin günlük görev ve faaliyetleri yerine getirmek amacıyla 

okuryazarlık becerilerini geliĢtirdikleri ve kullandıkları yöntemler anlamına 

gelmektedir. Çocuğun öğretmenine bir not yazma, gece yatarken çocuğa bir 

hikâye anlatma, alıĢveriĢ listeleri yapma ve bir yemek tarifini kullanma aile 

okuryazarlığının örnekleri arasında sayılabilir. Bunun yanı sıra, yetiĢkinlerin evde 

çeĢitli amaçlarla okumaları ve yazmaları ve okuryazarlıkla ilgili sohbetler etmeleri 

de yetiĢkinlerin evde okuryazarlık konusunda rol model oldukları aile 

okuryazarlığını simgelemektedir (Barton, 1997; Anderson, Friedrich ve Kim, 2011).  

Farklı özellikleri vurgulanarak tanımlanan aile okuryazarlığı kavramı aĢağıdaki 

aktivitelerin tamamını içermektedir: 

a) Aile ve çocuklar arasındaki etkileĢimli okuryazarlık aktiviteleri, 

b) Nasıl çocukların ilk öğretmenleri ve eğitim ortakları olacakları konusunda 

aileleri eğitmek, 

c) Ekonomik bağımsızlığa götüren okuryazarlık konusunda eğitmek, 

d) Günlük yaĢam deneyimlerinde baĢarılı olabilmeleri için çocukları hazırlayan, 

yaĢa uygun eğitim sağlamak (Akt. Hopkins, 2003).  



50 

Literatürde gittikçe önem kazanan ve “aile eğitimi” baĢlığında ele alınan “aile 

okuryazarlığı (family literacy)” kavramı özel bir konudaki eğitim grupları arasında 

gösterilebilir. Bu kavram, ebeveynlerin doğdukları andan itibaren çocuklarının 

eğitim ve öğrenme yaĢantılarına aktif ve bilinçli bir Ģekilde katılımlarını sağlamayı 

amaçlayan bir içeriğe sahiptir. Bu yaklaĢım, “Ebeveynler çocuklarının ilk 

öğretmenleridir” ilkesine dayanmaktadır. Bu amaçla, ebeveynler çocuklarının 

doğumundan itibaren baĢlayan ve okul yaĢantıları boyunca devam eden bir 

süreçte, çocuklarına destek olabilmelerini sağlayacak gerekli eğitimlerden 

yararlanmaktadırlar (National Council on Family Literacy, 2009).  

1.8.3.2. Aile Okuryazarlık Programları 

Evdeki okuryazarlık uygulamalarının okuryazarlığın edinilmesi üzerinde ne gibi 

etkileri vardır? Aileler küçük yaĢtaki çocuklarının okuma yazmayı öğrenmesini 

nasıl katkı sağlayabilirler? Okuryazarlığın geliĢimine katkı sağlayan aile-çocuk 

faaliyetleri var mıdır? Aileler bu sürece nasıl dâhil olmalıdırlar? Evde 

gerçekleĢtirilen okuryazarlık uygulamalarının yetiĢkinler üzerindeki etkileri 

nelerdir? gibi pek çok soru aile okuryazarlığına iliĢkin giriĢimlere duyulan ihtiyacı 

ortaya çıkarmaktadır. 

"Aile, ev ve toplum bir çocuğun eğitiminin gerçek sürücüleridir" (National Center for 

Family Literacy, 2013) ve aileler elbette ki çocuklarının ilk ve en önemli 

öğretmenleridir. Bu nedenle onlar için aile okuryazarlığının geliĢtirildiği fırsatlar 

sunmak önemlidir (Anderson, Anderson, Teichert, 2013). Aile okuryazarlığı 

giriĢimi, ailenin aile üyelerinin okuryazarlık geliĢimi üzerindeki etkisini vurgulayan 

ve aileleri okuryazarlık faaliyetlerinde destekleyip okuryazarlıkla ilgili kaynaklara 

ulaĢmalarını sağlayan geniĢ yelpazede bir dizi giriĢim anlamına gelmektedir 

(Thomas, Skage, 1998).  

Ailelerin hem kendilerinin hem de çocuklarının okuryazarlık geliĢimlerine nasıl 

katkı sağlayacağı sorusu aile okuryazarlığı programlara duyulan gereksinimi 

ortaya çıkarmıĢtır.  Temel Beceriler Ajansı, aile okuryazarlığı programlarını ilk kez 

1993 yılında finanse etmeye baĢladığında, bu programları Ģu Ģekilde 

tanımlamıĢtır: Aile okuryazarlığı programları,  ebeveynleri ve çocuklarını hedef alıp 

her iki grubun da okuryazarlık becerilerini artırmak için çalışmaların yürütüldüğü 

programlardır. Bazen bu programlara büyükanne ve büyükbabalar, kız ve erkek 
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kardeşler de katılabilmektedir, ancak bu durum daha yoğun programlarda oldukça 

nadir görülmektedir. (Akt. Brooks, Pahl, Pollard, Rees, 2008). 

AraĢtırmalar aile okuryazarlık programlarının çocuklar, yetiĢkinler, aileler, okullar 

ve toplum açısından pek çok faydası olduğunu ifade etmektedir. Aile okuryazarlık 

programları, ailelere okuryazarlık eğitimi ile ilgili öğrendikleri becerileri uygulama 

imkanı sunarak, olumlu aile-çocuk etkileĢimlerini artıracakları fırsatlar verir. Bu 

programlara katılan aileler çocukları ile etkileĢimlerini artıracak ve aktiviteler 

yapmalarını sağlayacak strateji ve beceriler (yüksek sesle kitap okuma, hikâyeyi 

canlandırma, çeĢitli türlerde kitaplar okuma, resimleri, karakterleri ve olayları 

tartıĢma gibi) öğrenebilirler. Ailelerin; eğitime verdikleri değer, okuma alıĢkanlıkları 

ve baĢarıları, aile modelleri ve çocuklarının geliĢimi ile ilgili bilgileri, özgüven 

duyguları, çocuklarının eğitimine katılım oranları, çocukları için uygun okuma 

yazma ortamı hazırlama becerileri ve yaĢama boyu öğrenmeye iliĢkin 

farkındalıkları artar. Yapılan araĢtırmalar, aile okuryazarlık programına katılan 

ailelerin çocuklarına daha sık kitap okuduklarını, kütüphaneden çocukları ile daha 

fazla zaman geçirdiklerini ve okuldaki aktiviteler katılmaya daha gönüllü olduklarını 

ortaya çıkarmıĢtır (Saracho, 2007; Primavera 2000; Rasinski ve Stevenson, 2005; 

Swain, Brooks ve Bosley, 2014). 

Aile okuryazarlık programları erken çocukluk eğitimi boyutu çocuklara yaĢlarına ve 

geliĢim seviyelerine uygun bireyselleĢtirilmiĢ okuryazarlık eğitimi sağlamaya 

çalıĢır. Çocuklar için okul öncesi dönemde yapılan aktivitelere ve çocukların okul 

öncesi dönemden ikinci sınıfa kadar olan akademik geliĢimlerine odaklanır. 

Yüksek nitelikli aile okuryazarlık programları ailelere, çocuklarına okuma yazma 

konusunda danıĢmanlık yapabilmeleri ya da okuryazarlıkla ilgili bilgilerini 

aktarabilmeleri için gerekli bilgileri sağlar. Bu tür programlar sayesinde anne 

babalar ya da diğer aile üyeleri (dede, büyük kardeĢ, bakımından sorumlu kiĢi) 

çocuğun önceki deneyimleri ile okuma yazmaya hazırlık aktiviteleri arasında 

bağlantı kurmayı öğrenebilir (Cook-Cottone 2004).  

Erken çocukluk dönemi ile ilgili araĢtırmalar aile okuryazarlık programlarının, 

çocukların okuma yazma becerilerinin geliĢimine, okuma-yazma ve dil ile ilgili 

baĢarı testlerinde yüksek puanlar elde etmelerine ve okuma yazmaya duydukları 

ilginin artmasına katkı sağladığını ortaya koymuĢtur. Ebeveyn katılımı yalnızca 

okumaya yönelik olumlu bir tavır geliĢtirilmesini sağlamakla kalmamakta, aynı 
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zamanda motivasyonu da arttırmaktadır. Ayrıca aile okuryazarlık programına 

katılan çocuklar özsaygı, kendi kendine yetme, akranları ile etkileĢim ve 

bağımsızlık gibi becerilerini de geliĢtirebilirler. Çocukların; okula devam etme 

süreleri ve okul baĢarıları artar; dil geliĢimleri hızlanır; okul hazır olma becerileri 

geliĢir; gelecekteki okuma baĢarıları artar; fonolojik farkındalık, sözcük dağarcığı, 

okuduğunu anlama, yazı farkındalığı ve yazı yazma becerileri geliĢir; okumaya 

olan ilgi ve motivasyonları artar (Fear, 1991; Saracho, 2007; Parecki ve Gear, 

2013; Doyle 2009, Purcell-Gates, 1996). Ayrıca aile okuryazarlık programları 

katılımcılarının eğitim seviyesi artmaktadır. Böylece bu programlar suç ve Ģiddet 

oranlarında azalma ve iĢ hayatı için istihdam edilecek nitelikli çalıĢanlar yetiĢtirme 

gibi topluma yönelik faydalar da sağlamaktadır (Akt. Cardenas, 2008). 

Aile okuryazarlık programları araĢtırmacılar tarafından farklı alt boyutlarda ve 

kategorilerde sınıflandırılmaktadır. Amerika BirleĢik Devletleri‟nde Hiçbir Çocuk 

Geride Kalmasın GiriĢimi (No Child Left Behind Act) aile okuryazarlık 

programlarının dört bileĢeni içermesi gerekti vurgular. Bu bileĢenler; 

 Aileler ve çocukları arasında etkileĢimli okuma yazma aktiviteleri, 

 Aileleri nasıl çocuklarının ilk öğretmeni ve eğitim ortağı olabilecekleri 

konusunda eğitmek, 

 Ekonomik bağımsızlığa götüren okuryazarlık konusunda eğitmek, 

 Günlük yaĢam deneyimlerinde baĢarılı olabilmeleri için çocukları hazırlayan, 

yaĢa uygun eğitim (Office of Elementary and Secondary Education, 2002) . 

Padak, Sapin, Baycich (2002), kapsamlı bir aile okuryazarlık programının temel 

yetiĢkin eğitimi, erken çocukluk eğitimi, aile eğitimi, aile-çocuk etkileĢim zamanı 

gibi pek çok bileĢeni içermesi gerektiğini vurgular. Bu dört bileĢen aile okuryazarlık 

programlarına temel oluĢturur.  

Aile okuryazarlık programlarının temel yetiĢkin eğitimi bileĢeni, bireysel ihtiyaçlara 

dayalıdır fakat tüm sınıf metodolojisini ve öğrenme süreçlerini içerir. Bazı 

katılımcılar ikinci bir dil olarak Ġngilizce öğrenmek gibi temel becerileri öğrenirken 

bazıları Genel Denklik Diploması için çalıĢırlar. Bu program her yetiĢkinin 

tercihlerine, hedeflerine ve ihtiyaçlarına duyarlıdır (Parks, 1995). 
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 Aile eğitimi bileĢeni ailelerin, beslenme, okuryazarlık baĢarısının önemi, bu 

konuda yaptıkları uygulamalar ve ailelerin ihtiyaçları ile ilgili diğer konularda 

tartıĢmalarına fırsat verir. Aileler nasıl çocuklarının ilk öğretmeni olabilecekleri ile 

ilgili eğitim alabilirler. Bu bileĢen ailelere eğitimcinin yanı sıra birbirleriyle 

paylaĢımda bulunabilecekleri bir çevre sunmaktadır (Padak, Sapin, Baycich, 2002; 

Parks, 1995).  

Aile ve Çocuk Birlikteliği bileĢeni, aileleri çocukların sınıfına getirir. Çocuklar 

aktivitelerini planlarlar ve ailelere çocukların ilk ve en önemli öğretmeni olarak 

rollerini nasıl yerine getirecekleri ve çocukların öğrenmesine nasıl destek 

olacakları öğretilir. Aile-Çocuk Birlikteliği ailelere çocukları ile birlikte yapabileceği 

etkileĢimli okuryazarlık aktiviteleri sağlar. Bu boyutta hem aile hem de çocukların 

yaptığı aktiviteler ailelerle etkileĢimi iyileĢtirir ve güçlendirir. Aileler evdeki 

okuryazarlığı arttıracak bir çevre oluĢturtmak için programda öğrendikleri 

aktiviteleri uygulayabilirler (Parks, 1995; Padak, Sapin, Baycich, 2002). 

International Reading Association (IRA) ve the National Association for the 

Education of Young Children (NAEYC) okul öncesi dönemdeki çocukların okuma 

yazmaya hazırlık becerilerini geliĢtirmek için sekiz tema benimsenmiĢtir (National 

Association for the Education of Young Children, 1998): a) okuryazarlığın gücü ve 

keyif, b) farklı metin türlerini barındıran okuma yazma ortamı, c) dil geliĢimi, d) 

ortaya çıkan durumlar hakkında bilgiyi inĢa etme ve anlama, e) yazı farkındalığı, f) 

halk masalları, Ģiirler, efsaneler ve Ģarkılar gibi farklı metin türleri, g) fonolojik 

farkındalık, h) harfler ve kelimeler (Rath, 2002). Aile okuryazarlık programlarında 

katılımcıların okuryazarlık becerilerini oluĢturmak ve geliĢtirmek için bu temaları 

dikkate almak önemlidir. 

Snow (1994)‟ın modeli programların niyetini ve doğasını anlama açısından en 

kullanıĢlı modeldir. Snow, çocuklar üzerindeki etkilerin odak alındığı aile 

okuryazarlığı programlarının 5 faktöriyel unsura göre değiĢebileceğini açıklamıĢtır: 

müdahalenin hedefi (çocuk, ebeveyn, öğretmen ya da bunların hepsi), programa 

katılan çocukların yaĢları (bebek programları, anaokulu çağındaki çocuklar ya da 

okul çağındaki çocuklar), programlara katılım yapısı (ebeveyn-çocuk, rehber-çocuk 

ya da modellerin bir karıĢımı), değerlendirme biçimi (değerlendirme ölçütü olarak 

biliĢsel ve davranıĢsal faktörlerin de hesaba katıldığı seçilmiĢ göstergelerin 

kullanılması ya da yalnızca duygusal ölçütlere göre değerlendirme yapılması ya da 
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her iki değerlendirme ölçütünün eĢit biçimde kullanılması) ve tercih edilen eğitim 

yöntemi (öğrenmenin sağlandığı, atölye çalıĢmalarındaki modelleme stratejilerini 

ve ebeveynlere sağlanan bilgilendirici materyalleri ya da çocuklara sağlanan eğitici 

materyalleri – hikâye kitapları gibi – de içeren faaliyetler). Bu çerçeve, bireysel 

programların ana unsurlarını kısa ve öz bir Ģekilde ayrıĢtırmak açısından faydalıdır 

(Akt. Doyle, 2009).  

Nickse (1989) büyük oranda çocuk ve yetiĢkine odaklanan programları dört 

kategoride sınıflandırmıĢtır: 

1. Doğrudan YetiĢkin- Doğrudan Çocuk Katılımlı Programlar: Bu program 

türü hem çocuklar hem aileler içindir. Aileler okuryazarlık eğitimi ile ilgili 

bir programa, çocuklar ise yapılandırılmıĢ bir erken çocukluk eğitimine 

katılırlar.  

2. Dolaylı YetiĢkin- Doğrudan Çocuk Katılımlı Programlar: Okul öncesi ve 

okul dönemindeki çocuklar programın ilk hedef kitlesidir. Aileler 

programa katılmak için davet edilebilirler ancak okuryazarlık eğitimine ya 

da kendi ihtiyaçlarını gidermeye yönelik destek almazlar. 

3. Doğrudan YetiĢkin- Dolaylı Çocuk Katılımlı Programlar: YetiĢkinler hedef 

kitledir ve çocuklar düzenli bir eğitim almazlar. Program okuryazarlık, 

çocuklara okumayı öğretme ve çocukların erken okuryazarlık becerilerini 

geliĢtirmek için gerekli olan diğer stratejileri içerebilir. 

4. Dolaylı YetiĢkin- Dolaylı Çocuk Katılımlı Programlar: YetiĢkin ve çocuk 

birliktedir. Amaç keyif almak için okuma yazma aktiviteleri geliĢtirmektir. 

Örneğin; kütüphanede hikâye zamanı, okuma arkadaĢı programları ve 

kitap konuĢmaları gibi. 

Nickse ayrıca ailelerin çocukla doğrudan iliĢkili olduğu programlar ve yetiĢkinin 

çocukla iliĢki içinde olmasına gerek olmayan programlar arasında ayrım yapmıĢtır. 

Bu çerçevede yetiĢkin okuryazarlık geliĢimi dört program türünün sadece bir 

bileĢenidir. Bu program türleri (Akt. : Press, 2008). 

1. Tür: Uzun süreli ve yüksek yoğunlukta aile-çocuk programları (Örneğin; 

Even Start, PACE/Kenan Model). 
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2. Tür: ÇeĢitli sürelerde ve daha az yoğunlukta yetiĢkin-çocuk programları 

(Örneğin; okulda ailenin olmadığı, yetiĢkinlerin çocuğa öğretmeye gönüllü 

olduğu programlar). 

3. Tür: Anne-baba ve diğer yetiĢkinlerin çocuklarla çalıĢmalarını sağlayan bilgi 

ve becerileri geliĢtiren, daha az yoğunlukta ve çeĢitli sürelerde uygulanan 

sadece ailelere yönelik programlar. 

4. Tür: Doğrudan çocuklarla çalıĢan merkezlerde ya da okullarda daha az 

yoğunlukta ve çeĢitli sürelerde uygulanan sadece çocuklara yönelik 

programlar. Bu programlarda ailelerin evde yapabilecekleri aktiviteleri ve 

materyalleri öğrenmelerine yönelik dolaylı katılımları vardır. 

Uygulamada popülarite kazanmıĢ olan erken bir aile okuryazarlığı programı 

kapsamlı modeldir. Bu yoğun modeli temsil eden dört ana unsur vardır: yetiĢkin 

okuryazarlığı, çocuk okuryazarlığı, ebeveyn okuryazarlığı ve ebeveynlerle 

çocukların birlikte geçirdiği zamanlar (). Kentucky Ebeveyn ve Çocuk Eğitim 

Programı (PACE) kapsamlı modelin bir örneğidir ve 1990 yılında ABD 

Kongresi‟nden geçmiĢ olan Ulusal Okuryazarlık GiriĢimi (National Literacy Act) ile 

ortaya çıkmıĢ olan Even Start programı baĢta olmak üzere ardından gelen pek çok 

modeli de etkilemiĢtir. Kapsamlı model veya daha iyi bilinen adıyla Kenan modeli, 

ABD dıĢında, özellikle de Ġngiltere‟deki program yaklaĢımlarını etkilemiĢtir. Yoğun, 

doğrudan çocuk ve ebeveyn eğitimini içeren kapsamlı modellere ek olarak, çok 

sayıda ve oldukça çeĢitli daha az yoğun program ortaya çıkmıĢtır (Wasik ve 

Hermann, 2004; Hannon ve Bird, 2004). 

DüĢük yoğunluktaki bir aile okuryazarlığı programına katılımın, ebeveyn ve 

çocukların öğrenim derecesini nasıl etkilediğini ölçmek için iki ayrı müdahale grubu 

(ebeveyn-çocuk programı uygulanan grup ve yalnızca ebeveyn programı 

uygulanan grup) kontrol grubuyla karĢılaĢtırılmıĢtır. Gözlemlenen önemli 

değiĢikliklere iliĢkin iki müdahale programı grubundan birinin ya da ikisinin birden 

kontrol grubundan daha iyi performans gösterdiği saptanmıĢtır. Ebeveynlerle ya da 

çocuklarla ilgili elde edilen sonuçlar açısından iki müdahale grubunun hiçbiri 

diğerinden belirgin Ģekilde üstün değildir. Ebeveyn ölçümlerindeki değiĢim skorları 

göz önüne alındığında, ebeveyn-çocuk gruplarının geliĢiminin kısa vadede 

yalnızca ebeveyn gruplarının geliĢimini geride bıraktığı gözlemlenmiĢtir. Ancak, 
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uzun vadede her iki grup da ciddi büyüme gösterdiğinden büyüme oranları 

birbirine eĢit çıkmıĢtır. Çocuk ölçümlerindeki değiĢim skorları göz önüne 

alındığında, ebeveyn-çocuk grubunun büyümesi yalnızca ebeveyn grubunun 

büyümesini hem uzun vadede hem de kısa vadede az bir farkla geçmiĢtir. Özetle, 

yapılan bilimsel araĢtırmalar evde yaratılan okuryazarlık ortamı konusunda 

literatürde dar ya da geniĢ anlamda farklı sonuçları da beraberinde getirmiĢtir. 

Bazı modellerde, evde yaratılan okuryazarlık ortamı aile üyeleri tarafından 

uygulanan, gözlemlenebilir okuryazarlık uygulamalarının basit bir ölçütüdür. Bazı 

modeller ise, evde okuryazarlık ortamını, hem ev içindeki hem de ev dıĢındaki 

faktörlerden etkilenen daha geniĢ ve çok yönlü bir kavram olarak görmektedir 

(Doyle, 2009).  

Etkili Aile okuryazarlık programında göz önünde bulundurulması gereken hususlar 

Ģöyle özetlenebilir (Amstutz, 2000; Padak ve Rasinski, 2006; Saracho, 2007; 

Caspe, 2003; Barone, 2011; Neuman, Hagedorn, Celano, Daly, 1995; KağıtçıbaĢı, 

Sunar, Bekman, Cemalcılar, 2005; Parecki ve Gear, 2013).  

Kültüre Duyarlı Müfredat: Aileler dil ve kültürel çeĢitliliklerini destekleyecek 

çevreleri öğrenmeye ihtiyaç duyarlar. ÇeĢitli kültürler arasında ebeveynlik stillerinin 

farklılık gösterdiğini, öğretilen herhangi bir stilin bütün aileler için etkili 

olamayacağını göz önünde bulundurmak aile okuryazarlık programları için esastır. 

Ebeveynlerin okuryazarlık geçmiĢlerini öğrenmek ve bütün ebeveynlerin 

okuryazarlık konusunda bir geçmiĢleri olduğuna emin olmak programların baĢarısı 

açısından önemlidir. Aile okuryazarlık programlarındaki kültüre dayalı müfredat 

çocuklara ve ailelere okuryazarlık becerilerini geliĢtirebilecekleri ve aktiviteler 

sırasında ana dillerini kullanarak devam ettirebilecekleri fırsatlar sunar. Ailelerin 

ana dillerini müfredatla birleĢtiren ve onların güçlü yönlerini ön plana çıkaran 

programlar ailelere kültürel geleneklerini geliĢtirecek fırsatlar sunar.  

Eğitim, ĠletiĢim ve Destek Sağlama: Ebeveynler herhangi bir aile okuryazarlık 

programındaki hayati bileĢenlerdir. Aileler için soru sorabilecekleri fırsatlar 

yaratmak ve anlaĢılabilir eğitim sağlamak önemlidir. Çoğu zaman aileler özgüven 

eksikliğinden dolayı, çocuklarına kitap okuma konusunda kendilerini rahat 

hissetmeyebilirler. Etkili aile okuryazarlık programları aileler için güçlü bir destek 

sağlar ve onları cesaretlendirir. Bu programlar ailelerin öğrenmelerini ve 

katılımlarını engelleyen durumların üstesinden gelmeleri için ailelere yardım eder. 



57 

Örneğin; okuma güçlüğü yaĢayan aileler için okuma materyalleri kaset üzerinden 

hazırlanabilir. Aile okuryazarlık programlarında program eğitimcisi, eğitim seviyesi 

düĢük ailelere çocuklarının okuryazarlık becerilerini destekleyebilecekleri birçok 

yol olduğunu belirtebilir. Aileler ile güçlü bağlar, sürekli destek ve iletiĢim geliĢtiren 

programların çocukları önemsediğini ailelere gösterme oranı daha yüksektir. 

Ayrıca bu programların, ebeveynlere yalnızca eğitimsel destek becerileri değil 

ayrıca da sosyo-duygusal destek becerileri konusunda eğitim sağlamaları da 

esastır.  

Lojistik: Etkili aile okuryazarlık programları aileler için uygun zamanlara aktiviteleri 

yerleĢtirir. Bazı aileler ailelerinin temel ihtiyaçlarını karĢılamak için ekstra 

zamanlarda çalıĢmak zorunda olabilirler Bazı aileler tüm gün aktivitelere 

katılabilirken, bazıları öğleden sonra ya da akĢam yapılabilecek aktiviteler 

katılabilirler. Bu nedenle program sürecini planlarken ailelerin görüĢlerini almak 

önemlidir Program personeli aktiviteleri yerleĢtirmek için en uygun zamanı 

belirleyemeye yönelik bir anket hazırlayabilir ve ailelerden bu anketi 

cevaplamalarını isteyebilir. 

Nitelikli Personel: Nitelikli personel, aile okuryazarlık programlarının baĢarısı için 

önemlidir. Aile okuryazarlık programlarında görev alan personel farklı kültürlerden 

ailelere duyarlı olmalı ve uygun Ģekilde iletiĢim kurmalı, cinsiyet, kültürel altyapı, 

geçmiĢteki okul deneyimleri, eksiklikler ve eğitim seviyesi gibi etkenlerin bireyin 

öğrenmesini engelleyebileceğinin farkında olmalıdır. Olumsuz okul deneyimine 

sahip olan aileler okulla ilgili programlara katılmada tereddüt yaĢayabilirler. Daha 

fazla aile katılımını sağlamak için program personeli aileler için farklı ve ilgi çekici 

aktiviteler bulmalıdır. Aile okuryazarlık programları ailelerin ne istediklerini sorarak, 

aile ve personel arasında açık bir iletiĢim sağlayarak ailelerin ihtiyaçlarına duyarlı 

aktiviteler belirleyebilirler. Etkili aile okuryazarlık programlarındaki personelin 

bireysel farklılıklara duyarlı olması gerekmektedir. Personel erken çocukluk eğitimi 

kadar yetiĢkin eğitimi alanında da bilgi ve beceri sahibi olmalıdır. Eğitim ve 

workshop gibi sürekli mesleki geliĢimler yeni kurulan programların etkililiği için 

gereklidir.  

 

 



58 

1.8.3.3. Yurt DıĢında Uygulanan Aile Okuryazarlık Programları 

1.8.3.3.1. Kenan Family Literacy Model (Kenan Aile Okuryazarlığı 

Modeli) 

ABD‟de geliĢtirilen daha sonra BirleĢik Krallığa getirilen bir model olan Kenan Aile 

Okuryazarlığı Modeli ilk defa Louisville, Kentucky‟de ortaya çıkmıĢ daha sonra 

Ulusal Aile Okuryazarlığı Merkezi (National Center for Family Literacy – NCFL) 

tarafından ilerletilmiĢtir. Bu model oldukça yoğun (haftada üç veya dört gün) ve 

uzun süreli bir aile okuryazarlık programıdır. Eğitim düzeyi düĢük ebeveynleri ve 

onların okul öncesi yaĢ gruplarındaki çocuklarını hedef almıĢtır. Program, 

ebeveynler için yetiĢkin temel eğitimi, çocuklar için High/Scope Eğitimi, aile eğitimi 

ile aile ve çocuklarının ortak faaliyetlerde bulunabilecekleri aile-çocuk birlikteliği 

gibi programları kapsamaktadır (Hannon ve Weinberger, 2003).  

Toplumdaki cehalet (okuryazar olmama) döngüsünü kırmak için geliĢtirilen modele 

göre çocuklar erken okuryazarlıkla ilgili kapsamlı bir eğitim sürecindeyken aileler 

çeĢitli akademik alanlarda bilgi ve beceri sahibi olurlar. Aileler çocuklarının 

okuryazarlıklarına nasıl destek olabileceklerinin yanı sıra aile-çocuk etkileĢimi, 

kiĢisel ve mesleki geliĢimleri konusunda da bilgi sahibi olabilmektedir. Programın 

önemli bir bileĢeni olan aile çocuk birlikteliğinde (PACT), aileler çocuklarının 

sınıfında çocukları ile birlikte oynayarak öğrendiklerini uygulayabilme fırsatı 

bulabilmektedir (Darling ve Hayes, 1989). 

Kenan Aile Okuryazarlık Programı, ailelerin temel yetiĢkinlik becerilerini, aile-çocuk 

etkileĢimini ve çocuklarının eğitim durumlarına katılımlarını arttırmayı; ailelere 

çocuklarına okuma yazma öncesinde gerekli olan becerileri ve okula hazırlamak 

için gerekli bilgileri kazandırmayı hedefler. Ailelere ve çocuklara etkileĢimli aile ve 

çocuk aktiviteleri öğreten programa iliĢkin bulgular, bu programlara katılım 

sayesinde eğitimsizlik döngüsünün kırıldığını göstermektedir (Parks, 1995). 

1.8.3.3.2. Even Start Family Literacy Program (Even Start Aile 

Okuryazarlık Programı) 

Even Start, 1988 yılında baĢlatılan ve ABD hükümeti tarafından desteklenen bir 

baĢka aile okuryazarlık programıdır. 2008 yılı itibari ile ABD‟de yaklaĢık 800 Even 

Start merkezi ile yaklaĢık 1 milyon aile ve çocuğa hizmet sağlanmaktadır. Even 

Start, okul öncesi eğitim ile yetiĢkin eğitimini, aile merkezli bir program içinde 
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bütünleĢtirmektedir. YetiĢkinlerin ve 1-7 yaĢ arası çocukların eğitim fırsatlarını 

arttırmak için yerel eğitim kurumlarına kaynak sağlayan bir eğitim programıdır. Pek 

çok okuryazarlık programı gibi Even Start Aile Okuryazarlık Programı da temelde 4 

bileĢen içerir. Bunlar; 1. Erken çocukluk eğitimindeki hizmetler, 2. YetiĢkin eğitimi, 

3. EtkileĢimli okuryazarlık (çocuk ve ailelerin birlikte yaptığı etkinlikler), 4. Anne 

baba eğitimidir (Lim, 2008; St.Pierre, Ricciuti, Rimdzius, 2005). Programın bu 

bileĢenleri çocukların okuryazarlık becerileri, ebeveynlik becerileri, aile 

okuryazarlık becerileri, aile-çocuk etkileĢimi ve ekonomik refah üzerinde olumlu 

etkiler yaratmaktadır (Padak, Sapin, Baycich, 2002).  

Bu programlarda, temel eğitim ihtiyaçlarını ve iĢ hayatına yönelik becerileri içeren 

yetiĢkin okuryazarlığı eğitimi verilmektedir. Program ayrıca çocuklarının büyüme 

ve geliĢmelerini desteklemek için aileleri yetiĢtirmeyi, çocuklarının eğitim 

hayatlarındaki rollerini anlamalarına yardımcı olmayı ve çocukları okul baĢarısı için 

hazırlamayı kapsamaktadır. Program göçmen ailelere yönelik Ġngilizce eğitimi de 

vermekte, anne babaların lise eğitimlerini tamamlamalarını desteklemektedir. Even 

Start sınıflarında ortaya çıkan çocuk ve aile etkileĢimi, ailelerin çocuklarıyla nitelikli 

zaman geçirmesine fırsat yaratır. Bu süreçte hem anne baba hem de çocuk 

öğrenmektedir. Even Start öğretmenleri ailelere etkinlik örnekleri sunarlar (Kalkan, 

2010). Programın bazı hedefleri; toplum, okul, aile ve çocuk arasındaki iletiĢimi 

arttırmak, okuldaki baĢarı için çocuğu hazırlamak, çocukların eğitimsel açıdan 

ilerlemelerine destek olmaları için aileleri eğitmek, okuma yazma öğretimini 

pekiĢtirmektir (St.Pierre, Ricciuti, Rimdzius, 2005). 

Even Start Aile okuryazarlık programı personeli, ailelere çocuklarına nasıl kitap 

okuyacaklarını, birlikte nasıl oyun oynayacaklarını, evde okuryazarlıkla ilgili daha 

fazla eğitim etkileĢimlerini nasıl yaratacaklarını öğretir. Program ayrıca aileleri 

öğretmen-aile iletiĢimi, gönüllü katılım, konferans ve toplantılara katılım gibi aile 

katılım etkinliklerine dahil olmaya teĢvik eder (Seaman, Yoo, 2001).  

Even Start da diğer aile eğitim programları gibi ev ziyaretlerini gerekli kılmaktadır. 

Ev ziyaretleri, Even Start sınıflarındaki öğrenmelerin ev ortamına aktarılması için 

aileleri desteklemeyi amaçlamaktadır. Bu ziyaretler erken okuryazarlığı teĢvik 

etmek ve temel sağlamak için evde yapılabilecek okuma yazmaya yönelik 

etkinlikler sunmaktadır. Eve gelen Even Start personeli bir kitap ya da etkinlik 
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önerisi getirir ve ailelerle evde okuryazarlığın önemi üzerine konuĢur. Bu ziyaretler 

ayda bir kere ve bütün ailenin evde olduğu bir zamanda planlanmaktadır (Kalkan, 

2010). 

1.8.3.3.3. Better Beginnings (Daha Ġyi BaĢlangıçlar) 

Better Beginnings (Daha Ġyi BaĢlangıçlar), Batı Avustralya Devlet Kütüphanesi 

tarafından geliĢtirilen bir aile okuryazarlık programıdır. Bu program, doğumdan 

itibaren çocuklarına kaynaklar ve aktiviteler yoluyla dil edinimini sağlayan 

ebeveynlerin ilk öğretmen olma rollerini desteklemeyi amaçlar. Eyalet hükümetinin 

devamlı mali taahhüdü, yerel yönetimin katkıları ve Rio Tinto WA Future Fund 

kaynaklı fonlama ile Better Beginnings programının Batı Avustralya boyunca 

topluluklara ulaĢtırılmasını sağlamıĢtır. Bu program, Batı Avustralya'daki çeĢitli 

coğrafi, sosyal, kültürel ve ekonomik içerikler sunan bir dizi topluluk dâhilinde 

uygulanmaktadır. 2010 yılında, yerel yönetim bölgelerinin yaklaĢık %90'ı dâhil 

edilmiĢtir; kalan küçük alanlar ise ya Better Beginnings uygulanması aĢamasında 

ya da uygulama için görüĢmeleri yapmaktadır. 2010 yılında eyalette doğan 30.000 

bebekten yaklaĢık olarak 27.000'i bir Better Beginnings okuma paketini almıĢtır 

(Barratt-Pugh, Anderson, North, 2013). 

Program Ģu temel öğeleri içerir. (1) Program ile çalıĢan kütüphaneciler ve çocuk-

sağlığı hemĢirelerine destek sağlamak için Better Beginnings el kitabı ve elektronik 

eğitim modülü (2) Aileler ya da çocukların bakıcıları için hazırlanmıĢ, 

kütüphanedeki kaynaklar hakkında bilgi veren, bebekler ve çocuklar için kitap 

listesi, paylaĢımlı kitap okuma stratejileri, çocuklara kitap okumanın önemini 

anlatan broĢürler, tekerleme dizisi ve nitelikli bir tahta kitabı içeren bir okuma 

paketi (3) Kütüphanede, Baby Rhyme Time (Bebek ġiir Zamanı) ve Story Time 

(Hikâye Zamanı) oturumları ve ebeveyn çalıĢma oturumları. (4) Çocuklar ve aileleri 

için çeĢitli okur yazarlık kaynakları içeren Story Time (Hikâye Zamanı) kutuları. (5) 

Erken çocukluk çağı dili ve okuryazarlığı konusunda ailenin bilgi dağarcığını 

arttırmak için tasarlanmıĢ kaynaklara ek olarak, interaktif erken-çocukluk öğrenim 

alanları sağlayan, kütüphanelerdeki aile kaynakları merkezleri. (6) Ebeveynler, 

öğretmenler ve kütüphanecilere erken okuryazarlık konusunda haberler ve bilgi 

sağlayan, Better Beginnings Ġnternet Sitesi (Barratt-Pugh, Allen, 2011). Better 

Beginnings aile okuryazarlık programında kütüphaneye ualĢma imkanı olmayan 
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olmayan topluluklar için okuma paketleri, DVD formatında kültüre uygun kitaplar, 

“Bana oku”, “Onu Seviyorum” baskılı tiĢörtler, DVD‟ye kayıtlı çocuk kitapları, bir 

sanal lütüphanenin ek kaynaklarını da içermektedir (North, 2012).  

Better Beginnings aile okuryazarlık programının etkileri ile ilgili yapılan pek çok 

araĢtırma programın olumlu yönleri ve sürdürülebilirliğine vurgu yapmaktadır. 

Barratt-Pugh ve Allen (2011), bu programın aileler üzerindeki etkisini belirlemek 

için, programla tanıĢan ailelere 1 yıl sonra kütüphanelere üyelik ve yapılan 

aktivitelere katılım durumları, paylaĢımlı kitap okuma etkinlikleri ve önemi hakkında 

sorular sormuĢtur. AraĢtırmaya katılan aileler Better Beginnings aile okuryazarlık 

programının aile üyeleri ve çocuklar üzerinde olumlu etkiler yarattığını 

belirtmiĢlerdir. Barratt-Pugha, Anderson ve North (2013), Better Beginnings aile 

okuryazarlık programına katılan kütüphanecilerin değiĢen algılarını belirlemek 

amacıyla dört yıl boyunca (2007-2010) dört toplulukta Better Beginnings 

programına yönelik boylamsal değerlendirme yapmıĢtır. Kütüphaneciler ile bu 

programdaki rolleri ve etkinliği, aldıkları eğitim ve programa dâhil olan 

profesyoneller arasındaki iĢbirliği konusunda görüĢme yapılmıĢtır. Bulgular dört 

yıllık bir dönemin ardından kütüphanecilerin programın amacı ve önemi 

konusunda bir anlayıĢ geliĢtirdiklerini ve bunun da bir aidiyet ile bağlılık hissi 

yarattığını ortaya koymuĢtur. Bu durum, programın merkezi koordinasyonu ve 

çocuk-sağlığı hemĢireleri ile iĢbirliği ile desteklenmiĢtir. Dört yıl boyunca, 

kütüphaneciler kütüphane faaliyetlerini geliĢtirmiĢ ve Better Beginnings ile 

bağlantılı 'aile alanları' oluĢturmuĢlardır. Katılımcılar programın küçük çocuklara 

sahip ailelerdeki okuryazarlığı desteklemekte oldukça etkin olduğunu ancak 

geleneksel olarak kütüphaneleri ziyaret etmeyen veya kütüphanelere eriĢimi 

olmayan ailelerle bağlantı kurmak için daha fazla stratejilere ihtiyaç olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Better Beginnings programındaki kütüphanecilerin rolü konusundaki 

bulgular programın baĢarısındaki önemini vurgulamaktadır. Bulgular ayrıca 

programa olan devamlı katımının toplumda Better Beginnings'in sürdürülebilirliği 

üzerinde etkiye sahip olacak bir faktör olduğunu vurgulamıĢtır. Better Beginnings'e 

olan katılımı süresince, kütüphaneciler programın baĢarısındaki kendi rollerini 

önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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1.8.3.3.4. Early Access to Success in Education-Project EASE 

(Eğitimde BaĢarı Ġçin Erken GiriĢim) 

Evdeki uygulamaları değiĢtirme amacını güden bir aile okuryazarlığı müdahale 

modeli de EASE Projesi‟dir (Jordan, Snow, Porsche, 2000). EASE Projesi dört 

temel hedefe dayanmaktadır: bütün çocuklar eğitim hayatlarına güçlü bir baĢlangıç 

yapmalıdırlar; her öğrencinin bireysel ihtiyaçlarını karĢılayacak bir plan olmalıdır; 

aileler çocukların eğitiminin ayrılmaz bir parçası olmalıdır; erken müdahaleler 

okulda uzun süreli baĢarıları verecektir. Dili anlama, alıcı ve ifade edici dil ve 

okuduğunu anlama gibi beceriler evdeki dil fırsatları sayesinde geliĢtirilir ve 

Ģekillenir. Okuryazarlık sürecinde ailelerin kritik rol oynadığını göz önüne alan 

EASE Projesi yoğun ve planlı bir ebeveyn giriĢimi geliĢtirmiĢtir. Aile bileĢeninin 

içerdiği yapılandırılmıĢ aktiviteler ailelerin çocukların okuryazarlık becerilerinin 

geliĢimine aktif katılımını gerektirir. Aile çocuk aktiviteleri okuryazarlık geliĢimini 

etkileyen aylık konuları merkeze alır. Bu beĢ aylık takvimde yer alan konular; 

hikâye okuma, sözcüklerle çalıĢma, harfleri tanıma ve ses farkındalığı, aile 

öykülerini tekrarlama ve kelimeler hakkında konuĢmak olarak belirlenmiĢtir 

(http://www.gse.harvard.edu/~pild/description.htm). 

 Bu okuryazarlık müdahale modeli anaokuluna giden çocukların ve ailelerinin dil 

becerilerini geliĢtirmeyi hedeflemektedir. Evlerinde bulunan sınırlı okuryazarlık 

kaynağı nedeniyle risk altında sayılan aileler, eğitimli bir müdahaleci tarafından 

yönetilen haftalık oturumlardan oluĢan beĢ aylık bir müfredata katılmaya davet 

edilmiĢlerdir. Bu toplantılarda, ebeveynler erken okuryazarlık becerileri konusunda 

doğrudan eğitim görmüĢler ve çocukları yanlarındayken yazılı bir broĢürü 

kullanarak onlarla nasıl etkileĢim kurdukları gözlemlenmiĢtir. Program 

temalarından birinin baĢlığı Sözcükler, sözcükler ve sözcükler (Words, words and 

words) olmuĢtur ve ebeveynlere “aile içinde geçen konuĢmaların doğasını kalıcı 

olarak değiĢtirme” fikrinden yola çıkarak çocuklarıyla sözcük odaklı faaliyetlerde 

bulunmaları öğretilmiĢtir (Friesen, 2011). 

Ġngilizce konuĢan anne-babaların örnekleme alındığı bir proje olan “Family Literacy 

Project: Project EASE”nin aile eğitimi oturumlarında aileler, aile- çocuk etkileĢimi, 

okuma becerilerini, alıcı ve ifade edici dil becerilerini nasıl geliĢtirecekleri, yazılı 

ifadelerin çözümlenmesini nasıl öğretecekleri konusunda eğitilmiĢlerdir. Yapılan 



63 

program değerlendirmesi programın aileler ve çocuklar üzerinde olumlu sonuçlar 

yarattığını göstermiĢtir (Jordan, Snow, Porche, 2000). 

1.8.3.3.5. Intergenerational Literacy Project-ILP (KuĢaklararası 

Okuryazarlık Projesi) 

KuĢaklararası okuryazarlık projesi (Intergenerational Literacy Project-ILP) 

çocuklara ve ailelerine fırsatlar ve katkı sağlayan bir baĢka aile okuryazarlık 

programıdır. Bu proje, 1989 yılında Chelsea belediye baĢkanı, Boston Üniversitesi 

ve okul komitesi baĢkanının iĢbirliğinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Proje 3 temel amacı 

gerçekleĢtirmeyi hedefler. Ġngilizce okuryazarlığını geliĢtirmek, çocuklarının 

akademik baĢarırlına ve okuryazarlık geliĢimine destek olmak, okuryazarlıkta 

kuĢaklar arası yaklaĢımın etkiliği hakkında araĢtırmalar yürütmek programın temel 

amaçlarıdır. Bu hedeflere ulaĢmak için proje, okul öncesi dönemde ve okul 

dönemindeki çocukların ailelerine okuryazarlık öğretimi ile ilgili eğitim verir. Ancak 

çocuklara dolaylı eğitim verilir. KuĢaklararası okuryazarlık projesi ailelerin 

kazandığı bilgi ve becerilerin çocukların okuma yazma becerilerini geliĢtirdiğini 

vurgular. Bu proje dinleme ve yazma dersleri, kiĢisel öyküler, iletiĢim günlükleri, 

yetiĢkinlerin kendini izleme süreci, okuma yazma etkinlikleri günlüğü ile ailelerin 

okuryazarlıklarını destekler (Paratore, 2001). 

KuĢaklararası okuryazarlık projesi (Intergenerational Literacy Project-ILP) 

kapsamında bir gün Ģu Ģekilde devam eder: Aileler çocuklarını sınıfa getirirler, 

öğretmen ve iki yardımcısı çocukları karĢılayarak uygun aktivitelere yönelmelerine 

yardım ederler. Çocuklar sanat ya da yazı yazma aktivitelerinin yapıldığı 

masalardan birine ya da bir kitaba göz atmak için yere otururlar. Birkaç dakika 

sonra öğretmen çocukları Ģarkı söyledikleri, parmak oyunları oynadıkları, kitap 

okudukları halının üzedrine çember saati için çağırır. Günün kitabı Büyük YeĢil 

Canavar (Big Green Monster!) isimli kitaptır. YetiĢkin sınıflarından bulunan anneler 

ise bir gün önce kendileri ve çocukları ile ilgili okuma yazma anlarını içeren 

günlüklerini tamamlamıĢ olurlar. Günün okuma etkinliğine hazırlanmak için aileler 

seçilen okumayı öğrenmek üzere sınıfa gelirler. Okuma materyali, çocukların 

korkuları ile nasıl baĢ edeceklerine yardımcı olacak bir dergi makalesidir. 

Öğretmen ailelere o gün sınıfta çocukları canavarlarla ilgili korkularının üstesinde 

gelebilmeleri ile ilgili kitabı okuduklarını hatırlatır (Bu kitap bir gün önce ailelere 
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okunmuĢtur). Öğretmen günün baĢlığını tahtaya yazar ve aileler çocuklarının 

korkuları ve bu korkuların üstesinden gelebilmeleri için çocuklarına nasıl yardım 

edebilecekleri hakkında ne bildiklerini sorar. Bazı aileler kendi ana dillerinde 

soruları cevaplarken (cevaplar tercüme edilir) bazıları Ġngilizce olarak yanıtlarlar. 

Öğretmen verilen cevapları tahtaya yazarak bir kavram haritası oluĢturur ve bir 

tepegözle tahtaya yansıttığı günün okumasına geri döner. Daha sonra öğretmene 

yardımcı asistanlardan biri makaleyi yüksek sesle okur. Ġlk okumadan sonra 

öğretmen ailelerin dikkatini tahtadaki kavram haritasında yer alan sözcüklerle 

makalede okunanlar arasındaki benzerliklere dikkat çeker. Makalede okudukları ve 

tahtaya eklemek istedikleri bir Ģeyler olup olmadığını sorar. Kısa tartıĢmadan 

sonra öğretmen makalenin anlaĢılmasını desteklemek ve derinleĢtirmek Ġngilizce 

yeterlilik düzeylerine göre katılımcıları gruplara ayırır. Gruplar bağımsız bir Ģekilde 

makaleyi tekrar okurlar. Ana dilleri farklı olan iki grup, anladıklarından emin olmak 

için asistanlar yardımıyla her paragraftan sonra durarak makeyi okurlar. Öğretmen 

katılımcıların paragraftaki söz ya da deyim yerine anlam bütünlüğüne 

odaklanmaları için uğraĢır. 2 saatlik sürenin son 10 dakikasında öğretmen sınıfı 

tekrar toplar. Katılımcılar makaleyi okumadan önce geliĢtirdikleri kavram haritasını 

incelelerler ve onlardan okudukları makael hakkındaki fikirlerini paylaĢmaları 

istenir. Öğretmen gelecek dersin kısa bir ön izlemesini verdikten sonra ailelere 

gece ve gündüz evde sağladıkları etkileĢimlerle çocukların okuryazarlık 

geliĢimlerine nasıl katkı sağlayacaklarını hatırlatarak günü sonlandırır (Paratore, 

2005). 

1.8.3.3.6. The Learning with East Aurora Families- LEAF (Doğu 

Aurora Aileleri ile Öğrenme Projesi) 

Doğu Aurora Aileleri ile Öğrenme Projesi (The Learning with East Aurora Families- 

LEAF) Aura‟da Waubonsee Community College tarafından geliĢtirilen ve 

uygulanan bir aile okuryazarlık programıdır Proje Ulusal Okuryazarlık Enstitüsü 

(Nationa Instute for Literacy) tarafından bir model program olarak finanse 

edilmiĢtir. Proje çocukların okula hazırlık becerilerini, ailelerin ebeveynlik 

becerilerini, aile katılımını ve ailelerin okuryazarlıklarını arttırmak için geliĢtirilmiĢtir 

LEAF projesi aile okuryazarlık programlarının tüm temel bileĢenlerini-yetiĢkin 

eğitimi, erken çocukluk eğitimi, ebeveynlik eğitimi ve aile-çocuk birlikteliği- 

içermektedir. Ayrıca LEAF projesinde çocukların becerilerini geliĢtirmek için 
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ailelerin evde çocukları ile birlikte yapabilecekleri fırsatları ve ek deste sağlayan ev 

ziyareti bileĢeni de bulunmaktadır. LEAF projesinin bir diğer güçlü yönü programın 

karar verme sürecinde düzenli olarak ailelere danıĢılmasıdır. Aileler bazen yetiĢkin 

eğitimi öğretmenlerini, çocukların öğretmenini ve aile bağlantılarını seçebilirler. 

Programda görevli personel ailelere gerekli desteği sağlamak iççin iĢbirliği içinde 

çalıĢır. (Dickson, 1994; Berkovitz, 1994) 

1994 yılında Illinois Sugar Grove‟da 51 çocuğunun (4-5 yaĢ) ailesinden veriler 

toplanarak LEAF projesinin değerlendirmesi yapılmıĢtır (Bercovitz, 1994). 

Programın hedefleri, çocukların ilk öğretmeni olarak ailelerin becerilerini 

geliĢtirmek, okullarda aile katılımını arttırmak, ailelere evde öğrenme çevresi 

oluĢturabilecekleri ebeveynlik becerilerini kazandırmak, çocukların 

hazırbulunuĢluklarını arttırmak ve çocuk bakımı konusundaki engelleri ortadan 

kaldırarak çocukların okuryazarlık becerilerini geliĢtirme konusunda ailelere yardım 

etmektir. LEAF projesi dört hafta sürmüĢtür. Her hafta yetiĢkin eğitimi, okul öncesi 

eğitim sınıfları, ebeveynlik-yaĢam becerileri sınıfı, aile çocuk birlikteliği ve ev 

ziyaretleri olmak üzere 5 boyuta ayrılmıĢtır. Ailelerin okuma düzeylerini belirlemek 

için YetiĢkin Temel Eğitim Testi (Test of Adult Basic Education- TABE) ve Ġngilizce 

Dil Becerilerini Değerlendirme Testi (English Language Skills Assessment Test- 

ELSA)  ön test ve son test Ģeklinde uygulanmıĢtır. Test sonuçları programı 

tamamladıktan sonra ailelerin okuma düzeyinde ortalama 0.86 puan aldıklarını 

göstermiĢtir. Ön test ve son test sonuçlarına ek olarak aileler programı 

tamamladıktan sonra okulda ve evde çocuklarının eğitiminde daha aktif Ģekilde rol 

aldıklarını belirtmiĢlerdir. Projede ailelere sağlanan hizmetlerin aileler ve çocukları 

için okuryazarlık, ebeveynlik rolleri ve eğitimsel çıktılar açısından pek çok fayda 

sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Bercovitz, 1994). 

Yurt dıĢında uygulanan diğer aile okuryazarlık programları aĢağıda özetlenmiĢtir: 

The Supporting Early Literacy in Natural Environments-SLNE (Doğal 

Ortamlarda Erken Okuryazarlık Becerilerinin Desteklenmesi) müfredatı, 

(Notari-Syverson & Rytter, 2005) doğumdan beĢ yaĢına kadar olan çocuklar ve 

aileleri için geliĢtirilmiĢtir. Program materyal olarak, bakımından sorumlu kiĢilerin 

çocuğun dil ve okuryazarlık becerilerini geliĢtirmelerine yardım edecek 46 ev-

toplum aktivitesi içermektedir. Materyaller normal geliĢim gösteren çocuklar kadar 

özel eğitime gereksinim duyan çocuklar için de uygundur. 46 aktivitenin her biri, 
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geliĢime uygun ve eğlenceli aktiviteler yapmak için gerekli ipuçlarının yanı sıra 

okuryazarlık aktivitesinin tanımını da içeren 2 sayfadan oluĢmaktadır. Aktiviteler 

erken okuryazarlık için önemli olan üç beceriyi ele almak için tasarlanmıĢtır. Bu 

beceriler, 1. Dil geliĢimi (sözel dil becerileri), 2. Fonolojik farkındalık, 3. Genel yazı 

farkındalığı Ģeklindedir.  

Kentucky Aile ve Çocuk Eğitimi Programı (The Parent and Child Education-

PACE), 1986 yılında oluĢturulmuĢ ve devler destekli ilk aile okuma yazma 

programı olmuĢtur. Kentucky Genel Kurulu (Kentucky General Assembly) 

tarafından finanse edilen PACE, 1986 yılında Genel Kurul‟a sunulan ölçülebilir 

hedeflere ulaĢmayı baĢarmıĢtır. Program önce altı pilot uygulamyla baĢlamıĢ, 

sonradan yaygınlaĢmıĢ ve Even Start programına da model olmuĢtur. PACE 

düĢük düzeyde eğitime neden olan kuĢak döngüsünü kırmak için tasarlanmıĢ, 

devlet tarafından finanse edilen bir aile destek ve eğitim programıdır. Program 

okuma yazma bilememenin ve aile baĢarısızlığının nesillerce devam edebilecek 

bir döngü olduğu mantığından yola çıkmaktadır. PACE‟nin amacı eğitim almamıĢ 

ya da eğitim düzeyi düĢük anne ve babaların eğitimsel geleceklerini geliĢtirmek ve 

aynı zamanda bu ailelerin çocuklarına nitelikli okul öncesi eğitim sağlamaktır. 

Programa dahil olabilmek için, 0-8 yaĢ arası çocuğu olmak, lise diplomasına sahip 

olmamak ya da lise diplomasına sahip olmakla birlikte çok az düzeyde 

okuryazarlık becerilerine sahip olmak koĢulları aranmaktadır. Anne babalar ve 

çocukları haftada 3 kere derslere katılmaktadırlar. Program yetiĢkin temel eğitimi, 

erken çocukluk eğitimi, anne baba eğitimi ve desteği, anne baba ile çocuk 

etkileĢimi için sağlanan düzenli etkinliklerden oluĢmaktadır. PACE sınıflarına 

çocuklar ve aileleri program tarafından sağlanan otobüsler ile gelirler. Anne 

babalara yönelik eğitimler temel eğitimle birlikte anne babalık eğitimlerini 

kapsarken, erken çocukluk eğitimi sınıflarında High Scope müfredatı 

uygulanmaktadır (Kalkan, 2010; Parks, 1995).  

Parents’ Roles Interacting With Teacher Support-PRINTS, çocukların okuma 

yazma geliĢimlerini hızlandırmak için aileleri güçlendirmek amacılyla geliĢtirlmiĢ bir 

programdır. Aileler çocuklarının okuryazarlıklarını desteklemek için evde 

yapabilecekleri ile ilgili workshop tarzı bir eğitime katılırlar. Aileler çocukların 

yaĢamının beĢ içeriğinde rol alarak güçlendirilirler. Bu beĢ içerik konuĢma, oyun, 

yazılı çevre, kitaplar-kitap paylaĢm ve karalama-çizme-yazma olarak ifade 
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edilmiĢtir. Program 2‟Ģer saatlik 12 sezondan oluĢur ve okul öncesi öğretmenleri 

tarafından da uygulanabilir. PRINTS materyali; 12 sezona ait planları içeren 

kolaylaĢtırıcı klavuz, aile el kitabı, eğitimci el kitabı ve videolar içerir. So altı yılda 

program Newfoundland, Saskatchewan, Alberta, Manitoba ve Ontario‟da 

uygulanmıĢtır. Programın amacı sadece aileler bir dizi etkinlik öğretmek değil, 

çocuklarına anlamlı öğrenme sağlamaları için günlük hayatta ortaya çıkan 

fırsatlardan yararlanarak güven ve yaratıcılıklarını geliĢtirmelerine yardım etmektir 

(Klandskills, 2014). 

Noches de Lectura Con la Familia (Aile Okur Yazarlığı Geceleri), kültürel-

dilbilimsel farklılık ve sosyoekonomik dezavantajına sahip yetiĢkin ve ebeveynler 

için uygulanabilecek bir aile okuryazarlığı programını detaylandırır. Program ayrıca 

ebeveyn eğitmenleri için profesyonel geliĢim sağlar. Müfredat yönetilebilir bir süre 

içerisinde, interaktif okumayı destekleyen içerik sağlayarak tamamlanır. 

Ebeveynlere yönelik, belirli, gözlemlenebilir davranıĢlara yönelik haftalık dersler, 

YetiĢkin/Çocuk EtkileĢimi Okuma Envanteri tarafından tanımlanan artan çocuk ve 

ebeveyn sonuçları ile iliĢkilendirilmiĢtir. Ebeveynler, çocuklarına fiziksel yakınlığı 

koruyarak, kitabı tutmalarına ve sayfaları çevirmelerine izin vererek çocukların 

ilgilerini sabit tutarak, bir dinleyici hissi sergileyerek, sorular sorup onların 

sorularına cevap vererek, kitabın içeriğini özgün deneyimlerle bağdaĢtırarak, 

sorularla araya girerek ve soruları cevaplamalarını bekleyerek, görsel/resim 

ipuçlarını kullanarak, tekrar anlatarak ve kavramlar ile fikirleri ayrıntılı olarak 

açıklayarak interaktif bir Ģekilde okumayı öğrenirler (DeBruin-Parecki, 2009). 

Aile Merkezli Okuryazarlık Programı, 1999 yılında BluRidge Community 

College‟nin Henderson Eyaleti Devlet Okullarının iĢbirliğinde hazırlanmıĢtır (Sink, 

Parkhil, Marshall&Norwood, 2005). Program Western North Carolina‟nın kırsal 

bölgesi Henderson eyaletindeki Hispanic nüfusunun artan ihtiyaçlarına cevap 

vermek için geliĢtirilmiĢtir. Toplumdaki Hispanic nüfusunun Ġngilizce okuryazarlığı 

ve kalıcı iĢ ihtiyacında bir artıĢ gözlenmiĢtir. Bu ihtiyaca cevap vermek, kaynakları 

en üst düzeye çıkarmak için ortaklıklar oluĢturmak, okul öncesi ve okul 

dönemindeki hizmetleri desteklemek, yurttaĢlık bilgisi eğitimi vermek, Ġngilizce 

okuryazarlık sınıfları oluĢturmak için Aile Merkezli Okuryazarlık Programı 

geliĢtirilmiĢtir (Cardenas, 2008).  
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FLAME’S projesi (Family Literacy Aprendiendo Mejorando Educando-

Learning, Bettering, Educating), çocukların okuryazarlığı öğrenmelerine 

yardımcı olmaları için ailelere çeĢitli beceriler kazandırarak çocukların akademik 

proformanslarını yükseltmeyi hedeflemektedir. Bu durum ailelerin kendilerine olan 

güvenleri arttırılarak baĢarılabilir. Programın amacı 3-5 yaĢındaki çocukların 

okuma ve yazma becerilerini geliĢtirmektir. Program evdeki okuryazarlığı etkileyen 

dört faktörü vurgular: okuryazar modeli, okuryazarlık için fırsatlar, okuryzarlık için 

etkileĢimler ve ev-okul iĢbirliği. Program Latin ailelerinin sosyal ve kültürel mirasını 

ve bilgi aktarımını sağlam giriĢiminde bulunmaktadır. Programa katılmak için 3-9 

yaĢları arasında en az bir çocuğa sahip olmak gerekmektedir (Shanahan, Mulhern, 

Rodriguez-Brown, 1995). 

The Parent-Child Mother Goose Programı (P-CMGP), aileler ve çocukları (0-4 

yaĢ) için zengin deneyimler sağlayan bir grup deneyimidir. Program aileler ve 

çocuklara birlikte Ģarkılar, tekerlemeler söylemenin, kitap okumanın keyfini 

yaĢatmaktadır. Aileler,  çocuklarının kritik dönemlerinde iletiĢim ve dille ilgili 

deneyimler verebilir, bu konuda güven ve beceriler kazandırabilirler. Adapte 

edilebilen programın ilkeleri Ģunlardır: P-CMGP ailelerle çocukların birlikte olduğu 

bir grup programıdır. Öğretim direk yetiĢkine yöneliktir. ġarkılar, ritimler, hikâyeler 

Amerikan dilindedir. Oyuncak ya da nesneler kullanılmaz. Hikâye okuma 

programın önemli bir kısmıdır. Programın etkili yürütülebilmesi için program 

öğretmenleri, ilkeler, materyaller ve yöntemler konusunda eğitilir. Ġhtiyaçların 

karĢılanması için küçük gruplarla çalıĢılır. Katılımcılar ücret ödemezler. Yapılan 

farklı araĢtırmalar da The Parent-Child Mother Goose Program‟nın aileler ve 

çocuklar üzerinde hedeflenen değiĢimleri oluĢturuğu vurgulanmıĢtır (National 

PCMGP, 2013; Scharfe, 2011; Terrett, White, Spreckley, 2013).  

Reading and Parents Program (RAPP), Literacy and Parenting Skills (LAPS), 

Reading Circles, Storysacks, Parents As Partners Program, Parents Activate 

Literacy Skills (PALS), United Kingdom Basic Skills Agency Intergenerational 

Family Literacy, from Lullabies to Litreacy, Come Read with Me, Books For 

Babies, Book Mates çocukların erken okuryazarlık becerilerini geliĢtirmeyi ve 

desteklemeyi hedefleyen ailelere bilgi, beceri, tutum ve alıĢkanlık kazandıran diğer 

aile okuryazarlık giriĢim ve programlarından bazılarıdır.  

 

http://nationalpcmgp.ca/
http://nationalpcmgp.ca/
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, ev ortamının çocukların erken okuryazarlık becerilerine etkisini ve 

aile okuryazarlık programlarının çocuklar ve aileler üzerindeki etkisini inceleyen 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir.  

2.1. Ev Ortamının Çocukların Erken Okuryazarlık Becerilerine Etkisi Ġle 
Ġlgili AraĢtırmalar 

Roberts, Jurgens ve Burchinal (2005), düĢük gelirli ailelerdeki çocukların dil ve 

okuryazarlık geliĢimleri konusunda yürüttükleri bir çalıĢmada evdeki okuryazarlık 

ortamının kalitesinin ve çocuğun isteklerine yanıt verebilir doğrultuda olmasının, 

kitap okumanın duygusal kalitesi de dâhil bütün kiĢisel uygulamaların, çocukların 

dil ve okuryazarlık becerileri açısından en önemli faktörler olduğunu 

saptamıĢlardır. Bu çalıĢmada aynı zamanda okuryazarlıkla ilgili faaliyetlerin 

sıklığının çocukların dilsel ve okuryazarlık geliĢimleri açısından önemli bir faktör 

olduğu, okuryazarlıkla ilgili faaliyetlerin duygusal kalitesinin de bu iliĢkiyi dolaylı 

olarak etkileyeceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca aile içindeki duygusal ortamın 

niteliği çocukların dilsel ve okuryazarlık becerilerini büyük ölçüde etkilemektedir.  

Maples-Edwards (2007) erken yaĢta okuryazarlık ve dil becerileri konusunda 

ebeveynlerin inanıĢları ve uygulamalarınının 18-36 aylık çocuklarının okuryazarlık 

geliĢimlerini nasıl etkilediklerini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda ortaya çıkan 

bulgulara göre, çocuklarıyla okuryazarlık ve dil üzerine faaliyetlerde bulunan 

anneler ve çocukların yeni yeni ortaya çıkan okuryazarlık davranıĢları, çocukların 

doğup geliĢmekte olan gözlemlenebilir okuryazarlık becerileriyle iliĢkilidir. Örneğin, 

anneler çocuklarının yazılı dille ilgili bilinçlerini artırdıkları okuryazarlık faaliyetlerini 

(örn., metni iĢaret etme, sayfaları çevirme, karakterlerden bahsetme) yalnızca 

onlarla beraber kitap okuma faaliyetleri esnasında gerçekleĢtirmiĢlerdir. Fonolojik 

bilinçle ilgili davranıĢlar (örneğin, kafiyeleme gibi) annelerle ilgili bu örnekte 

gözlemlenmemiĢtir. 

Baker (2013), anne ve babaların evdeki okuryazarlık etkinliklerine katılımları ile 

okul öncesi dönemde çocukların biliĢsel ve sosyal geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi 

büyük bir örneklem üzerinde (Afrikalı, Amerikalı ve Kafkas olan 5190 aile) 
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incelemiĢtir. Yapılan hiyerarĢik regresyon analizi sonucunda hem anne hem de 

babaların evdeki okuryazarlık etkinliklerine katılımlarının, çocukların biliĢsel, sosyal 

ve duygusal geliĢimlerine olumlu yönde katkı sağladığı belirlenmiĢtir. Anne ve 

babaları evde bu etkinliklere fırsat sağlayan çocukların, okul öncesi dönemde 

matematik ve sosyal-duygusal (sürekli dikkat, daha az negatif davranılar) 

becerilerinin daha iyi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Durkin‟in okula baĢlamadan önce okuma yazmayı öğrenen çocuklar üzerine 

yaptığı çalıĢma, çocuk ve aile karakteristiklerinin erken yaĢta okumayı öğrenme 

üzerinde ne gibi etkileri olduğunun anlaĢılması açısından önemli bir araĢtırmadır. 

Durkin, bu çalıĢmada incelenen aileler arasında belli baĢlı ortak özellikler olduğunu 

fark etmiĢtir. Bu aileler, okumanın yalnızca okul ortamındaki nitelikli bir kiĢi 

tarafından öğretilmesi gibi bir zorunluluk olmadığına inanarak çocuklarının yazılı 

materyallerle ilgili sorularına en hızlı biçimde yanıt vermeye çalıĢmıĢlardır. Söz 

konusu grupta çocukların okumayı zamanından önce öğrenmiĢ olmalarının 

ailelerin sosyo-ekonomik durumlarıyla hiçbir ilgisi olmadığını, asıl önemli olanın 

ebeveynlerin çocuklarıyla zaman geçirmeleri, onlara kitap okumaları, sorularını 

yanıtlamaları, yardım isteklerini yanıtsız bırakmamaları ve okumanın rahatlama, 

bilgi edinme ve huzur bulma kaynağı olduğunu çocuklarına göstermeleri olduğunu 

vurgulamıĢtır. Ayrıca çocukların okula baĢlamadan önce okuma yazma öğrenmiĢ 

olmalarının onların “özel çocuklar” olduklarını göstermediğini, baĢarılarının daha 

ziyade yazılı kaynaklara ve “sözcüklerin dili”ne olan ilgilerine ve bu ilgilerine bağlı 

olarak bu yazılı materyallerle ne kadar zaman geçirdiklerini bağlı olduğunu 

vurgulamıĢtır. Bu çocukların annelerinin çocukların baĢarısında çok büyük rolleri 

olduğu da belirtilmiĢtir. Çocuklarına okuma ve yazmanın kendi hayatlarındaki 

değerini ve önemini örneklerle göstermeleri, çocuklarıyla birlikte çeĢitli okuryazarlık 

faaliyetlerinde bulunmaya zaman harcamaları ve kendilerini birer eğitici olarak 

görüp buna uygun hareket etmeleri de son derece önemli olarak kaydedilmiĢtir 

(Akt., Doyle, 2009).  

Evans, Shaw, Bell (2000), çocukların okuma geliĢimlerine ve dil becerilerine 

katkıda bulunmak için ailelerin evde ne düzeyde okuma yazma aktiviteleri 

yaptıklarını belirlemeye yönelik boylamsal bir çalıĢma yapmıĢtır. Yapılan 

araĢtırmada çocuklara kitap okuma, okumada rehberlik yapma, evde okuma 

yazma çevresi hazırlama Ģeklinde aktivitelerin yapıldığı belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaya 
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67 çocuk, 62 anne ve 5 baba katılmıĢtır. Ailelere demografik özellikleri, evdeki 

okuma yazma uygulamaları ve çocuk kitapları ile ilgili bilgiler sorulmuĢtur. 

Çocuklara okuma yazma ile ilgili aktivitelerine ailelerinin katılımı hakkında sorular 

sorulmuĢtur. AraĢtırmanın sonuçları, aileleri okuma yazma aktivitelerine katılan 

çocukların aileleri aktivitelere daha az katılan ailelerin çocuklarına göre sözcük 

dağarcığı puanlarının daha yüksek olduğunu, kitaplara daha fazla ilgi duyduklarını 

ve dikkat düzeylerinin daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Senechal ve LeFevre (2002) ilkokula giden 168 çocuğun erken okuryazarlık ve 

alıcı dil becerileri ile ilgili evdeki deneyimlerini inceleyen ve 5 yıl süren boylamsal 

bir çalıĢma yürütmüĢtür. Okul öncesi dönemden 110 ve 1. Sınıftan 58 çocuk 

araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırmanın amacı, aile katılımının çocukların okuma 

becerilerinin geliĢimi ile iliĢkisini belirlemektir. Okuma yazma becerilerinin 

geliĢimine ailelerin yaptıkları katkılar; çocuklarına okuma ve yazmayı nasıl 

öğrettikleri hakkında yazdıkları raporlar ve çocuklarına kitap okuma durumları ile 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada evde çocukları kitaplarla tanıĢtırmanın, dinleme 

becerisi ve sözcükdağarcığı geliĢimi için önemli bir öngörü olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada çocuklara okuma yazmayı öğretmedeki aile 

katılımının erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimi ile ilgili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Bir baĢka çalıĢmada, Weikle ve Hadadian (2003) engelli ve engelsiz 392 okul 

öncesi yaĢtaki çocuğu ve ebeveynlerini evde yaratılan okuryazarlık ortamı 

açısından incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmada, özellikle okuryazarlık geliĢimine yönelik 

genel uygulamalar (örn. dil oyunları oynama, okuma), ebeveynler tarafından ev 

ortamında kullanılan kaynaklar (örn. pastel boyaları, keçeli kalemleri ve ev 

ortamında resimleri renklendirmek için kullanılan diğer yazı araçlarını kullanma) ve 

teknolojik aletler (örn. kayda alınmıĢ sesli kitapları kullanma) değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmacılar, herhangi bir engeli bulunmayan çocukların ebeveynlerinin engelli 

çocuklarının ebeveynlerine kıyasla genelde teknolojik okuryazarlık uygulamalarına 

daha sık baĢvurdukları sonucuna varmıĢlardır. Aynı zamanda ebeveynlerin 

yaĢlarının ve eğitim düzeylerinin okuryazarlık uygulamalarına katkıda bulunan 

faktörler olmadıklarını saptamıĢlardır. 

Lonigan and Whitehurst (1998), ailelerin etkileĢimli okuma sırasında 3-4 

yaĢlarındaki çocukların sözcük dağarcığı geliĢimlerine etkisini araĢtırmıĢtır. 
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AraĢtırmaya katılan çocukların öğretmenlerine ve ailelerine etkileĢimli okumanın 

nasıl yapılacağı konusunda eğitim verilmiĢtir. Etkili okumada yetiĢkin hikâyeyi 

anlatmada çocuğa yardım eder ve sorgulayıcı, dinleyici ve anlatıcı olur. YetiĢkin 

pek çok “ne” ile baĢlayan sorular sorar, çocukların cevapları üzerinde ayrıntılı bir 

Ģekilde durur, çocukları etkileĢim kurmaya teĢvik eder. AraĢtırma sonucunda, hem 

öğretmenler hem de aileler, bu yaklaĢım uygulandığında çocukların sözcük 

dağarcığının geliĢtiğini belirtilmiĢlerdir. 

Burgess (2010) tarafından yapılan bir baĢka çalıĢmada çocukları 19 aydan daha 

küçük olan 262 ebeveynin çocuklarına evde okuryazarlık ortamı sağlama 

durumları incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, çocuk küçük yaĢlardayken 

ebeveynler tarafından evde bir okuryazarlık ortamı yaratılması, çocukların 

okuryazarlık konusunda daha ilgili olmasına ve evde yaratılan bir sonraki 

okuryazarlık faaliyetini ilgiyle beklemesine katkıda bulunmuĢtur.  

Bir baĢka deneysel araĢtırmada Dickinson ve Tabors (1991) çocukların okuma 

yazma becerilerini etkileyen ve aile ile çocuk arasındaki sözel etkileĢimleri tespit 

etmiĢtir. Anne ve çocuk arasındaki konuĢmanın niteliğinin (çeĢitli konuĢma 

etkileĢimleri sırasındaki açıklayıcı konuĢman ve anlatı oranı gibi) çocukların 

okuryazarlığına katkıda bulunduğunu belirtmiĢlerdir (Akt. Press, 2008). 

Yapılan araĢtırmalar okuma yazmanın nasıl öğretileceği konusunda ailelerin çok 

farklı görüĢlere sahip olduğunu göstermektedir. Fitzgerald, Spiegel ve 

Cunningham (1991) çocukları anaokuluna giden 108 aileyle açık uçlu ve Likert 

ölçekli soruları kullanarak röportajlar yapmıĢlardır. Verilen yanıtlar, erken 

okuryazarlık becerilerinin önemi konusunda geniĢ çapta bir fikir birliği olduğunu, 

fakat bu becerilerin nasıl geliĢtirileceği konusunda farklı fikirler bulunduğunu 

göstermiĢtir. DüĢük okuma düzeyindeki ebeveynler, okuryazarlık ediminin 

geliĢimini açıkça öğretilmesi ve üzerinde çalıĢılması gereken beceriler dizisi olarak 

değerlendirmiĢlerdir. Bunun aksine, yüksek okuma düzeyindeki katılımcılar 

bütüncül ve deneyimlere bağlı bir geliĢim sürecinden söz etmiĢlerdir. 

Nebrig (2007) tarafından yapılan araĢtırmada, ailelere okuma yazmaya hazırlıkla 

ilgili 45 ev aktivitesi verilmiĢ ve bu aktiviteler için evde ne kadar zaman ayırdıklarını 

kaydetmelerini istenmiĢtir. Evde yapılabilecek 45 okuma yazmaya hazırlık 

aktivitesi doğal aktiviteler (konuĢma, okuma, Ģarkı söyleme gibi) ve yapılandırılmış 



73 

aktiviteler (okulda yapılan aktiviteler benzer aktiviteler, özel materyallaerin 

kullanımı gibi) Ģeklinde iki kategoriye ayrılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları anne ve 

babaların yapılandırılmıĢ aktivitelerden çok doğal aktiviteler katıldıklarını 

göstermiĢtir. 

2.2. Aile Okuryazarlık Programlarının Etkisi Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Primavera (2000) bir yıl boyunca Adrienne Kirby Aile Okuryazarlığı programına 

katılan 100 aileye bir anket uygulamıĢtır. Adrienne Kirby Aile Okuryazarlığı 

programı düĢük gelirli okul öncesi dönemdeki çocukların okula hazırlık ve dil 

becerilerini arttırmayı hedefleyen bir müdahale programıdır. Proje aile ve çocuk 

bileĢeninden oluĢmaktadır. Çocuk bileĢeni dil dersleri üzerine odaklanır, aile 

bileĢeni ise çocukların eğitimine katılım konusunda ailelere eğitim vererek 

çocukların erken okuryazarlık becerilerini geliĢtirmeyi hedefler. AraĢtırmaya katılan 

aileler çocukları ile birlikte uygulayabilecekleri yaĢa uygun kitap okuma-paylaĢma 

tekniklerini öğrendikleri 8 oturumluk workshoplara katılmıĢlardır. AraĢtırmadan 

elde edilen bulgular programa katıldıktan sonra çocukların aileleri ile birlikte 

yaptıkları okuma etkinliklerindeki etkileĢimlerinde, dil becerilerinde, kitaba 

ilgilerinde ve kitap okumaktan keyif alma düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca aileler, yeterlilik algısı, özsaygı, kendi eğitimine önem verme ve 

çocuklarının eğitimindeki rollerini fark etme açısındana da katıldıkları programın 

fayda sağladığını ifade etmiĢlerdir.  

Sink, Parkhill, Marshall, Norwood (2005), aile merkezli okuryazarlık programının 

baĢarısını değerlendirmek için 1999-2003 yılında uygulamanın ilk beĢ yılında elde 

edilen verilerden yararlanmıĢtır. Pilot çalıĢma özel ders alan 19 çocuk ve 23 

yetiĢkinin yer aldığı 15 aile ile 1999 yılında yapılmıĢtır. Katılımcıların sayısı 131 

anne baba ve 81 çocuk Ģeklinde artmıĢtır. Aile merkezli okuryazarlık programının 

değerlendirmesi çocukların okuryazarlık geliĢiminde bu sürecin önemli olduğunu 

ortaya çıkarmıĢtır. 2003 eğitim öğretim yılında öğrencilerin %24‟ünün daha yüksek 

bir okuryazarlık seviyesine ulaĢtığı, %13‟ünün okuryazarlık seviyesini tamamladığı 

ve %44‟ünün ise aynı seviyede sürece devam ettiği belirlenmiĢtir. 

Rasinski ve Stevenson (2005) “Fast Start” eve dayalı okuma programlarının 

etkililiği deneysel bir çalıĢma yaparak değerlendirmiĢtir. AraĢtırmanın deney 

grubunu oluĢturan ailelere ve çocuklara Fast Start eğitimi, telefon desteği ve 
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haftalık materyal paketleri verilmiĢtir. Kontrol grubunu oluĢturan ailelere ise 

programla iliĢkili olmayan geleneksel aile katılımı fırsatları sunulmuĢtur. AraĢtırma 

sonuçları, her iki katılım yaklaĢımının da etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Ancak 

Fast Start ile yapılan uygulamaların zaman ve eriĢilebilirlik açısından kolaylık 

sağladığı ve gün içinde 10–15 dakika gibi kısa bir zaman dilimi ayrılarak aileler 

tarafından kolaylıkla yapılabildiği belirlenmiĢtir. 

Anderson ve Morrison (2007),  dört ve beĢ yaĢında çocuğu olan ve bir yıllık bir aile 

okuryazarlığı programına dâhil olan ailelere bir anket uygulamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda programa katılan ailelerin, okulda kendilerini daha rahat hissettiklerini, 

okulun beklentilerini daha iyi anladıklarını ve evde çocuklarının öğrenmesini 

destekleyebilir halde olduklarını ortaya çıkarmıĢtır. 

Swain, Brooks ve Bosley (2014), aile okuryazarlık programına katılan ailelerin 

algılarını ve deneyimlerini belirlemek amacıyla boylamsal bir araĢtırma 

yürütmüĢlerdir. Ġngiltere‟de 74 farklı aile okuryazarlık programına katılan 101 aile 

ile programları tamamlandıktan 12 hafta sonra görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu 

görüĢmelerle programın uzun ve kısa süreli faydalarını ve ailelerin yaĢantılarını 

etkileyip etliemediklerini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular, bu programların, aileler, çocuklar ve toplum açısından pek çok fayda 

sağladığını göstermiĢtir. Ailelerin çocuklarının öğrenmelerini nasıl 

destekleyecekleri konusunda bilgi sahibi olmaları, çocuklarının eğitimine katılmaya 

istekli olmaları, kendi okuryazarlık becerilerini geliĢtirmek için giriĢimde 

bulunmaları, eğitim sistemleri ile ilgili anlayıĢ geliĢtirmeleri bu faydalardan bazıları 

olarak sıralanmıĢtır. 

Anderson, Anderson ve Teichert (2013), Kanada'da küçük bir köyde yerel olarak 

geliĢtirilen ve uygulanan bir aile okuryazarlık programı hakkında iĢçi sınıftaki 

ailelerle bir araĢtırma yapmıĢlarıdr. 18 aileden araĢtırmaya katılan 10 aile ile yarı-

yapılandırılmıĢ bir protokol kullanarak röportaj yapılmıĢtır. GörüĢmeler yazıya 

dökülmüĢ ve temalarına göre kodlanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan aileler, çocukları ile 

birlikte çalıĢtıkları programın aktif katılım içeren yapısı sayesinde, oyun ve 

geliĢimsel olarak uygun müfredat ve pedagoji aracılığıyla öğrenmeyi daha kolay 

anladıklarını belirtmiĢlerdir. Çocuklarının evde öğrenmelerini nasıl 

destekleyebileceklerine iliĢkin bilgi ve beceri kazandıklarını, okulda daha rahat 

olduklarını ve ordaki etkinliklere daha fazla katılım gösterdiklerini ifade etmiĢlerdir. 
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Ayrıca aileler programın hem kendileri hem de çocuklarının sosyla geliĢimlerine 

katkı sağladığını da vurgulamıĢlardır. 

Jordan, Snow ve Porsche (2000), okul öncesi dönemdeki çocukların erken 

okuryazarlık becerilerini geliĢimine aile okuryazarlık programının etkisini belirlemek 

için uzun süreli bir proje yürütmüĢlerdir. 71‟i kontrol grubunda, 177‟si deney 

grubunda olmaka üzere toplam 248 katılımcı ile araĢtırmaya katılmıĢtır. Deney 

grubuna aile eğitimi oturumları, okulda aile-çocuk aktiviteleri, evde kitap 

aracılığıyla yapılan etkinliklere yönelik eğitim verilmiĢtir. Aileler bu eğitimler 

sayesinde çocuklarının sözcük dağarcıklarını, anlatılanları anlama, harf ve ses 

farkındalığı ve kendini ifade edebilme gibi erken okuryazarlık becerilerini nasıl 

destekleyecekleri konusunda pek çok bilgi ve beceri edinmiĢlerdir. Programa 

katılan ailelerin çocuklarının diğer çocuklara göre, dille ilgili becerilerin sergilendiği 

testlerde daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırma sonucunda zengin 

fırsatlarla yapılandırılmıĢ çevrelerin çocukların dil geliĢimi ile ilgili duyarlılıklarını 

arttırdığı belirtilmiĢtir. Ayrıca ailelerin çocuklarının okuma becerilerini 

kuvvetlendirmek adına çocuklarla birlikte gerçekleĢtirdikleri günlük faaliyetlere 

ağırlık vererek çocuklarının okuryazarlık geliĢimine büyük ölçüde katkıda 

bulunabilecekleri gözlemlenmiĢtir. 

Parks (1995), risk altındaki ailelere uygulanan aile okuryazarlık programının 

çocukların ve ailelerin tutum ve baĢarılarına olan etkisini değerlendirmek amacıyla 

3-4 yaĢında çocuğu olan 14 aile ile bir araĢtırma yürütmüĢtür. Program Parent and 

Chil Education (PACE) programına ve Kenan Trust Aile Okuryazarlık Modeline 

daynadırılmıĢtır. Uygulanan aile okuryazarlık programı, erken çocukluk dönemi 

müfredatı ve çocukların yaratıcı düĢünme becerileri ile kiĢiler arası becerilerini 

arttırmak için geliĢtirilen aile bileĢeni olmak üzere iki temel bileĢeni içermektedir. 

AraĢtırmanın sonuçları aile okuryazarlık programının risk altındaki aileler üzerinde 

etkili olduğunu göstermiĢtir. Programa katıldıktan sonra ailelerin eğitime verdikleri 

değerin pozitif yönde değiĢtiği görülmüĢtür. Ailelerin eğitim aktivitelerine 

katılımlarında ve çocuklarına yönelik pozitif davranıĢlarında bir artıĢ gözlenmiĢtir. 

Ayrıca öğretmenler aile okuryazarlık programına katılmaları durumunda ailelerin 

çocukları ile ilgili konularda daha olumlu tutumlar sergilediklerini ve çocukların 

erken okuryazarlık becerilerinin olumlu etkilendiğini ifade etmiĢlerdir. 
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Sénéchal ve Young (2008), anaokulundan 3.sınıfa kadar çocukların okumayı 

öğrenme sürecinde aile okuryazarlık müdahale programlarının etkililiğini 

belirlemek amacıyla yaptığı meta analiz çalıĢmasını 16 müdahale çalıĢması 

üzerinde yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda aile katılımının çocukların okumayı 

öğrenme sürecine olumlu katkılar sağladığı belirtilmiĢtir. Müdahale programlarına 

katılan ve özel okuryazarlık aktiviteleri ile çocuklarına yardımcı olan ailelerin kitap 

okurken sadece dinleyen ailelerden dafa fazla etki bıraktıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada uygulanacak müdahale türüne karar vermek için, 

eğitimcilerin farklı müdahale türlerinin etkliliği arasındaki farklar, uygulamada 

ihtiyaç duyulan kaynak miktarı ve çocukların okuma seviyesi gibi çeĢitli faktörleri 

göz önünde bulundurmak zorunda oldukları belirtilmiĢtir. 

Doyle (2009), değiĢen katılım yapıları olan aile okuryazarlık programlarının 

ailelerin ve çocukların öğrenmesine olan katkılarını incelediği araĢtırmada düĢük 

yoğunluktaki aile okuryazarlık programlarının daha az program bileĢeni içerdiğini 

ve programam ayrılan aylık/hatftalık sürenin daha az olduğunu belirtmiĢtir. Bu 

araĢtırmada daha kısa süreli ve düĢük yoğunluktaki aile okuryazarlık programının 

etkililiğini ve farklı katılım türlerinin (Sadece aile ya da aile-çocuk katılımı) ailelerin 

ve çocukların öğrenmesini etkileyip etkilemediğini belirlemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları ilgili araĢtırmada kullanıldığı gibi, daha düĢük yoğunluklu 

aile okuryazarlık programlarının da ailelerin ve çocuğun öğrenmesinde etkili 

olabileceğini göstermiĢtir. Gruplar arasındaki farklılığı belirlemeye yönelik analiz 

sonuçları ve değiĢen puanlar iki program grubu arasında farklılık olduğunu 

göstermesine rağmen program türü ne olursa olsun müdahale programları 

çocukların öğrenmesi üzerinde etkili olduğu vurgulamıĢtır. 
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3. YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmanın deseni, evren ve örneklemi, veri 

toplama araçları, verilerin toplanması ve analizi ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

Bu araĢtırmada Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı‟nın etkililiğini 

ortaya koymak amacıyla ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Ön test-son test kontrol gruplu deneysel desende gruplardan biri 

kontrol grubu diğeri ise deney grubu olarak seçkisiz bir Ģekilde belirlenir ve 

uygulama öncesinde her iki gruptaki katılımcıların bağımlı değiĢkenle ilgili 

ölçümleri alınır. Uygulama süresince deney grubuna deneysel iĢlem uygulanırken 

kontrol grubuna herhangi bir iĢlem uygulanmaz. Son olarak, deneysel iĢlem 

öncesinde kullanılan ölçme aracı uygulanarak her iki gruptaki katılımcılara ait yeni 

ölçümler elde edilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2012). 3x3 (üç grup; deney, plasebo ve kontrol grubu, 3 ölçüm; ön test, son test, 

izleme testi) deneysel araĢtırma modelinde yürütülen bu araĢtırmanın bağımsız 

değiĢkeni, Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı‟dır. AraĢtırmanın 

bağımlı değiĢkenleri ise ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri 

ve uygulamaları ile çocukların okuma yazmaya hazırlık becerileridir.  

Bir değiĢkenin diğer bir değiĢken üzerindeki etkisini araĢtırırken, olası karıĢtırıcı 

değiĢkenlerin kontrol altına alınması gerekir. Deneysel çalıĢmalarda dikkate 

alınması gereken karıĢtırıcı değiĢkenlerden biri Hawthorne etkisidir. Hawthorne 

etkisi genel olarak, deneysel koĢulun ve deneklerin deneye karĢı tutumlarının, elde 

edilecek sonucu etkilemesi anlamına gelmektedir. Bu etkiyi azaltmak için bir 

kontrol grubu kullanmak ve bu grupla da plasebo nitelikli bir etkinlik 

gerçekleĢtirmek gereklidir. Bu yolla, Hawthorne etkisinin yol açabileceği yanlılığın, 

deney ve kontrol grupları arasında eĢit biçimde dağılması sağlanmıĢ olur 

(Dökmen, 2002; Fraenkel ve Wallen, 2006). Bu nedenle araĢtırmada ailelerin 

görüĢ ve uygulamaları ile çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerinde 

meydana gelen değiĢimin, uygulanan programdan kaynaklandığını ortaya koymak 

ve beklenti etkisinin karıĢtırıcı değiĢken olarak sonuçları etkilememesi için 

araĢtırmada kontrol grubunun yanı sıra plasebo grubu da yer almıĢtır.  
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Bu araĢtırmanın deney grubunu Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programı‟na katılan aileler ve çocukları, kontrol grubunu bu programa katılmayan 

aileler ve çocukları oluĢturmaktadır. Plasebo grubunu ise Aile Temelli Okuma 

Yazmaya Hazırlık Programı dıĢında seminerlere katılan aileler oluĢturmaktadır. 

Deney grubunu oluĢturan anne ve babalara 23 oturumdan oluĢan program 

uygulanmıĢtır. Plasebo grubuna 20 hafta süren seminerler düzenlenmiĢ, kontrol 

grubuna ise herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. AraĢtırmada kullanılacak 

deneysel desen Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

 ġekil 3.1. AraĢtırmada Kullanılan Deneysel  

 Deney  Kontrol Plasebo  

Ö
n

 T
e

s
t 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri 
Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile Uygulamaları 
Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil 
Testi (TĠFALDĠ) 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri 
Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile Uygulamaları 
Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil 
Testi (TĠFALDĠ) 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile 
GörüĢleri Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile 
Uygulamaları Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık 
Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı 
Farkındalığı Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı 
Dil Testi (TĠFALDĠ) 

U
y
g

u
la

m
a
  

Aile Temelli Okuma Yazmaya 
Hazırlık Programı 

 
 
- 

 
Okuma Yazmaya Hazırlıkla 

ĠliĢkisiz Seminerler 

S
o

n
 T

e
s

t 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri 
Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile Uygulamaları 
Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil 
Testi (TĠFALDĠ) 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri 
Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile Uygulamaları 
Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil 
Testi (TĠFALDĠ) 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile 
GörüĢleri Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile 
Uygulamaları Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık 
Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı 
Farkındalığı Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı 
Dil Testi (TĠFALDĠ) 

Ġz
le

m
e

 T
e
s

ti
 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri 
Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile Uygulamaları 
Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil 
Testi (TĠFALDĠ) 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri 
Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile Uygulamaları 
Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil 

Testi (TĠFALDĠ) 

Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecine ĠliĢkin Aile 
GörüĢleri Ölçeği 
-Okuma Yazmaya Hazırlık 
Sürecinde Aile 
Uygulamaları Ölçeği 
-Fonolojik Farkındalık 
Ölçeği 
-Sözcük ve Yazı 
Farkındalığı Testi 
-Frostig Görsel Algı Testi 
-Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı 
Dil Testi (TĠFALDĠ) 
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3.2. ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubu, 2012-2013 eğitim öğretim yılında Milli Eğitim 

Bakanlığı‟nın Ankara ili Etimesgut ilçesinde bulunan bir ilkokulun anasınıfına 

devam eden çocuklar ve bu çocukların aileleri arasından seçilmiĢtir. Okula devam 

eden çocukların alt ve orta sosyo-ekonomik düzeyde olmaları, okul yönetiminin 

rahat çalıĢabilme olanağı ve çalıĢma ortamı sağlaması, öğretmenlerin iĢbirliğine 

açık olması ve okula kolay ulaĢılabilmesi gerekçeleri ile araĢtırma belirlenen bu 

ilkokulda yürütülmüĢtür. AraĢtırmada amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. 

Amaçlı örnekleme, olasılı ve seçkisiz olmayan bir örnekleme yöntemidir. Bu 

örnekleme yönteminde belli ölçütleri karĢılayan veya belli özellilere sahip olan bir 

veya daha özel durumlarda çalıĢılmak istenildiğinde tercih edilir (Büyüköztürk, Kılıç 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu doğrultuda, öğretmenlerin 

düzenlediği veli toplantısında araĢtırmanın amacından söz edilmiĢtir. AraĢtırma 

kapsamında ailelere yönelik bir okuma yazmaya hazırlık programı uygulanacağı 

söylenmiĢtir. Annelerin okuma yazmaya hazırlıkla ilgili uygulanacak programa 

katılma konusundaki isteklilik durumlarını belirlemek amacıyla Gönüllü Katılım 

Formu dağıtılmıĢtır. 4 sınıf arasında gönüllü katılımın en fazla sayıda olduğu 3 

sınıf araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. Katılımcıların deney, kontrol ve plasebo 

gruplarına atanabilmeleri için kura yöntemi kullanılmıĢtır. Grupların atanabilmeleri 

için araĢtırma gruplarının adları ve sınıf adları ayrı ayrı yazılmıĢtır. Öncelikle 

araĢtırma gruplarının yazılı olduğu kağıtlardan bir kağıt, sonra sınıf adlarının yazılı 

olduğu kağıtlardan bir kağıt seçilmesi yolu ile her üç araĢtırma grubunu oluĢturan 

katılımcılar belirlenmiĢtir.  

Deney, kontrol ve plasebo gruplarındaki katılımcı sayıları baĢlangıçta her grup için 

20, toplamda 60 katılımcı olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. Ancak deney grubundaki bir 

anne taĢınma gerekçesi ile bir diğer anne ise bakmakla yükümlü olduğu hastası 

olması nedeni ile 1. oturumdan sonra programa katılamamıĢtır. Plasebo 

grubundaki iki anne vakit ayıramayacaklarını belirterek 3. haftadan sonra 

araĢtırmaya devam etmemiĢtir. Bir anne ise uygun olduğu haftalarda 

gelebileceğini bu nedenle programa düzenli olarak katılamayacağını, belirtmiĢtir. 

Programa düzensiz katılımın karıĢtırıcı bir faktör olacağı düĢüncesiyle bu deneğin 

puanları da analize katılmamıĢtır. Bu durumda baĢlangıçta her grup için belirlenen 
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katılımcı sayısı 20 olmasına rağmen, deney grubunda 18, plasebo grubunda 17, 

kontrol grubunda 20 katılımcı ile araĢtırma yürütülmüĢtür.  

ÇalıĢma grubunu oluĢturan annelerin öğrenim durumlarına göre dağılımları Tablo 

3.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. Deney, Kontrol ve Plasebo Grubundaki Annelerin Öğrenim Durumlarına 

Göre Dağılımları 

Öğrenim Durumu       Deney 
       f           % 

     Kontrol 
      f           % 

     Plasebo 
     f           % 

    Toplam 
     f           % 

Ġlkokul 5 9,1  6 10,9  4 7,3  15 27,3 

Ortaokul 7 12,7  6 10,9  6 10,9  25 34,5 

Lise 5 9,1  8 14,5  7 12,7  14 36,4 

Önlisans 1 1,8  - -  - -  1 1,8 

Tablo 3.1 incelendiğinde, çalıĢma grubunu oluĢturan annelerin % 34,5‟inin 

ortaokul, % 27,3‟ünün ilkokul ve % 36,4‟ünün lise mezunu oldukları belirlenmiĢtir. 

Sadece bir annenin önlisans mezunu olduğu belirlenmiĢtir.  

Tablo 3.2. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarındaki Çocukların Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımları 

Cinsiyet        Deney 
       f           % 

        Kontrol 
    f           % 

          Plasebo 
    f           % 

          Toplam 
         f           % 

Kız 8 14,5  11 20,0  7 12,7  26 47,3 

Erkek 10 18,2  9 16,4  10 18,2  29 52,7 

Tablo 3.2‟ye göre, deney, kontrol ve plasebo gruplarında, 26 kız ve 29 erkek 

olmak üzere toplam 55 çocuk araĢtırmaya katılmıĢtır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın verileri aile ve çocuk boyutlarında ayrı ayrı elde edilmiĢtir. Aile 

boyutunda “Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği” ve 

“Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği” kullanılarak 

programın aileler üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Uygulanan Aile Temelli Okuma 

Yazmaya Hazırlık Programının çocukların okuma yazmaya hazırlık becerileri 

üzerindeki etkisine iliĢkin veriler elde etmek için çocuk boyutunda; Fonolojik 

Farkındalık Ölçeği, Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği, Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı 

Dil Becerileri Testi (TĠFALDĠ) ve Frostig Görsel Algı Testi kullanılmıĢtır.  

3.3.1. Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği 

AraĢtırmada ailelere iliĢkin verileri elde etmek için kullanılan veri toplama 

araçlarından biri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve ailelerin okuma yazmaya 
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hazırlık sürecindeki rolünü belirlemeyi amaçlayan “Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği”dir. Ölçek geliĢtirme çalıĢması için ilk olarak; 

belirlenen amaç doğrultusunda, okuma yazmaya hazırlık süreci ve bu süreçte 

ailenin rolü, aile eğitim programları ile aile okuryazarlık programları hakkında 

kapsamlı alan yazın taraması yapılmıĢ ve benzer amaçlar için geliĢtirilmiĢ ölçekler 

incelenmiĢtir (Boudreau, 2005; Doyle, 2009; Boyle, 2006). Ayrıca ihtiyaç analizi 

için geliĢtirilen görüĢme formlarından elde edilen verilerden de faydalanılarak 

ölçekler için madde havuzu oluĢturulmuĢtur. “Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde 

Aile GörüĢleri Ölçeği” için madde havuzunda toplam 24 madde yer almıĢtır. 

Ölçeklerde yer alacak maddelerin, ihtiyaç duyulan olgusal ve yargısal verileri 

kapsamada ve toplamada ne derece yeterli olduğunu belirlemek önemli bir ölçek 

geliĢtirme aĢamasıdır. Kapsam geçerliliği olarak ifade edilen bu aĢamada uzman 

görüĢlerinden faydalanılabilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2012). Bu bilgiler ıĢığında, hazırlanan taslak, Uzman Değerlendirme 

Formu Ģeklinde, Hacettepe Üniversitesi, Ankara Üniversitesi, Gazi Üniversitesi ve 

Karadeniz Teknik Üniversitesi‟nde görev yapan 8 okul öncesi eğitimi uzmanı, 1 

sınıf öğretmeni, 2 ölçme ve değerlendirme uzmanı ve 1 Türkçe dil alanında uzman 

akademisyen ile 2 okul öncesi öğretmeninin görüĢüne sunulmuĢtur. 

Akademisyenlerden ve öğretmenlerden ölçeği; amaca uygunluk, ifadelerde 

doğruluk ve anlaĢılırlık, verileri toplamada yeterlilik açısından değerlendirmeleri 

istenmiĢtir. Bildirilen görüĢler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılarak 24 

maddeden oluĢan ölçek hazırlanmıĢtır. Düzenlenerek deneme formuna 

dönüĢtürülen ölçeğin deneme uygulaması için Ankara ili merkez ilçelerinde 

bulunan Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı anasınıflarına devam eden 450 çocuğun 

ailesine ulaĢılmıĢtır. Geri dönüĢü sağlanan 408 ölçek ile veri analizi yapılmıĢtır.  

Ölçeklerin geçerlilik çalıĢması için kapsam geçerliliğinin yanı sıra yapı geçerliliğine 

iliĢkin istatistiksel analizler yapılmıĢtır. Bu amaçla, elde edilen veriler faktör analizi 

ile test edilmiĢtir. Aynı yapıyı ya da niteliği ölçen değiĢkenleri bir araya toplayarak 

ölçmeyi az sayıda faktör ile açıklamayı amaçlayan faktör analizini yapabilmek için 

ölçek maddelerinin faktör analizine uygunluğunu belirlemek gerekir. Kaiser- 

Meyer-Olkin (KMO) katsayısı ve Bartlett küresellik (sphericity) testi bu uygunluğu 

belirlemek için kullanılabilir. KMO katsayısı veri yapısının faktör çıkarma için uygun 

olup olmadığı konusunda bilgi verir ve faktörleĢtirilebilirlik için bu sayının .60‟tan 
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yüksek çıkması beklenir. Barlett testi, değiĢkenler arasında iliĢki olup olmadığını 

kısmi korelasyonlar temelinde inceler ve kikare istatistiğinin anlamlı olması 

verilerin uygun olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2011). Bu bilgiler ıĢığında, verilerin 

faktör analizine uygunluğu KMO ve Bartlett küresellik testiyle belirlenmiĢtir. KMO 

Testi değeri 0,72, Bartlett küresellik testi değeri (χ2(276)= 1485, p<0.01) olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu sonuçlar verilerin faktör analizi için uygun olduğunu 

göstermektedir. Verilerin faktör analizine uygun olduğu belirlendikten sonra 24 

madde ile boyut tanımlamadan temel bileĢenler analizi yapılmıĢ ve döndürülmemiĢ 

faktör çözümlemesi incelenmiĢtir. Özdeğeri 1‟in üzerinde 7 boyut olduğu 

gözlenmiĢtir. Faktör yüklerinin en az 0,30 olması kriteri dikkate alınarak tekrar 

faktör analizi alınmıĢtır. Hem kavramsal anlamlılık sağlanması hem de boyut 

indirgenmesi amacıyla yapılan promax eğik döndürme tekniği ile ölçeğin kuramsal 

açıklamalar doğrultusunda beklenen 4 faktörlü çözümle sınırlandırılmıĢtır. Birden 

fazla faktörde yaklaĢık değerler veren maddeler, hiçbir faktöre girmeyen ve faktör 

yükü 0,30‟un altında kalan 3 madde (8, 9, 17. maddeler) ölçekten çıkarılmıĢtır. 

DüĢük faktör yüküne sahip 3 maddenin ölçekten çıkarılması ile ölçeğin 21 

maddelik 4 faktörlü haline ulaĢılmıĢtır.  

Belirtilen 3 madde ölçekten çıkartıldıktan sonra faktör sayısına karar vermek için 

tekrar analiz yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada promax döndürme tekniği kullanılmıĢtır. 

Açımlayıcı faktör analizi (AFA) sonucunda; ölçeğin öz değeri 1‟den büyük 4 alt 

boyuttan oluĢtuğu, birinci alt boyutun toplam varyansın % 20,90‟ını ikinci alt 

boyutun % 11,88‟sini, üçüncü alt boyutun % 8,42‟sini dördüncü alt boyutun % 

7,19‟unu açıkladığı tespit edilmiĢtir. 4 alt boyut ölçekteki toplam varyansın % 

48,40‟ını açıklamaktadır. Açımlayıcı faktör analizine ait faktör yükleri 

incelendiğinde, birinci boyutta yer alan 4 maddeye ait faktör yükleri 0,577 ile 0,909 

arasında, ikinci faktörde yer alan 4 maddeye ait faktör yükleri 0,395 ile 0,921 

arasında, üçüncü faktörde yer alan 8 maddeye ait faktör yükleri 0,428 ile 0,757 

arasında, dördüncü faktörde yer alan 5 maddeye ait faktör yükleri 0,310 ile 0,813 

arasında değiĢmektedir. AFA sonucunda birinci boyutta 2, 3, 4, 5 numaralı 

maddeler, ikinci boyutta 11, 13, 14, 15 numaralı maddeler, üçüncü boyutta 1, 6, 7, 

12, 18, 19, 20, 21 numaralı maddeler, dördüncü boyutta ise 10, 16, 22, 23, 24 

numaralı maddeler yer almıĢtır. 
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Ölçeğin güvenirlik analizleri sonucunda cronbach alpha değeri 0.73 olarak tespit 

edilmiĢtir. 0,70‟in üzerinde olması beklenen bu değerin 0,73 çıkması iyi bir 

özelliktir. Bu Ģekilde elde edilen iç tutarlılık katsayısıyla güvenirlik hesaplanmıĢ ve 

güvenilir bulunmuĢtur. Buna göre ölçek güvenilir, içtutarlılığa sahip, maddelerin 

birbirleriyle olan korelasyonları yüksek bulunmuĢtur.  

Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği 2 bölümden 

oluĢmaktadır. Birinci bölümde araĢtırmaya katılan ailelere iliĢkin kiĢisel bilgiler yer 

alırken ikinci bölümde ailelerin okuma yazmaya hazırlık süreci ile ilgili bilgi ve 

düĢüncelerini belirlemeye yönelik sorular vardır. Ölçek dörtlü Likert tipi dereceleme 

ölçeğine göre hazırlanmıĢ ve katılımcıların verdiği cevaplar “Kesinlikle 

Katılmıyorum” 4 puan, “Katılmıyorum” 3 puan, “ “Katılıyorum” 2 puan ve “Kesinlikle 

Katılıyorum” 1 puan Ģeklinde puanlanmıĢtır. Ölçeğin ikinci bölümünde yer alan 

maddeler arasında tersine puanlanabilecek maddeler de yer almaktadır (Örneğin; 

okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarına ilkokul birinci sınıfta baĢlanmalıdır, 

anasınıfında yeteri kadar okuma yazmaya hazırlık çalıĢması yapıldığı için evde bu 

çalıĢmaların yapılmasına gerek yoktur.) Böylece ölçeğin tamamen olumlu 

algılanması engellenerek okunmadan puanlanan verilerin fark edilmesi 

kolaylaĢacaktır. Ölçekten alınabilecek en yüksek toplam puan 84 en düĢük toplam 

puan ise 21‟dir. 

3.3.2. Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği 

AraĢtırmada ailelere iliĢkin verileri elde etmek için kullanılan veri toplama 

araçlarından bir diğeri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Okuma Yazmaya 

Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği”dir. Ölçek geliĢtirme çalıĢması için ilk 

olarak; belirlenen amaç doğrultusunda, kapsamlı alan yazın taraması yapılmıĢ ve 

benzer amaçlar için geliĢtirilmiĢ ölçekler incelenmiĢtir. Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecinde Aile GörüĢleri Ölçeği için madde havuzunda toplam 48 madde yer 

almıĢtır. 

Hazırlanan taslak, Uzman Değerlendirme Formu Ģeklinde, Hacettepe Üniversitesi, 

Ankara Üniversitesi, Gazi Üniversitesi ve Karadeniz Teknik Üniversitesi‟nde görev 

yapan 8 okul öncesi eğitimi, 1 sınıf öğretmeni, 2 ölçme ve değerlendirme ve 1 

Türkçe dil alanında uzman akademisyen ile 2 okul öncesi eğitimi öğretmeninin 

görüĢüne sunulmuĢtur. Böylece ölçeğin kapsam geçerliliği sağlanmıĢtır. Ölçek 
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akademisyenler ve öğretmenler tarafından; amaca uygunluk, ifadelerde doğruluk 

ve anlaĢılırlık, verileri toplamada yeterlilik açısından değerlendirilmiĢtir. 

Değerlendirme sonucunda 48 maddeden oluĢan ölçek hazırlanmıĢtır. Ölçeğin 

uygulaması için Ankara ili merkez ilçelerinde bulunan ve Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne 

bağlı anasınıflarına devam eden 450 çocuğun ailesine ulaĢılmıĢ ve 408 ölçeğin 

geri dönüĢü sağlanmıĢtır.  

Ölçeğin yapı geçerliliği için, elde edilen veriler faktör analizi ile test edilmiĢtir. Ölçek 

maddelerinin faktör analizine uygun olup olmadığı, Kaiser- Meyer-Olkin (KMO) 

katsayısı ve Bartlett küresellik (sphericity) testi ile belirlenmiĢtir. KMO Testi değeri 

0,83, Bartlett küresellik testi değeri (χ2(1128)= 9370, p<0.01) olarak 

hesaplanmıĢtır. Elde edilen bu sonuçlar verilerin faktör analizi için uygun olduğunu 

göstermektedir.  

Açımlayıcı Faktör Analizinde (AFA) faktör yüklerinin 0.30‟un üzerinde olması 

beklenir (Tabachnick & Fidell, 2007). Bu kriter göz önünde bulundurularak faktör 

analizi tekrarlanmıĢtır. Hem kavramsal anlamlılık sağlanması hem de boyut 

indirgenmesi amacıyla yapılan promax eğik döndürme tekniği ile ölçeğin kuramsal 

açıklamalar doğrultusunda beklenen 4 faktörlü çözümle sınırlandırılmıĢtır. Birden 

fazla faktörde yaklaĢık değerler veren maddeler, hiçbir faktöre girmeyen ve faktör 

yükü 0,30‟un altında kalan 9 madde (7, 8, 9, 17, 18, 22, 32, 34, 45. maddeler) 

ölçekten çıkarılmıĢtır. DüĢük faktör yüküne sahip 9 maddenin ölçekten çıkarılması 

ile ölçeğin 39 maddelik 4 faktörlü haline ulaĢılmıĢtır. Belirtilen 9 madde ölçekten 

çıkartıldıktan sonra faktör sayısına karar vermek için tekrar analiz yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırmada promax döndürme tekniği kullanılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi 

(AFA) sonucunda; ölçeğin öz değeri 1‟den büyük 4 alt boyuttan oluĢtuğu, birinci alt 

boyutun toplam varyansın % 24,48‟ini ikinci alt boyutun % 8,82‟sini, üçüncü alt 

boyutun % 6,16‟sını dördüncü alt boyutun % 5,25‟ini açıkladığı tespit edilmiĢtir. 4 

alt boyut ölçekteki toplam varyansın % 44,71‟ini açıklamaktadır. Tek faktörlü 

ölçeklerde açıklanan varyansın %30 ve daha fazla olması yeterli görülebilir, çok 

faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın daha fazla olması beklenir. Analizde 

maddelerle ilgili olarak tanımlanan dört faktörün ortak varyansları (communalities) 

0,32 ile 0,63 arasında değiĢmektedir. Açımlayıcı faktör analizine ait faktör yükleri 

incelendiğinde, birinci boyutta yer alan 16 maddeye ait faktör yükleri 0,396 ile 

0,690 arasında, ikinci faktörde yer alan 9 maddeye ait faktör yükleri 0,470 ile 0,749 
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arasında, üçüncü faktörde yer alan 7 maddeye ait faktör yükleri 0,439 ile 0,831 

arasında, dördüncü faktörde yer alan 7 maddeye ait faktör yükleri 0,481 ile 0,738 

arasında değiĢmektedir. Faktör analizi, sonucunda birinci boyutta 28, 29, 30, 31, 

33, 35, 36, 37, 38, 41, 42, 43, 44, 46, 47, 48 numaralı maddeler, ikinci boyutta 6, 

14, 16, 19, 20, 21, 23, 24, 25 numaralı maddeler, üçüncü boyutta 10, 11, 12, 13, 

15, 26, 27 numaralı maddeler, dördüncü boyutta ise 1, 2, 3, 4, 5, 39 ve 40 

numaralı maddeler yer almıĢtır.  

Ölçeğin güvenirlik analizleri sonucunda cronbach alpha kat sayısının 0.87 olduğu 

tespit edilmiĢtir. 0,70‟in üzerinde olması beklenen bu değerin, 0,87 çıkması olumlu 

bir özelliktir. Buna göre ölçeğin güvenilir, içtutarlılığa sahip olduğu ve maddelerin 

birbirleriyle yüksek korelasyonlu olduğu bulunmuĢtur.  

Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği, iki bölümden 

oluĢmaktadır. Ölçeğin ilk bölümünde araĢtırmaya katılan ailelere iliĢkin kiĢisel 

bilgiler yer alırken, ikinci bölümde ailelerin okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarını 

gerçekleĢtirme düzeyini belirlemeye yönelik sorular bulunmaktadır. Ölçek dörtlü 

Likert tipi dereceleme ölçeğine göre hazırlanmıĢ ve katılımcıların verdiği cevaplar 

“Her zaman” 4 puan, “Sık sık” 3 puan, “ “Nadiren” 2 puan ve “Hiçbir zaman” 1 puan 

Ģeklinde puanlanmıĢtır. Ölçeğin tamamen olumlu algılanması engellemek 

amacıyla, ikinci bölümde tersine puanlanabilecek maddeler de yer almaktadır 

(Örneğin; çocuğuma harflerin nasıl okunduğunu öğretirim, çocuğum birinci sınıfa 

baĢlamadan okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları yaptırmam, çocuğuma kalemi 

sağ eli ile tutması gerektiğini öğretirim). Ölçekten alınabilecek en yüksek toplam 

puan 156, en düĢük toplam puan ise 39‟dır. 

3.3.3. Fonolojik Farkındalık Ölçeği 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların fonolojik farkındalık 

becerilerini etkileyip etkilemediğini belirlemek için Yangın, Erdoğan ve Erdoğan 

(2008) tarafından geliĢtirilen “Fonolojik Farkındalık Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek 

çocukların sese olan duyarlılıklarını ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. GeliĢtirilen 

ölçek, “cümlelerin sözcüklerden oluĢtuğunu fark etme”, “sözcüklerin hecelerden 

oluĢtuğunu fark etme”, “sözcüklerin uyaklı olabileceğini fark etme”, “sözcüklerin 

aynı sesle baĢlayabileceğini fark etme” ve “sözcüklerin aynı sesle bitebileceğini 

fark etme” görevlerinden oluĢmaktadır. Her görevde yediĢer madde olmak üzere 
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toplam 35 maddeden oluĢan ölçeğin uygulamasında çocuklara çeĢitli sorular 

yöneltilmektedir. Verilen her doğru cevap 1, yanlıĢ cevap ise 0 olarak 

puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 35‟tir. Yangın, Erdoğan 

ve Erdoğan (2008) tarafından 152 öğrenci üzerinde ön uygulaması yapılan ölçeğin 

KR-20 güvenirlik katsayısı .74 olarak bulunmuĢtur. Bu çalıĢma kapsamında 

ölçeğin güvenirlik çalıĢması tekrar yapılmıĢ ve güvenirlik katsayısı (α) .88 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

3.3.4. Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların sözcük dağarcığı 

becerilerini etkileyip etkilemediğini belirlemek için, Bayraktar (2013) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanan “Preschool Word and Print Awareness” (Okul Öncesi 

Dönemde Sözcük ve Yazı Farkındalığı Değerlendirme Aracı” kullanılmıĢtır. Clay 

(1979) tarafından geliĢtirilen Okul Öncesi Dönemde Sözcük ve Yazı Farkındalığı 

Değerlendirme Aracı okul öncesi dönemdeki çocukların yazı farkındalığı 

becerilerini ölçen bir araçtır.  

Test “Yazı Kavramları” (kitabın adı, ön yüzü, arka yüzü baĢlık, yazının yönü, iĢlevi 

ve harf kavramı gibi) ve “Sözcük Tanıma” (kısa,uzun, ilk ve son sözcükler, 

sayfadaki sözcük sayısı gibi) Ģeklinde iki bölümden oluĢmaktadır. Her bir bölüm 

için bir hikâye kitabı kullanılmaktadır. Bu araĢtırmada Bayraktar tarafından 

Türkçe‟ye çevrilen “Nine Ducks Nine” (Dokuz Ördek) ve “Spots Bakes A Cake” 

(Spot Pasta Yapıyor) kitapları kullanılmıĢtır. Bu testi uygularken farklı hikâye 

kitapları da kullanılabilmektedir. Uygulamada çocuğa hikâyenin hemen hemen her 

sayfasında çeĢitli sorular yöneltilir. Doğru cevapları için 1 puan, yanlıĢ cevapları 

için 0 puan verilir. Yazı kavramları alt testinin 4., 5. ve 12. maddelerinde 0, 1 ve 2 

puan alınabilmektedir. Yazı kavramları alt testinden alınabilecek en yüksek puan 

16‟dır. Sözcük tanıma alt testinden alınabilecek en yüksek puan ise 12‟dir 

(Bayraktar, 2013). 

Ölçeğin geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından yapılmıĢ ve yazı 

kavramları alt testinin güvenirlik düzeyi .93 olarak, sözcükleri tanıma alt testinin 

güvenirlik düzeyi ise, .92 olarak belirlenmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında ölçeğin 

güvenirlik çalıĢması tekrar yapılmıĢ ve yazı kavramları alt testinin güvenirlik 
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katsayısı (α) .84,  sözcükleri tanıma alt testinin güvenirlik katsayısı (α) .85 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

3.3.5. Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil Testi (TĠFALDĠ) 

Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil Becerileri Testi (TĠFALDĠ) Kazak Berument ve Gül 

Güven (2010) tarafından geliĢtirilen, çocukların sözcük kazanımlarını ve 

kullanımlarını değerlendirmek amacıyla kullanılan bir dil testidir. Alıcı ve ifade edici 

kelime alt testi olmak üzere iki bölümden oluĢan TĠFALDĠ, 2-12 yaĢ grubunda ana 

dili Türkçe olan çocuklara uygulanır. Uygulama süresi yaĢa göre farklılık 

göstermekle birlikte her bir alt test için ortalama 20-35 dakika sürmektedir. 

TĠFALDĠ dil testi, normalizasyonu ve standardizasyonu yapılmıĢ, Türkçeye özgü 

hazırlanmıĢ dil geliĢim testi olması nedeniyle tercih edilmiĢtir.  

Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil Becerileri Testi (TĠFALDĠ) uygulamaya baĢlanmadan 

önce uygulama tarihinden (yıl-ay-gün) doğum tarihi (yıl-ay-gün) çıkartılarak 

çocuğun kronolojik yaĢı hesaplanmalıdır. Kronolojik yaĢa uygun noktadan teste 

baĢlanır. 

TĠFALDĠ Ġfade Edici Dil Kelime Alt testi, çocuklara bireysel olarak uygulanabilecek 

ve basitten zora doğru sıralanmıĢ toplam 95 karttan oluĢturulmuĢtur. Her kartta 

yanıtı tek sözcük olarak verilmesi beklenen somut resimlenenbilen nesneler ile 

hayvan, meslek, yiyecek gibi kategorileri temsil eden resim bulunmaktadır. 

Uygulama sırasında çocuktan uygulayıcının gösterdiği resmin ne olduğunu sözel 

olarak söylemesi istenir. Çocuğun verdiği doğru cevaplar için kelimelerin yazılı 

olduğu kolonun yanındaki doğru kolonuna tik iĢareti (√), cevap veremediği sorular 

için yok iĢareti (Ø) konulur. YanlıĢ ya da hedef dıĢı söylemler kolona yazılır. Doğru 

cevapla beraber oluĢturulan tamlamalar (örneğin; düğme için elbise düğmesi) 

doğru cevap olarak kabul edilir. Çocuğun arka arkaya 8 doğru cevabının olduğu 

yer taban puan olarak kabul edilir. Çocuk yaĢ baĢlangıç noktasından sonra, taban 

puan oluĢturmadan (8 arka arkaya doğru cevap vermeden) hata yaparsa, gerektiği 

kadar geri gidilerek 8 arka arkaya doğru cevap verdiği yer bulunur. Test çocuk 

arka arkaya 8 maddede 6 hata yaptığında bitirilir. Bu yaĢ tavan yaĢ olarak kabul 

edilir. Yapılan 6 hata ardı ardına olmak zorunda değildir. Bu hatalar iki farklı yaĢ 

grubunun sorularını kapsayabilir (örneğin, 5 yaĢ grubunun son 2 sorusunun ve 6 

yaĢ grubunun ilk 4 sorusunun hatalı olması durumu gibi). Çocuğun taban puan 
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aralığının son madde sayısına, bitirme noktasına kadar doğru cevapladığı madde 

sayısı eklenerek, toplam ham puan elde edilir. Ham puanlar standart puanlara ve 

yaĢ eĢdeğer dil puanına çevrilerek Ġfade Edici Dil Kelime Alt testine iliĢkin veriler 

elde edilir.  

TĠFALDĠ Alıcı Edici Dil Kelime Alt testi, çocuklara bireysel olarak uygulanabilecek 

ve basitten zora doğru sıralanmıĢ toplam 159 karttan oluĢturulmuĢtur. Her kartta 

çoktan seçmeli formatında düzenlenmiĢ, biri hedef kelime olmak üzere dört resim 

bulunmaktadır. Bu alt testteki resimler isim, fiil, sıfatların görece olarak eĢit 

dağılımı ile farklı kategorilerdeki soyut ve somut resimlenebilen sözcüklerden 

oluĢturulmuĢtur. Uygulama sırasında çocuktan uygulayıcının sözel olarak söylediği 

hedef kelimeyi en iyi ifade eden resmi göstermesi istenir. Gösterilen doğru 

resimlerin numaraları cevap kağıdının sol tarafına, yanlıĢ olarak gösterilen 

resimlerin numaraları cevap kağıdının sağ tarafına yazılır. Çocuğun arka arkaya 8 

doğru cevabının olduğu yer taban puan olarak kabul edilir. Çocuk yaĢ baĢlangıç 

noktasından sonra, taban puan oluĢturmadan (8 arka arkaya doğru cevap 

vermeden) hata yaparsa, gerektiği kadar geri gidilerek 8 arka arkaya doğru cevap 

verdiği yer bulunur). Çocuğun arka arkaya 8 doğru cevabının olduğu yer taban 

puan olarak kabul edilir. Çocuk yaĢ baĢlangıç noktasından sonra, taban puan 

oluĢturmadan (8 arka arkaya doğru cevap vermeden) hata yaparsa, gerektiği 

kadar geri gidilerek 8 arka arkaya doğru cevap verdiği yer bulunur. Test çocuk 

arka arkaya 10 maddede 8 hata yaptığında bitirilir. Bu yaĢ tavan yaĢ olarak kabul 

edilir. Yapılan 8 hata ardı ardına olmak zorunda değildir. Bu hatalar iki farklı yaĢ 

grubunun sorularını kapsayabilir (örneğin, 4 yaĢ grubunun son 2 sorusunun ve 5 

yaĢ grubunun ilk 6 sorusunun hatalı olması durumu gibi). Çocuğun taban puan 

aralığının son madde sayısına, bitirme noktasına kadar doğru cevapladığı madde 

sayısı eklenerek, toplam ham puan elde edilir. Çocuğun aldığı ham puanı ya 

standart puana ya da yaĢ eĢ değer dil puanına çevirmeden dil geliĢimi ile ilgili 

değerlendirme yapılamaz.  

Kazak Berument ve Gül Güven (2010) tarafından geliĢtirilen Türkçe Ġfade Edici ve 

Alıcı Dil Becerileri Testi‟nin (TĠFALDĠ) standardizasyon, geçerlilik ve güvenirlik 

çalıĢmaları araĢtırmacılar tarafından yapılmıĢtır. Güvenirlik çalıĢması kapsamında 

TĠFALDĠ test-tekrar test çalıĢması yapılmıĢ, geçerlilik çalıĢması kapsamında 6 yaĢ 

üstü çocuklara WISC-R Zeka Testi, 6 yaĢ altındaki çocuklar için Ankara GeliĢim 
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Tarama Envanteri ve bütün yaĢ gruplarına Peabody Kelime Testi uygulanmıĢtır. 

Alıcı Dil Kelime Alt testi için iç tutarlılık katsayısı Cronbach‟s alpha= .98, Ġfade Edici 

Dil Kelime Alt testi için iç tutarlılık katsayısı Cronbach‟s alpha= .99 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢama kapsamında testin güvenirlik çalıĢması tekrar 

yapılmıĢ Alıcı Dil Kelime Alt testi için iç tutarlılık katsayısı (α) .94,  Ġfade Edici Dil 

Kelime Alt testi için iç tutarlılık katsayısı (α) .92 olarak hesaplanmıĢtır. 

3.3.6. Frostig Görsel Algı Testi 

Frostig Görsel Algı Testi, 4.0-7.11 yaĢına kadar olan çocuklara bireysel ve grup 

Ģeklinde uygulanabilen bir testtir. Bu yaĢlar için normlar hazırdır. Frostig testinin 

bireysel uygulaması 30-45 dakika sürmektedir. Frostig Görsel Algılama testinde; 

20‟Ģer sayfadan oluĢan test kitapçıkları, 11 örnek kart (bu kartlar üzerinde üçgen, 

dikdörtgen, artı iĢareti, ay, uçurtma, yıldız, elips, çember, kare olan ve 4. alt testin 

a ve b bölümleri için ayrı ayrı hazırlanmıĢ model kartlardır), kırmızı, mavi, 

kahverengi ve yeĢil renklerde dört adet boya kalemi, silgisiz kurĢun kalem 

bulunmaktadır. Marianne Frostig tarafından geliĢtirilen Frostig Görsel Algılama 

Testi algısal beceriyi ölçmeyi hedefleyen beĢ alt testten oluĢmaktadır. Alt testler 

Ģunlardır: 1. Göz Motor Koordinasyonu (GMK), 2. ġekil-Zemin Algısı (ġZA), 3. 

ġekil Sabitliği (ġS), 4. Mekanla Konumun Algılanması (MKA), 5. Mekan ĠliĢkilerinin 

Algılanması (MIA) 

Göz-motor koordinasyonu alt testinde 16 soru bulunmakta, her soru için puanlar 2 

ile 0 puan arasında değiĢmektedir. En fazla 30 puan alınmaktadır. Çocuk istenen 

Ģekilde çizdiği zaman 2 puan, az hata yaptığında l puan, çok hata yaptığında ise 0 

puan verilmektedir. ġekil-zemin ayırımı alanından en fazla 20 puan alınabilir. 

Burada el-göz koordinasyonu önemli değildir. Önemli olan Ģeklin ayırt edilmesidir. 

Çocuğun karıĢık bir zemin içinden bulduğu her sekil 1 puan alır. ġekil sabitliği 

alanındaki her soru 0 ya da 1 puan alır. Toplam puan 17'dir. Çocuktan birinci 

bölümde 4 daire ve 5 kare, ikinci bölümde 2 daire ve 6 kare bulup çizmesi istenir. 

Her bulduğu ve doğru çizdiği Ģekil 1 puan alır. Bu bölümde diğer bölümlerden farklı 

olarak yanlıĢ çizimler -1 olarak puanlanır. Doğru Ģeklin dıĢından çizmek yerine 

içinden çizmesi, içini boyaması puan almasına engel olmaz (Ferah, 1996). 

Mekanla konumun algılanması alanındaki alt testte, baĢtakinin aynı olan 4 ve 

baĢtakinden farklı olan 4 objeyi çocuğun bulması beklenir. Doğru iĢaretlediği her 
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bir obje için l puan alır. Toplam puan sayısı 8'dir. Çocuk bu alanda doğru Ģekli 

iĢaretlerse ya da yanlıĢları iĢaretleyip doğruyu boĢ bırakırsa 1 puan alır. Mekan 

iliĢkilerinin algılanması oranında maksimum 8 puan alınabilir ve her çalıĢma 0 ya 

da 1 olarak puanlanır. Bu alanda çocuğun düzgün çizmesi değil, örneği gösterilen 

bölümlerde çizgi çizmesi önemlidir. Sadece birinci bölümde örnek çizginin 

üstünden geçip sonra diğerini çizerse puan alır. YanlıĢ noktalar arasında yapılan 

çizimler ve yanlıĢ Ģekiller 0 puan alır. Her alt testten alınan puanlar toplanarak, o 

alt testin ham puanı bulunur. Alt testlere göre verilmiĢ tablolardan ham puanlar 

standart puanlara çevrilir. 

Türkiye‟de Frostig Görsel Algı Testi'nin Türkçe formunun güvenirlilik çalıĢmasını 

Sökmen yapmıĢ ve test tekrar test yöntemi ile kararlılık katsayılarının sonuçları 

0.01 düzeyinde anlamlı olarak bulmuĢtur. Standardizasyon çalıĢması 3-9 

yaĢlarında 2116 çocukla yürütülmüĢtür. Testin tümü ile alt ölçeklerinin iç tutarlılık 

kat sayısı sonuçlarına bakıldığında bütün alt ölçeklerin ve testin genelinin 0.05 

düzeyinde iç tutarlılığa sahip olduğu belirlenmiĢtir. Son olarak yapılan madde 

analizi çalıĢmaları sonuçlarına göre de testin orijinal haline çok yakın düzeyde 

güvenilir olduğu belirlenmiĢtir (Yüksel, 2009). Test geliĢtirildiğinden bu yana görsel 

algı yeteneğinin değerlendirilmesini içeren araĢtırmalarda en sık kullanılan test 

olma özelliğini taĢımaktadır. Bu çalıĢma kapsamında testin güvenirlik çalıĢması 

tekrar yapılmıĢ iç tutarlılık katsayısı (α) .96 olarak hesaplanmıĢtır. 

3.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların erken 

okuryazarlık becerileri ve ailelerin bu süreçteki uygulamaları üzerindeki etkisini 

belirlemek amacıyla Kovaryans analizi (ANCOVA) uygulanması planlanmıĢtır. 

Kovaryans analizi (ANCOVA), öntest-sontest kontrol gruplu desenlerde deneysel 

iĢlemin etkililiğini ölçen en iyi tekniktir. Çünkü ANCOVA deneysel desende etkisi 

sınanan bağımsız değiĢkenlerin dıĢında bağımlı değiĢkenle iliĢkisi bulunan ve 

ortak değiĢken olarak isimlendirilen değiĢkenlerin kontrol edilmesini sağlayarak, 

gruplar arası karĢılaĢtırma olanağı veren güçlü bir tekniktir. Bu bağlamda 

kovaryans analizinin (ANCOVA) iki temel üstünlüğü bulunmaktadır. 1. Hata 

varyansını azaltması nedeniyle daha büyük istatistiki güç sağlamaktadır. 2. Bir 
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deneysel iĢlemin baĢlangıcında gruplar arası farkların olduğu durumlarda 

deneydeki yanlılıkta bir azalma meydana getirmektedir (Büyüköztürk, 2011).  

 AraĢtırmanın temel hipotezini test etmek için kovaryans analizini yapmadan önce 

varsayımların karĢılanıp karĢılanmadığı test edilmiĢtir. Puanların normal dağılım 

göstermesi, en az aralık ölçeğinde olması, deney öncesi ve sonrası ölçümler 

arasında doğrusal iliĢkinin bulunması ve grupların deney öncesindeki ölçümlerine 

dayalı olarak, deney sonrası ölçümlerini tahmin etmeye yönelik regresyon 

doğrularının eğimlerinin eĢit olması bu analizin temel varsayımlarıdır (Büyüköztürk, 

2011). AraĢtırma kapsamında öntest ve sontest testi ölçümleri sonucunda elde 

edilen veriler SPSS 16.0 programına aktarılmıĢ ve verilerin analizinde istatistiksel 

anlamlılık düzeyi .05 olarak alınmıĢtır.  

Varsayımların karĢılanması sonucu kovaryans analizinin (ANCOVA) yapılması 

uygun bulunmuĢtur. Grupların alt ölçeklerden aldıkları sontest puanlarını 

karĢılaĢtırmak amacıyla “tek faktörlü kovaryans analizi (ANCOVA)” yapılmıĢtır. 

Grupların düzeltilmiĢ son test puanları ortalama değerleri arasında Bonferoni testi 

kullanılmıĢtır ve anlamlı farkın hangi gruplar arasında oluĢtuğu bu test sonuçlarına 

göre belirlenmiĢtir.  

Ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri ve uygulamaları 

arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek için Pearson korelasyon 

analizi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının etkisinin uzun süreli olup olmadığını belirlemek amacıyla 4 ay sonra 

izleme testi yapılmıĢtır. Yapılan izleme testlerinin sonuçları t-testi ile analiz 

edilmiĢtir. Toplanan veriler SSPS 16 istatistik paket programıyla çözümlenmiĢtir, 

sonuçların yorumlanmasında .05 anlamlılık düzeyi kabul edilmiĢtir. 

3.5. AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliliği 

AraĢtırmanın iç geçerliliğini etkileyen faktörler ve alınan önlemler Ģu Ģekildedir: 

Zaman: AraĢtırmalarda bağımsız değiĢken dıĢındaki bazı değiĢkenler, zamanla 

bağımsız değiĢken gibi etkili olabilmektedir. Zaman uzadıkça bağımlı değiĢkende 

meydana gelen değiĢikliğin gerçek nedenini bulmak zorlaĢır. Bu bağlamda 
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uygulanan eğitim programının süresi, programın etkililiğini ortaya çıkaracak ve iç 

geçerliliği koruyacak Ģekilde planlanmıĢtır. 

Deney Öncesi Ölçme: Deney öncesinde, bağımlı değiĢken üzerinde yapılacak bir 

ölçme, denekler üzerinde güdüleyici bir rol oynayarak, deney sonu ölçmeyi önemli 

derecede etkileyebilir. Bu nedenle araĢtırmada 23 oturumdan oluĢan programdan 

önce ön test uygulanmıĢ ve program tamamlandıktan sonra son testler 

uygulanmıĢtır. 

Ayrı Ölçme araç ve süreçleri: Deneysel araĢtırmalarda deney öncesinde ve 

sonrasında ya da gruplar arasında, ayrı araç ve süreçlerin kullanılması ve 

izlenmesi karĢılaĢtırmaları anlamsız kılabilir. Bu nedenle araĢtırmada deney, 

kontrol ve plasebo grupları için ön test ve son testlerde aynı ölçme araçlarını 

kullanılmıĢ ve bu ölçme araçları uygulanırken aynı süreçler izlenmiĢtir. 

Yanlı Gruplama: Deneklerin gruplara atanmalarındaki yanlılık, ayrı özellikte 

grupların doğmasına neden olabilir. Bu nedenle programa katılmaya gönüllü olan 

katılımcıların gruplara atanması için kura yöntemi kullanılmıĢtır.   

Denek Kaybı: AraĢtırma süresince, bazı deneklerin çeĢitli nedenlerle deneyden 

ayrılmaları, grupların özelliklerini değiĢtirebilir, denkliklerini bozabilir. Bu nedenle 

program baĢlamadan önce ailelere eğitim programının amacı ve süresi hakkında 

bilgi verilmiĢ ve gönüllü katılım formu hazırlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın dıĢ geçerliliğini etkileyen faktörler ve alınan önlemler ise Ģu 

Ģekildedir: 

Deneme Tepkisi: Deney ortamının yarattığı fiziksel ve psikolojik etkiler sonucu, 

deneklerin, normal koĢullarda göstermeyecekleri bazı tepkiler göstermeleri 

mümkündür. Deneklerde oluĢan beklentiler, araĢtırma sonuçlarını etkileyebilir. 

Hawthorne etkisi olarak da bilinen bu durum, deneysel bulguların dıĢ geçerliğini 

etkileyen en önemli etmenlerden biridir. AraĢtırma kapsamında bu faktörü kontrol 

altına almak amacıyla deney ve kontrol grubunun yanı sıra plasebo grubu da 

oluĢturulmuĢtur.  

DeğiĢkenlerin EtkileĢimi: Deneklerin, her yeni duruma, ötekilerden bağımsız 

olarak tepkide bulunma olasılığı çok düĢüktür. Böyle bir durumda, bağımsız 

değiĢkenlerin sırası ve uygulanma zamanları bağımlı değiĢkenin değiĢik 

biçimlerde etkilenmesine neden olabilir. AraĢtırma kapsamında deney, kontrol ve 
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plasebo gruplarının farklı sınıflara devam eden çocuklardan seçilmesi ve 

araĢtırmaya katılan ailelerin bu süreçte benzer bir eğitime katılmamaları yolu ile 

dıĢ geçerliliği kontrol altına almak amaçlanmıĢtır. 

3.6. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının Hazırlanması 

Ve Uygulanması 

3.6.1. Programın Gerekçesi  

Lonigan, Burgess, Anthony (2000), erken çocukluk döneminde geliĢen okuma-

yazma becerilerinin, sonraki yıllardaki okuma becerisi hakkındaki yordayıcı rolünü 

araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢmada, çocukların okuma becerilerinin, okul öncesi 

dönemde geliĢtiği ve okul öncesi dönemde geliĢmiĢ becerilerin (örneğin, ses 

farkındalığı, harf bilgisi gibi) sonraki döneme ait okuma becerilerini yordayıcı 

nitelikte olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Okul öncesi dönemde edinilen deneyimlerin, 

çocukların ilerideki eğitim yaĢantıları üzerinde önemli izler bırakacağı göz önüne 

alındığında, bu dönemde çocuğa sağlanan fırsatların niteliği önem kazanmaktadır. 

Bu süreçte çocukla etkileĢim halinde olan ve fırsatlar yaratan yetiĢkinlerin rol ve 

sorumluluklarını etkili bir Ģekilde yerine getirmelerinin, fiziksel, zihinsel ve ruhsal 

açıdan sağlıklı bireyler yetiĢtirilmesine olumlu katkılar sağlayacağı 

unutulmamalıdır.  

Aileler çocukların eğitiminde kritik bir rol oynar. Ailelerin eğitime katılımı ve 

çocukların okul baĢarısı arasındaki iliĢki, son yıllarda literatürde daha da önem 

kazanmıĢtır (Carson, 2009). Çocukların anaokulu ve ilkokuldaki öğrenme süreçleri 

esnasında aileleri tarafından destek almaları ve motivasyonlarının artırılması, 

okuma yazmayı öğrenmelerine de büyük katkı sağlamaktadır (Akt. Altıparmak, 

2010). Makin (2007) çocukların okuma yazmayı ilk öğretmenleri olan aileleri ile 

birlikte toplumda ve evde öğrenmeye baĢladıklarını belirtir. Ev ortamının bazı 

özellikleri ve anne-babalık becerileri sözcük geliĢimi ve dil alanları baĢta olmak 

üzere okuma yazmaya hazırlık becerilerinin geliĢimi üzerinde etkilidir (Lin, 2001).  

Yapılan araĢtırmalarda, ailelerin okuma yazma aktivitelerine katılımının çocukların 

okuma ve dil becerilerini arttırdığı bulunmuĢtur (Senechal, LeFevre, 2002; 

Roberts, Jurgens ve Burchinal, 2005; Nebric, 2007; Doyle, 2009; Burgess, 2010). 

AraĢtırmalar aileleri okuma yazma aktivitelerine katılan çocukların sözcük 
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dağarcığı puanlarının, kitaba duyulan ilginin ve dikktlerinin aktivitelere daha az 

katılan ailelerin çocuklarından daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. Aileler evde 

okuryazarlığı geliĢtirecek ortamlar, etkileĢimler ve deneyimler sağlayarak 

çocuklarının okuryazarlık geliĢimine katkıda bulunabilirler (Saracho, 2007). 

Aile katılımını sağlamaya yönelik geliĢtirilen bazı programlarda, aileler kendilerini 

okul yaĢantısına katılabilecek kadar yeterli hissetmemektedirler. Bu durum bazı 

ailelerin çocuklarının öğrenme yaĢantılarına katılmaları konusunda korku 

duymaklarına ya da okul yaĢantısına dâhil olduklarında kendini güvende 

hissetmemelerine neden olabilmektedir (Carrasquillo, 2004). AraĢtırmacılar 

ebeveynlerin okuma yazmaya hazırlığın geliĢiminde önemli bir rol oynadıklarını 

ancak birçok ebeveynin çocuklarının okumaya hazır hale gelmesi için nasıl 

yardımcı olabilecekleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıklarını 

belirmektedirler. Çoğu zaman, ebeveynler erken okuma-yazma geliĢiminin neyi 

ifade ettiği konusunda bilinçsizdir. Örneğin, okuma yazmaya hazırlık becerileri 

ebeveynle beraber alıĢveriĢ listesi hazırlamaya katılım, markete gitme, 

arabadayken tabelaları ve plakaları okuma ve hikâye anlatma dâhil okumanın 

ötesinde günlük etkinliklerin içine yerleĢtirilebilir. Ebeveynlerin okuma yazmaya 

hazırlık kavramlarını ve çocukların bu becerileri geliĢtirecek etkinliklere 

katılmalarını sağlamanın yollarını öğrenmeleri önemlidir. Ebeveynlerin bilgilerini 

artırmak için tasarlanan materyal ve programlar, çocuklarda okuma yazma 

becerilerini geliĢtirmede uygun ve kritik bir rol üstlenirler. Ebeveynlerde uygun 

davranıĢlar geliĢtirmeyi amaçlayan programlar ve materyallerin ebeveynlerin 

katılımını artırması ve devamında çocukların okuma yazma geliĢimini etkilemesi 

daha olasıdır (Akt. Koher ve Shedd, 2005). Bu bağlamda; ailelerin okuryazarlık 

sürecindeki rolüne ve gücüne dikkat çekmek, okuma yazmaya hazırlayıcı fırsatlar 

yaratma konusunda bilgi ve beceri kazandırmak, okul-aile iĢbirliğini arttırmak, 

ailelerin yeterlilik algılarını geliĢtirmek, aile-çocuk etkileĢimini güçlendirmek amacı 

ile geliĢtirilen aile okuryazarlık programlarına ihtiyaç duyulmaktadır. Bu amaca 

hizmet eden programların geliĢtirilmesi ve yaygınlaĢtırılması sayesinde ülkemizde 

bu alandaki önemli bir boĢluğun giderileceği düĢünülmektedir.  
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3.6.2. Ġhtiyaç Belirleme 

Ġhtiyaç belirleme program geliĢtirme çalıĢmalarının önemli bir bölümünü 

oluĢturmaktadır. Ġhtiyacın belirlenmesi, yapılacak etkinliklerin seçilmesi ve 

programlanması için gerekli bilgileri sağlayacağı gibi program hedeflerinin ihtiyaca 

yönelik olmasını da sağlayacaktır (Demirel, 2011). Aile Temelli Okuma Yazmaya 

Hazırlık Programına eğitimde program geliĢtirmenin aĢamalarına uygun bir Ģekilde 

ihtiyaç analizi yapılarak baĢlanmıĢtır. Ġhtiyaç analizinde analitik ve betimsel 

yaklaĢımından faydalanılmıĢtır. Analitik yaklaĢımda, bugünkü mevcut duruma ait 

bilgilerden yararlanılır ve geleceğe yönelik varsayımların ortaya konması beklenir 

(Demirel, 2011). Bu araĢtırma kapsamında yapılan alan yazın incelemesinde, aile 

ve kurum temelli eğitimin çocukların geliĢimi ve aileler üzerinde oldukça etkili 

olduğu tespit edilmiĢtir. Okuma yazmaya hazırlık sürecinde sağlanan aile desteği 

ile çocukların dil ve okuma yazma becerileri arasındaki olumlu iliĢkiyi ortaya koyan 

araĢtırmaların yapılması, gelecekte aileyi temel alan yaklaĢımların önem 

kazanacağını düĢündürmektedir. Bu nedenle ailelere yönelik doğru ve etkili okuma 

yazmaya hazırlık programlarının neleri kapsaması gerektiği konusunda 

tahminlerde bulunulmuĢtur. Ġzlenen bu aĢamalar göz önüne alındığında, 

araĢtırmada ihtiyaç analizinin analitik yaklaĢıma dayandığı görülmektedir. Ġhtiyaç 

analizinde betimsel yaklaĢımdan da faydalanılmıĢtır. Betimsel yaklaĢımda belirli 

olgu ya da eğitim yaĢantılarından ortaya çıkan durumla ilgilenilir. Bir nesnenin 

yokluğu, eksikliği ile ortaya çıkan zararla o nesnenin varlığının sağlayacağı 

yarardan hareketle ihtiyaç belirlenir (Demirel, 2011). Ailelere yönelik yapılan 

gözlemler ve yapılan araĢtırmalar birçok ebeveynin çocuklarının okumaya hazır 

hale gelmesi için nasıl yardımcı olabilecekleri konusunda yeterli bilgiye sahip 

olmadıklarını ve bu durumun çocukları olumsuz etkilediğini belirtmektedir. Ailelerin 

ilgi ve ihtiyaçlarına yönelik programların geliĢtirilmesinin, onların bu konudaki bilgi 

ve becerilerini artıracağı düĢüncesi ile ihtiyaç analizinin yapılması ise betimsel 

yaklaĢıma dayanmaktadır.  

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı ihtiyaç analizi için alan yazın 

incelemesinin yanı sıra aileler ve öğretmenler ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerden faydalanılmıĢtır. Ailelere ve okul öncesi öğretmenlerine yönelik 

hazırlanan bu görüĢme formlarında ailelerin okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarını 
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kolaylaĢtıran ve zorlaĢtıran tutum ve davranıĢları, okuma yazmaya hazırlık 

sürecine iliĢkin bilgileri ile bu çalıĢmalara katılım durumlarının belirlenmesine 

yönelik açık uçlu sorular yer almıĢtır. Hazırlanan görüĢme formları okul öncesi 

eğitim alanında uzman akademisyenlerin ve öğretmenlerin görüĢüne sunulduktan 

sonra anne ve babalara uygulanmıĢtır. Anne ve babalarla yapılan görüĢmelerden 

elde edilen verilere göre ailelerin ihtiyaçları Ģu baĢlıklar altında toplanmıĢtır: 

Okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarının ne olduğu ve neleri kapsadığı konusunda 

bilgi, okuma yazmaya hazırlıkla ilgili oyunlar/etkinlikler üretme ve uygulama, 

çocukla etkili iletiĢim kurma, okul ile iĢbirliği sağlama, çocuk için uygun materyal 

sağlama ve evde okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarını destekleyecek fırsatlar 

yaratma. Öğretmenlerle yapılan görüĢmelerde de ailelerin ifade ettiği ihtiyaçların 

yanı sıra okuma yazmaya karĢı ilgi duyma ve çocuğa model olma konusunda 

ailelerin desteğe ihtiyaç duydukları belirlenmiĢtir. 

3.6.3. Programın GeliĢtirilmesi ve Uygulanması Sürecinde Yer 

Alacak Uzmanlar Grubunun OluĢturulması 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çalıĢmaları ihtiyaç analizi ile 

baĢlamıĢ ve bu amaçla kullanılacak görüĢme formları okul öncesi eğitimi alanında 

uzman üç akademiysen ile ölçme ve değerlendirme ile program geliĢtirme 

alanında uzman birer akademisyenin ve iki öğretmeninin görüĢüne sunulmuĢtur. 

AraĢtırmanın bir baĢka boyutunu oluĢturan ölçek geliĢtirme aĢamasında ise, sekiz 

okul öncesi eğitimi, iki ölçme ve değerlendirme ve bir Türkçe dil alanında uzman 

akademisyen ile iki okul öncesi öğretmeni yer almıĢtır.  

Programın hedef, içerik, öğretme-öğrenme ve değerlendirme süreçlerini hazırlama 

aĢamasında araĢtırmacı ile birlikte üç okul öncesi eğitimi, iki program geliĢtirme, iki 

ölçme ve değerlendirme, bir ilk okuma yazma eğitimi alanlarında uzman 

akademisyen ile iki okul öncesi öğretmenini aktif olarak yer almıĢtır. Programın 

geliĢtirilmesi aĢamasında uzmanlar grubu ile belirli aralıklarda bireysel ya da toplu 

görüĢmeler yapılarak program tamamlanmıĢtır. 

3.6.4. Programın Ġlkeleri 

Aile Temelli Okuma Hazırlık Programı‟nın geliĢtirilmesinde ve uygulanmasında göz 

önünde bulundurulan ilkeler Ģunlardır: 
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 Çocukların geliĢimsel özellikleri, ilgi ve ihtiyaçları ile ailelerin beklenti, ilgi ve 

ihtiyaçları programın baĢlangıç noktasıdır. 

 Ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin bilgi, beceri, tutum ve 

davranıĢ düzeyinde yeterliliklere sahip olmasını hedefler. 

 Aile, okul ve çocuğu bütün olarak ele alır. 

 YaĢam boyu öğrenmeye motive olmayı sağlar. 

 Okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin teorik düzeyde bilgi sağlamanın 

yanı sıra uygulama yapma imkânı sunar. 

 Anne ve babaların çocukların ilk öğretmeni olduğu anlayıĢına dayanır. 

 Aile bireylerinde okuma yazmaya karĢı olumlu tutum geliĢtirmeyi planlar. 

 Aileler çocukları için iyi bir okuryazar modeli olarak değerlendirilir. 

 Aile üyelerinin çocuklarını okula hazırlamak için pek çok fırsata sahip 

olduğu göz önüne alınır. 

 Farklı sosyoekonomik düzeylerdeki ailelere çocukları için nitelikli öğrenme 

ortamları oluĢturma fırsatı sunar. 

 Ailelerin hazır bulunuĢluk düzeyleri programın içeriğinin ve eğitim 

durumlarının belirlenmesinde önemlidir.  

 Okuma yazmaya hazırlık sürecinde tüm aile bireylerinin sorumluluk alması 

esastır. 

3.6.5. Programın Amaçları 

Çocukların okuma yazmaya hazırlık sürecindeki geliĢim özelliklerini ve ihtiyaçlarını 

bilen, bu ihtiyaçları karĢılamak için ailelere zengin bir öğrenme çevresi oluĢturma 

konusunda bilgi, beceri ve davranıĢ kazandırmayı ilke edinen Aile Temelli Okuma 

Hazırlık Programı‟nın genel amaçları Ģunlardır: 

1. Okuryazarlığın önemine dikkat çekme. 

2. Ailelerin okuryazarlık seviyelerini arttırma. 

3. Okuma yazma becerilerinin geliĢiminde okul öncesi eğitimin önemini 

vurgulama. 
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4. Okuma yazmaya hazırlık sürecinde ailenin rolüne dikkat çekme. 

5. Okuma yazmaya hazırlık sürecini destekleyecek uygun etkinlik seçiminde 

dikkat edilmesi gereken noktaları belirtme. 

6. Çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerini destekleyecek uygun 

etkinlikler geliĢtirme. 

7. Çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerini destekleyecek uygun 

materyaller geliĢtirme. 

8. Ailelere çocuklarıyla iletiĢimlerini kuvvetlendirecek stratejiler sağlama. 

9. Ailelerin çocukları ile birlikte geçirdikleri zamanın niteliğini arttırma. 

10. Çocukların ilkokula hazırlık sürecini kolaylaĢtırma. 

11. Çocukların okul yaĢantısına destek olma. 

12. Okul ve aile arasındaki iĢbirliğini güçlendirme. 

13. Çocuklarının geliĢimini destekleme konusunda ailelerde özgüven 

duygusunu geliĢtirme. 

Evde nitelikli bir okuma yazmaya hazırlık çevresi oluĢturmak için ailelere yardım 

etme (Okuma yazma baĢarısını arttırmak için ev ortamında yapılabilecek 

düzenleme ve uygulamaları vurgulama). 

3.6.6. Programın Ġçeriği 

Programın amaçları belirlendikten sonra içerik geliĢtirme çalıĢmalarına 

baĢlanmıĢtır. Ġçeriğin belirlenmesinde modüler yaklaĢımdan faydalanılmıĢtır. 

Modüler yaklaĢımda içerik düzenlenirken konular öbekler (modüller) halinde 

düzenlenir. Konuların hangi sırayla öğrenileceği esnektir, ancak yine de program 

çıktısı açısından kontrollü bir özellik taĢır. Bu yaklaĢımda öğrenme üniteleri 

modüllere ayrılır. Her modül kendi içerisinde doğrusal, sarmal ya da farklı 

yaklaĢımla düzenlenebilir (Demirel, 2011). 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı yurt dıĢında uygulanan ve aynı 

amca hizmet eden aile okuryazarlık programlarının bileĢenlerini de temel almıĢtır 

(Kentucky Ebeveyn ve Çocuk Eğitim Programı-PACE; Even Start, Kenan Model). 

Ailelere okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin bilgi, beceri, tutum ve davranıĢlar 
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kazandırmayı, kendi öğrenme ihtiyaçlarını fark ettirmeyi ve okul ile ev arasındaki 

iletiĢimi kuvvetlendirmeyi hedefleyen Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının içeriği dört boyutta yapılanmıĢtır. Birinci boyutta; ailelerin kendi 

öğrenme ihtiyaçlarını fark etmelerine ve kiĢisel geliĢimlerine destek olmak 

amaçlanmaktadır. Bu boyutun hedefleri arasında; okuryazarlığa karĢı olumlu tutum 

geliĢtirme ve yetiĢkinlerin okuryazarlık seviyelerini arttırma,  günlük yaĢamı 

kolaylaĢtıracak bilgi, beceri ve tutumlar kazandırma, çocuğun geliĢimi ve eğitimi ile 

ilgili bilgiler sağlama yer almaktadır. Programın ikinci boyutunda ailelere, okuma 

yazmaya hazırlık sürecini destekleyecek ev ortamı oluĢturma, etkinlikler ve 

materyaller hazırlama konularında yardımcı olmak hedeflenmektedir. Ayrıca bu 

boyutta okuma yazmaya hazırlık sürecinde ailenin rolüne dikkat çekerek ev ve 

okul arasındaki iĢbirliğini arttırmaya yönelik bir içerik hazırlanması amaçlanmıĢtır. 

Programın üçüncü boyutu aile çocuk birlikteliğine dayanmaktadır. Bu boyutta 

ailelerin program süresince öğrendiklerini uygulayarak çocuklarıyla birebir nitelikli 

zaman geçirmeleri hedeflenmektedir. Aileler edindikleri bilgi ve becerileri 

programın uygulandığı yerde ve evde uygulayabilecekleri gibi okulda yapılan 

etkinliklere aktif olarak katılma fırsatına da sahip olmaktadırlar. Programın son 

boyutunda okul öncesi dönemdeki çocukların okuma yazmaya hazırlık 

becerilerinin desteklenmesine yönelik etkinlikler yer almaktadır ve bu etkinlikler ile 

çocukların okula hazır bulunuĢluklarının geliĢtirilmesi planlanmaktadır. Önerilen 

programda bu boyutun okul öncesi eğitim kurumlarında uygulandığı varsayılmıĢtır. 

Çocukların eğitimi boyutunda kurumun uyguladığı programa ek olarak 

öğretmenlere okuma yazmaya hazırlık becerilerini (ses farkındalığı, sözcük 

dağarcığı, görsel algı, dinleme ve konuĢma, yazmaya hazırlık) destekleyecek 

etkinlik örnekleri sunulmuĢtur. Okul öncesi eğitim kurumlarında uygulanan okuma 

yazmaya hazırlık becerisini destekleyen etkinliklerin yanı sıra araĢtırmanın 

hedefleri doğrultusunda oluĢturulan bu etkinliklerin de öğretmenler aracığıyla 

uygulanması sağlanmıĢtır.  

Programda ailelerle yapılacak yüz yüze eğitimin yanı sıra ev ziyaretleri ve telefon 

görüĢmeleri de yapılmıĢtır. Ev ziyaretlerinde annelerin program sürecinde 

edindikleri bilgileri kullanarak evde çocuğu için oluĢturdukları okuma yazmaya 

hazırlık ortamlarını ziyaret etmek, ailelerin çocuklarıyla yaptıkları etkinlikleri 

gözlemlemek amaçlanmıĢtır. Ev ziyaretlerine programın 16. haftasından itibaren 
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baĢlanmıĢtır. Telefon görüĢmeleri ile bilgi alıĢveriĢinde süreklilik sağlanması 

hedeflenmiĢtir. Ġçerik günlük yaĢamla iliĢkili, ilgi çekici, eğlenceli, güncel ve aileler 

tarafından anlaĢılabilir nitelikte düzenlenmiĢtir. Sadece ailelere yönelik bir eğitim 

programı olmaktan ziyade aile ve çocuğu birlikte ele alan, her ikisinin de aktif 

katılacağı bir içeriğe sahip olan programda oturumlar oyunlar, Ģarkılar, bilmeceler, 

tekerlemeler ve sanat etkinlikleri ile desteklenmiĢtir.  

Programın içeriğini oluĢturan ve farklı boyutlarda ele alınan konular Ģu Ģekildedir:  

I. Boyut: 

1. Etkili iletiĢim ve iletiĢim engelleri 

2. Aile içi iletiĢim ve anne-baba tutumlarının çocuk geliĢimi üzerindeki etkileri 

3. Çocukların GeliĢim Özellikleri (Sosyal duygusal geliĢim, psikomotor geliĢim, 

biliĢsel geliĢim, öz bakım becerilerinin geliĢimi) 

4. Okuryazarlığın önemi 

5. Oyun ve oyuncak 

6. Kitle iletiĢim araçları ve çocuk 

7. Ġlkokula hazırlık sürecinde ailelerin rolü ve sorumlulukları 

II. Boyut;  

1. Okuma yazmaya hazırlık nedir? Neden önemlidir? 

2. Okuma yazmaya hazırlık sürecinde aile katılımının önemi 

3. Okuma yazmaya hazırlık sürecinde desteklenmesi gereken beceriler (ses 

farkındalığı, sözcük dağarcığı, görsel algı, dinleme ve konuĢma, yazmaya 

hazırlık) 

4. Okuma yazmaya hazırlık becerilerini desteklemeye yönelik etkinlikler 

geliĢtirme 

5. Okuma yazmaya hazırlık becerilerini desteklemeye yönelik materyaller 

geliĢtirme 

III. Boyut; 

1. Okuma yazmaya hazırlık becerilerini desteklemeye yönelik etkinliklere 

katılım 
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Program süresince her oturumdan önce grubun iletiĢime geçmesi ve kendini rahat 

hissetmesi için o günkü oturuma iliĢkin ısınma oyunları oynanabilecektir. 

3.6.7. Programın Eğitim Durumları/Öğrenme Öğretme Süreçleri 

Aile temelli okuma yazmaya hazırlık programının en temel özelliklerinden biri de 

esnek bir program olmasıdır. Programın her boyutu; katılımcıların sayısına, ilgi ve 

ihtiyaçlarına, hazır bulunuĢluk düzeylerine, fiziksel olanaklara göre 

zenginleĢtirilebilir niteliktedir. Programın uygulama sürecini kolaylaĢtıran yöntem 

ve tekniklerden bazıları Ģunlardır: anlatım, soru-cevap, problem çözme, grup 

tartıĢması, örnek olay, drama, beyin fırtınası, oyun, küçük grup ve atölye 

çalıĢmaları. Uygulama sürecinde oturumların içeriğine uygun materyaller 

kullanıldığı gibi bilgisayar, projeksiyon cihazı, artık materyaller, çalıĢma yaprakları, 

posterler, kağıt, kalem gibi materyallerden yararlanılmıĢtır. YaklaĢık 4 ay süren 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı haftada üç gün ailelerle yüz yüze 

eğitim Ģeklinde uygulanmıĢtır. Programda yer alan ev ziyaretleri ve telefon 

görüĢmeleri ailelerin bireysel ihtiyaçlarına göre farklı sıklıklarda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.6.8. Programın Değerlendirme Süreci 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının hem aileler hem de çocuklar 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Değerlendirme etkinlikleri sadece programın 

sonunda değil süreçte de yapılmıĢtır. Değerlendirme çok boyutlu olarak ele 

alınmıĢtır. Programa katılan ailelerin program hakkındaki düĢünce, gözlem ve 

eleĢtirilerini kaydederek tepkilerin değerlendirilmesi; bilgi, beceri ve tutum 

boyutunda gerçekleĢen değiĢimleri kaydederek öğrenmenin değerlendirilmesi; 

program sonunda çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerindeki geliĢmeleri 

belirleyerek sonuçların değerlendirilmesi sağlanmıĢtır. Programın baĢlangıcında 

ve sonunda ailelerin okuma yazmaya yönelik görüĢlerini ve uygulamalarını 

belirlemek için “Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile GörüĢleri Ölçeği” ve 

“Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Program süresince her oturuma ait değerlendirmeler yapmak için çalıĢma 

yapraklarının yanı sıra ailelerle yapılan görüĢmelerden yaralanılmıĢtır. Programın 

baĢlangıcında ailelere “Etkinlik Takip Çizelgesi” (EK 1) ve “Eylem Planı Takip 

Çizelgesi” (EK 2) verilmiĢtir. Çizelge de hangi gün hangi etkinliklerin yapıldığı 

kaydedilmektedir. Ailelerden her oturumun sonunda kendilerine verilen bu 



102 

çizelgeleri uygun Ģekilde doldurmaları istenmiĢtir Katılımcıların her oturumun 

sonunda evde yaptıkları etkinlikler çizelgelere kaydedilmiĢ ve her hafta 

tartıĢılmıĢtır.  

3.6.9. Programın Uygulanacağı Ortam 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı anne-baba eğitimini hedefleyen 

bütün örgün ve yaygın eğitim kurumlarında uygulanabilir. Ġlkokul, ortaöğretim, 

yüksek öğretim kurumlarında, halk eğitim merkezlerinde, yerel yönetimlere bağlı 

sosyal tesislerde (hanım faaliyetleri binası, hanımlar lokali, aile yaĢam merkezleri 

vb) ve özel eğitim merkezlerinde uygun koĢullar sağlanarak program uygulanabilir. 

Programda planlanan etkinliklerin uygulanabilmesi için eğitimcilerin ortamla ilgili 

düzenlemeleri yapması beklenmektedir. Eğitim ortamı belirlenirken ailelerin 

ulaĢımda sorun yaĢamaması için de gerekli önlemlerin alınması önemlidir. Bu 

çalıĢmada aileler için ulaĢımın kolay olması ve zamanlama faktörleri dikkate 

alınarak, çocukların okul öncesi eğitime devam ettikleri kurumun çok amaçlı 

salonu programın uygulanacağı ortam için düĢünülmüĢtür. Bu amaçla Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟nden alınan yasal izin çerçevesinde kurum yöneticileri ile görüĢülmüĢ 

ve kurumun çok amaçlı salonunda program uygulanmıĢtır. 

3.6.10. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı Oturum 

Planları 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı 23 oturumdan oluĢmakatadır. 

Programda yer alan oturumların genel akıĢı Ģu Ģekildedir: 

1. Bir önceki oturumda ele alınan konulara iliĢki hatırlatma yapılması ve 

katılımcıların eylem planlarının paylaĢılması (eylem planları paylaĢımı, ilk 

oturumdan sonra yapılır) 

2. Oturumda ele alınacak konunun belirtilmesi 

3. Oturuma iliĢkin baĢlangıç etkinliği ya da oyunun gerçekleĢtirilmesi 

4. Oturuma iliĢkin bilgilendirme sürecinin baĢlatılması (sunum, anlatım, soru-

cevap ya da uygulamalar aracılığı ile) 

5. Oturumun özetlenmesi 

6. Katılımcıların oturumla ilgili duygu ve düĢüncelerinin paylaĢılması 

7. Bir sonraki oturum için eylem planlarının belirlenmesi 
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8. Bir sonraki oturumda ele alınacak konuların belirtilmesi 

9. Oturumun sonlandırılması. 

 

ġekil 3.2. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı Oturum Planı  

OTURUM 

SAYISI VE 

ADI 

ĠÇERĠK 

 

OTURUM 

SAYISI VE 

ADI 

ĠÇERĠK 

 

 

1. OTURUM 

 TanıĢma 

 Aile Temelli Okuma 

Yazmaya Hazırlık 

Programı Tanıtımı 

 

13. OTURUM 

 

 Okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini desteklemeye 

yönelik sınıf içi etkinliklere 

katılım I 

 

2. OTURUM 

 Etkili ĠletiĢim ve ĠletiĢim 

Engelleri 

 

14. OTURUM 

 Oyun ve oyuncak  

 

3. OTURUM 

 Anne-Baba Tutumlarının 

Çocuk GeliĢimine Etkileri 

 

15. OTURUM 

 Okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini desteklemeye 

yönelik materyal geliĢtirme I 

 

4. OTURUM 

 Çocukların GeliĢim 

Özellikleri (sosyal- 

duygusal geliĢim, 

psikomotor geliĢim, 

biliĢsel geliĢim, dil 

geliĢimi, öz bakım 

becerilerinin geliĢimi) 

 

16. OTURUM 

 

 

 Ev ziyaretleri 

 

 

5. OTURUM 

 

 Okuryazarlığın Önemi  

 Ġlkokula hazırlık 

sürecinde ailelerin rolü 

ve sorumluluğu 

 Okuma yazmaya hazırlık 

nedir? Neden önemlidir?  

 Okuma ve yazma 

becerilerinin geliĢimi 

 Okuma yazmaya hazırlık 

sürecinde aile katılımının 

önemi  

17. OTURUM  Kitle iletiĢim araçları ve 

çocuk 

 

6. OTURUM 

 

 Sınıfta gözlem 

 

18. OTURUM 

 Okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini desteklemeye 

yönelik materyal geliĢtirme II 

 

7.  OTURUM 

 

 Okuma yazmaya hazırlık 

sürecinde desteklenmesi 

gereken beceriler 

(dinleme ve konuĢma) 

 

19. OTURUM 

 

 Okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini desteklemeye 

yönelik sınıf içi etkinliklere 

katılım II 

 

8. OTURUM 

 Okuma yazmaya hazırlık 

sürecinde desteklenmesi 

gereken beceriler (ses 

farkındalığı) 

 

20. OTURUM 

 

 Ev ziyaretleri 

 

9. OTURUM 

 

 Okuma yazmaya hazırlık 

sürecinde desteklenmesi 

gereken beceriler 

(sözcük dağarcığı) 

 

21. OTURUM 

 Okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini desteklemeye 

yönelik sınıf içi etkinliklere 

katılım III 

 

10. OTURUM 

 Okuma yazmaya hazırlık 

sürecinde desteklenmesi 

gereken beceriler (görsel 

algı) 

 

22. OTURUM 

 Gezi Programı 
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11.OTURUM 

 

 Okuma yazmaya hazırlık 

sürecinde desteklenmesi 

gereken beceriler 

(yazmaya hazırlık) 

 

23. OTURUM 

 Program Sonu 

Değerlendirme 

 

 

12.OTURUM 

 Okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini 

desteklemeye yönelik 

sınıf içi etkinlikler 

planlama 

  

 

Oturumlar 

1. Oturum: Bu oturumda katılımcıların birbirleriyle tanıĢmaları ve Aile Temelli 

Okuma Yazmaya Hazırlık Programının amaçları, içeriği, kuralları ve uygulama 

koĢulları hakkında bilgilendirilmeleri amaçlanmıĢtır. Eğitimci kendini tanıttıktan 

sonra TanıĢma Etkinliğini baĢlatmıĢtır. Katılımcıların birbirlerine ve eğitimciye 

alıĢabilemeleri amacı ile ısınma etkinliği gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinlik 

tamamlandıktan sonra katılımcıların uygulanacak olan program hakkındaki 

görüĢlerini ve hazır bulunuĢluk düzeylerini belirlemeye yönelik sorular sorulmuĢtur. 

Katılımcıların cevapları dinlendikten sonra programın amacı, önemi, içeriği ve 

iĢleyiĢi hakkında bilgiler katılımcıların ihtiyaçlarıyla iliĢkilendirilerek anlatılmıĢtır. 

Katılımcılar ile birlikte grup kuralları oluĢturulmuĢtur. Günün sonunda, 

katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları 

istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne hissettikleri 

sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Katılımcılara her oturumun sonunda “eylem 

planı” diye adlandırılan bir etkinlik yapacaklarını söylenmiĢtir. Eylem planında 

amaç o günkü oturumda konuĢulan konu hakkında evde neler yapılacağına dair 

bir planlama yapmaktır. Yani katılımcıların, her oturum için bireysel ya da grup 

olarak eylem planı belirlemeleri ve bu planlarını uygulamaya geçirmeleri 

gerekmektedir. Ayrıca her oturumun sonunda “Eylem Planı Takip Çizelgesi”nin 

doldurulması gerektiğini belirtilmiĢtir (EK 2. Eylem Planı Takip Çizelgesi). 

Katılımcılara bu oturumun sonunda belirledikleri eylem planları sorulmuĢtur. Grup 

olarak bu oturumda yapmaları gereken eylem planı “bu oturumda yaĢadıklarını 

eĢleriyle paylaĢma” olarak belirlenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda iletiĢim 

konusunu ele alacaklarını, çocuklarıyla iletiĢimlerini güçlendiren öneriler 

geliĢtireceklerini söylenerek oturumu tamamlamıĢtır. 
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2. Oturum: Bu oturumda iletiĢimin önemine vurgu yaparak iletiĢim engelleri ve 

etkili iletiĢi konusunda farkındalık yaratmak amaçlanmıĢtır. Bir önceki oturumda ele 

alınan konulara iliĢki hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem 

planlarını paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra iletiĢimin 

önemine dikkat çeken etkinlik baĢlatılmıĢtır. Etkinliğin tamamlanınca eğitimci 

iletiĢimin önemini vurgulayan sunumunu gerçekleĢtirmiĢtir. ĠletiĢimin çocuk, aile ve 

toplum açısından neden önemli olduğunu vurgulandıktan sonra iletiĢim engelleri 

konusu ele alınmıĢtır. Katılımcıların çocuklarıyla iletiĢimleri hakkında bilgi sahibi 

olabilmek ve iletiĢim engelleri konusundaki deneyimlerini öğrenmek için “Elden 

ele” etkinliği gerçekleĢtirilmiĢtir. Eğitimci etkinlik tamamlandıktan sonra iletiĢim 

karĢısındaki engelleri nasıl çözebilecekleri ile ilgili sunuyla oturuma devam etmiĢtir. 

Günün sonunda, katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir 

değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede 

zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci 

katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar 

dinlenmiĢtir. Oturumun ekinde yer alan “Yüzümdeki Maske” iletiĢim etkinliği 

ailelere dağıtılmıĢtır. Grup olarak bu oturumda yapmaları gereken eylem planı 

“Yüzümdeki Maske Etkinliğini evde çocuklarla gerçekleĢtirmek” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda anne baba tutumları ve bu tutumların 

çocuklar üzerindeki etkisini ele alacaklarını belirtilerek oturumu tamamlamıĢtır. 

3. Oturum: Bu oturumda anne ve baba tutumlarının çocuk üzerindeki etkilerini 

açıklayabilme ve aile içi iletiĢimi sağlamaya yönelik çözüm önerileri sunabilme 

amaçlanmıĢtır. Bir önceki oturumda ele alınan konulara iliĢki hatırlatma yapılmıĢ 

ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem planlarını paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların 

deneyimleri dinledikten sonra bu oturumda aile tutumlarının çocuklar üzerindeki 

etkisinin ele alınacağı belirtilmiĢ ve ailelerin konu ile ilgili farkındalık düzeylerini 

belirlemeye yönelik etkinlik baĢlatılmıĢtır. Etkinliğin ardından aile tutumlarına iliĢkin 

önceden hazırlanan örnek olay kartları katılımcılara dağıtılmıĢtır. Her bir örnek 

olay kartı katılımcılar tarafından canlandırılmıĢtır. Katılımcılara, örnek olaydaki 

annenin/babanın olay karĢısındaki tepkisi, çocuğun hissettikleri, çocuğun 

geliĢiminin nasıl etkileneceği vb sorular sorulmuĢtur. Eğitimci tarafından aile 

tutumlarının (baskıcı, aĢırı koruyucu, ihmalkâr, tutarsız ve demokratik) çocuklar 

üzerindeki etkileri örnek olaylar üzerinden anlatılmıĢtır. Aile tutumları ve bu 
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tutumların çocuk geliĢimi üzerindeki etkisi sunum ile özetlendikten sonra “Çocuk 

YaĢadığını Öğrenir” yazısı okunmuĢ ve katılımcıların fikirleri alınmıĢtır. Günün 

sonunda, katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme 

yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne 

hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki 

eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Oturumun 

ekinde yer alan “Örnek Olay 5” katılımcılara dağıtılmıĢtır. Grup olarak bu oturumda 

yapmaları gereken eylem planı “örnek olay 5 karĢısında yetiĢkinlerin göstereceği 

tepkileri eĢleriyle birlikte tartıĢma ve olası durumları not alma” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda çocukların geliĢimi özelliklerini ele 

alacaklarını belirtilerek oturumu tamamlamıĢtır. 

4. Oturum: Bu oturumda katılımcıların çocukların geliĢim özelliklerini (biliĢsel, 

sosyal-duygusal, psikomotor, özbakım) kavrayabilmeleri ve çocukların geliĢiminde 

aile olarak taĢıdıkları sorumluluğun farkına varabilmeleri amaçlanmıĢtır. Bir önceki 

oturumda ele alınan konulara iliĢki hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki 

oturumla ilgili eylem planlarını paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri 

dinledikten sonra bu oturumda geliĢimin temel özelliklerinin ele alınacağı belirtilmiĢ 

ve ilgili sunu katılımcılarla paylaĢılmıĢtır. Çocukların geliĢim özelliklerine iliĢkin 

bilgiler anlatım, soru cevap, beyin fırtınası, örnek olay ve canlandırma gibi yöntem 

ve tekniklerle paylaĢılmıĢtır (Örneğin; özbakım becerileri anlatılırken canlandırma, 

biliĢsel geliĢim becerileri anlatılırken beyin fırtınası tekniğinden yararlanılmıĢtır). 

Günün sonunda, katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir 

değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede 

zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci 

katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar 

dinlenmiĢtir. Oturumun ekinde yer alan “Öneriler” ve “Kelebeğin Öyküsü baĢlıklı 

yazı” katılımcılara dağıtılmıĢtır. Grup olarak bu oturumda yapmaları gereken eylem 

planı “oturum sonunda dağıtılan bu eklerdeki bilgileri eĢleri paylaĢma ve öyküyü 

çocukları ile birlikte süsleyerek bir sonraki oturuma getirme” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Ayrıca katılımcılara bir sonraki oturumda münazara yapacakları söylenmiĢ ve 

münazara kısaca anlatılmıĢtır. Gruplardan birine “çok gezen çok bilir” tezi 

verilirken diğerine “çok okuyan çok bilir” tezi savunmak üzere verilmiĢtir. 

Katılımcılardan bir sonraki oturumda kendilerine verilen konuyu savunmak üzere 
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hazırlanmaları istenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda ilkokula ve okuma 

yazmaya hazırlık konusunu ele alacaklarını belirtilerek oturumu tamamlamıĢtır. 

5. Oturum: Bu oturumda katılımcıların okuryazarlığın önemini kavrayabilmeleri, 

okuryazarlığa karĢı olumlu tutum geliĢtirmeleri, ilkokula ve okuma yazmaya 

hazırlık sürecinde ailenin rolünü ve sorumluluklarını kavrayabilmeleri, ilkokula 

hazırlık sürecini kolaylaĢtıran öneriler ve etkinlikler geliĢtirebilmeleri 

amaçlanmaktadır. Bir önceki oturumda ele alınan konulara iliĢki hatırlatma 

yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem planlarını paylaĢmıĢlardır. 

Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra bu oturumda ilkokula ve okuma 

yazmaya hazırlık konularının ele alınacağı belirtilmiĢtir. Münazara yaparak oturum 

baĢlatılmıĢtır. Münazara tamamlandığında katılımcılara bu süreçte neler 

hissettiklerini ve yaĢadıklarını sorulmuĢtur. Katılımcıların hazırlık sürecinde 

yaĢadıkları deneyimleri değerlendirirken bu süreçte okuryazarlığın katkılarına 

dikkat çekilmiĢtir. Okuryazarlığın neden önemli olduğu ve okuryazar bir toplum 

olabilmek için ailelere düĢen görevler konusunda katılımcıların görüĢleri alınmıĢtır. 

Katılımcıların ilkokula hazırlıkla ilgili farkındalık düzeylerini belirlemeye yönelik 

sorular sorulmuĢtur. Ġlkokula hazırlığın kapsamı ve bu süreçte ailelerin rolü ve 

sorumluluğu anlatılmıĢtır. Katılımcılarla birlikte “Hikâye Tamamlama Etkinliği” 

yapılmıĢtır. Eğitimci belirlenen hikâyeyi belli bir yere kadar okuduktan sonra belli 

bir süre tanıyarak katılımcılardan hikâyeyi tamamlamalarını istemiĢtir. Etkinliğin 

ardından katılımcıların okuma yazmaya hazırlık konusuna iliĢkin farkındalık 

düzeylerini belirlemeye yönelik sorular sorulmuĢtur. Ailelerin olumsuz ya da yanlıĢ 

beklentilerinden hareketle okuma yazmaya hazırlık sürecinde ailenin rolüne dikkat 

çekilmiĢtir. Okuma ve yazma becerilerinin geliĢimi aĢamalı olarak açıklanmıĢ ve bu 

süreçte dikkat edilmesi gereken noktalar vurgulanmıĢtır. Günün sonunda, 

katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları 

istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne hissettikleri 

sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız 

nedir?” sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Grup olarak bu oturumda 

yapmaları gereken eylem planı “kitap okumaya baĢlama, özellikle çocukların fark 

edebileceği zaman dilimlerinde de okumaya özen gösterme ” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda çocuklarının sınıftaki bir gününü 

gözlemleyeceklerini söyleyerek oturumu tamamlamıĢtır. 
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6. Oturum: Bu oturumda ailelerin, çocukların sınıfta geçirdikleri bir gün hakkında 

farkındalık kazanabilmeleri, sınıf içi etkinliklere katılımın önemini kavrayabilmeleri, 

aile ve okul arasındaki iĢbirliğinin önemini fark edebilmeleri amaçlanmıĢtır. Bir 

önceki oturumda ele alınan konulara iliĢkin hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar 

önceki oturumla ilgili eylem planlarını paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri 

dinledikten sonra bu oturumda çocuklarının sınıfına gidecekleri söylenmiĢtir. 

Ailelerin sınıf içi etkinliklere dahil olması konusunda önceki oturumda öğretmenden 

izin alınmıĢtır. Aileler eğitimcinin ve öğretmenin önerileri doğrultusunda etkinliklere 

katılmıĢlardır. Katılımlı gözlem Ģeklinde süreç devam etmiĢtir. Günün sonunda, 

katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları 

istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, daha önce böyle bir deneyim 

yaĢayıp yaĢamadıkları, nerede zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar 

dinlenmiĢtir. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu 

yöneltmiĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Bir sonraki oturumda okuma yazmaya hazırlık 

sürecinde önemli bir beceri olan dinleme ve konuĢma becerisinin ele alınacağı 

söylenerek oturum tamamlanmıĢtır. 

7. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, okuma yazmaya hazırlık sürecinde önemli 

bir beceri olan dinleme ve konuĢma becerisinin okuma yazmaya hazırlık 

sürecindeki önemini kavrayabilmeleri, çocukların dinleme ve konuĢma becerisini 

desteklemeye yönelik etkinliler tasarlayabilmeleri ve bu etkinlikleri 

uygulayabilmeleri amaçlanmaktadır. Bir önceki oturumda yaĢanan deneyime iliĢkin 

hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem planlarını 

paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra, bu oturumda dileme 

ve konuĢma becerisinin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki yeri ve bu becerilerin 

nasıl destekleneceği konusunun ele alınacağı belirtilmiĢtir. Okuma yazmaya 

hazırlık becerileri ile ilgili katılımcıların ön bilgilerini belirlemek amacıyla “eĢini bul 

oyunu” oynanmıĢtır. Dinleme ve konuĢma becerisinin okuma yazmaya hazırlık 

sürecindeki yeri ve bu beceriyi desteklemeye yönelik önerilerin yer aldığı sunu 

katılımcılarla paylaĢılmıĢtır. Hikâye okumanın süreçteki etkisi vurgulandıktan sonra 

hikâye sonrasında yapılabilecek etkinlik örnekleri ailelerle paylaĢılmıĢtır. Eğitimci 

önceden hazırladığı örnek hikâye çuvalını kullanarak “Çuvaldaki Hikâye Etkinliğini” 

ailelerle birlikte uygulamıĢtır. Günün sonunda, katılımcılardan bu oturumda 

yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde 
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neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar 

dinlenmiĢtir. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu 

yöneltmiĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Grup olarak bu oturumda yapmaları gereken 

eylem planı “bu oturumdan itibaren çocuğun dinleme ve konuĢma becerisini 

desteklemeye yönelik her gün en az bir etkinlik gerçekleĢtirmek (bunun için 

katılımcılara verilen örnek etkinlikler kullanılabilir)” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Eğitimci 

bir sonraki oturumda ses farkındalığı becerisini ele alacaklarını söyleyerek 

oturumu tamamlamıĢtır. 

8. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, ses farkındalığı becerisinin okuma 

yazmaya hazırlık sürecindeki önemini kavrayabilmeleri, çocukların ses farkındalığı 

becerisini desteklemeye yönelik etkinliler tasarlayabilmeleri ve bu etkinlikleri 

uygulayabilmeleri amaçlanmaktadır. Bir önceki oturumda yaĢanan deneyime iliĢkin 

hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem planlarını 

paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra, bu oturumda ses 

farkındalığı becerisinin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki yeri ve bu becerilerin 

nasıl destekleneceği konusunun ele alınacağı belirtilmiĢtir. Katılımcılara bu 

oturumda birlikte Ģiir oluĢturacakları ve bunun için isminde geçen harfleri 

kullanacakları söylenmiĢtir. Ġsimlerini yukarıdan aĢağıya doğru yazmaları 

istenmiĢtir (akrostiĢ). AkrostiĢi kendi isimleri ile yapabilecekleri gibi baĢka biri için 

de yapabilecekleri belirtilmiĢtir. Katılımcılara belli bir süre verildikten sonra 

oluĢturulan Ģiirler okunmuĢ ve yazarken nelere dikkat ettikleri, hangi noktaları göz 

önüne aldıkları sorulmuĢtur. ġiirlerdeki kafiyeli sözcüklere dikkat çekilmiĢ ve 

çocukların bu sözcüklere olan ilgisinden söz edilerek ses farkındalığı ile ilgili 

sunum yapılmıĢtır. Okul öncesi dönemde çocukların ses farkındalığı ile ilgili 

gerçekleĢtirebildiği görevler anlatılarak, ses farkındalığını geliĢtirmeye yönelik 

öneriler sunulmuĢtur. Bazı çocuk Ģarkıları, ezgili bilmece ve tekerlemeler 

katılımcılara öğretilmiĢtir. Daha sonra oturum ekinde yer alan etkinliklerden biri 

ailelerle birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. Günün sonunda, katılımcılardan bu oturumda 

yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde 

neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar 

dinlenmiĢtir. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu 

yöneltmiĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Grup olarak bu oturumda yapmaları gereken 

eylem planı “bu oturumdan itibaren çocuğun ses farkındalığı becerisini 
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desteklemeye yönelik her gün en az bir etkinlik gerçekleĢtirmek (bunun için 

katılımcılara verilen örnek etkinlikler kullanılabilir)” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Eğitimci 

bir sonraki oturumda sözcük dağarcığı becerisini ele alacaklarını söyleyerek 

oturumu tamamlamıĢtır. 

9. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, sözcük dağarcığı becerisinin okuma 

yazmaya hazırlık sürecindeki önemini kavrayabilmeleri, çocukların sözcük 

dağarcığı becerisini desteklemeye yönelik etkinliler tasarlayabilmeleri ve bu 

etkinlikleri uygulayabilmeleri amaçlanmaktadır. Bir önceki oturumda yaĢanan 

deneyime iliĢkin hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem 

planlarını paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra, bu 

oturumda sözcük dağarcığı becerisinin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki yeri 

ve bu becerilerin nasıl destekleneceği konusunun ele alınacağı belirtilmiĢ ve 

“Sözcük üretme” oyunu oynanmıĢtır. Oyun sona erdiğinde katılımcılara kazanan 

grubun neden daha fazla sayıda sözcük ürettiği sorulmuĢtur. Katılımcıların 

tahminleri dinlenmiĢ ve deneyimlerin sözcük dağarcığının geliĢimi üzerindeki 

etkisine dikkat çekilmiĢtir. Sözcük dağarcığı becerisinin okuma yazmaya hazırlık 

sürecindeki önemine değinildikten sonra katılımcılarla birlikte bu beceriyi 

desteklemeye yönelik öneriler geliĢtirilmiĢtir. Daha sonra oturum ekinde yer alan 

etkinliklerden biri ailelerle birlikte uygulanmıĢtır.  Günün sonunda, katılımcılardan 

bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum 

sürecinde neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve 

cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” 

sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Grup olarak bu oturumda yapmaları 

gereken eylem planı “bu oturumdan itibaren çocuğun sözcük dağarcığı becerisini 

desteklemeye yönelik her gün en az bir etkinlik gerçekleĢtirmek (bunun için 

katılımcılara verilen örnek etkinlikler kullanılabilir)” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Eğitimci 

bir sonraki oturumda görsel algı becerisini ele alacaklarını söyleyerek oturumu 

tamamlamıĢtır. 

10. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, görsel algı becerisinin okuma yazmaya 

hazırlık sürecindeki önemini kavrayabilmeleri, çocukların görsel algı becerisini 

desteklemeye yönelik etkinliler tasarlayabilmeleri ve bu etkinlikleri 

uygulayabilmeleri amaçlanmaktadır. Bir önceki oturumda yaĢanan deneyime iliĢkin 

hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem planlarını 
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paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra, bu oturumda sözcük 

dağarcığı becerisinin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki yeri ve bu becerilerin 

nasıl destekleneceği konusunun ele alınacağı belirtilmiĢtir. Görsel algı ile ilgili 

illüzyon içerikli fotoğraflar katılımcılara gösterilmiĢtir. Bütün fotoğraflar 

gösterildikten sonra katılımcıların fark etmediği ayrıntılara dikkat çekilmiĢtir. Görsel 

algı becerinin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki önemine değinildikten sonra 

katılımcılarla birlikte bu beceriyi desteklemeye yönelik öneriler geliĢtirilmiĢtir. Daha 

sonra oturum ekinde yer alan etkinliklerden biri ailelerle birlikte uygulanmıĢtır. 

Günün sonunda, katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir 

değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede 

zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci 

katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar 

dinlenmiĢtir. Grup olarak bu oturumda yapmaları gereken eylem planı “bu 

oturumdan itibaren çocuğun görsel algı becerisini desteklemeye yönelik her gün 

en az bir etkinlik gerçekleĢtirmek (bunun için katılımcılara verilen örnek etkinlikler 

kullanılabilir)” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda yazmaya 

hazırlık becerisini ele alacaklarını söyleyerek oturumu tamamlamıĢtır. 

11. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, yazmaya hazırlık becerisinin okuma 

yazmaya hazırlık sürecindeki önemini kavrayabilmeleri, çocukların yazma 

becerisini desteklemeye yönelik etkinliler tasarlayabilmeleri ve bu etkinlikleri 

uygulayabilmeleri amaçlanmaktadır. Bir önceki oturumda yaĢanan deneyime iliĢkin 

hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem planlarını 

paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra, bu oturumda 

yazmaya hazırlık becerisinin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki yeri ve bu 

becerilerin nasıl destekleneceği konusunun ele alınacağı belirtilmiĢtir. Yazı yazma 

becerisinin kazanılmasında okul öncesi eğitimin önemine değinilerek çocuklarda 

bu becerinin nasıl bir sıra ile geliĢme gösterdiği açıklanmıĢtır. Yazı kavramları 

konusunda çocuklarda farkındalık oluĢturulması gereken konular vurgulandıktan 

sonra katılımcılarla birlikte bu beceriyi desteklemeye yönelik öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

Günün sonunda, katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir 

değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede 

zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci 

katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar 
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dinlenmiĢtir. Grup olarak bu oturumda yapmaları gereken eylem planı “bu 

oturumdan itibaren çocuğun yazma becerisini desteklemeye yönelik her gün en az 

bir etkinlik gerçekleĢtirmek (bunun için katılımcılara verilen örnek etkinlikler 

kullanılabilir)” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda çocuklarıyla 

birlikte sınıfta uygulayabilecekleri etkinlikler planlayacaklarını söyleyerek oturumu 

tamamlamıĢtır. 

12. Oturum: Bu oturumda aile okul iĢbirliğinin önemine dikkat çekerek, ailelerin 

çocukların eğitimine katılabilecekleri ve sınıfta uygulayabilecekleri okuma yazmaya 

hazırlık aktiviteleri geliĢtirebilmek amaçlanmıĢtır. Bir önceki oturumda yaĢanan 

deneyime iliĢkin hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem 

planlarını paylaĢmıĢlardır. Eğitimci katılımcıların deneyimlerini dinledikten sonra, 

bu oturumda okul aile iĢbirliğinin önemine değineceklerini, çocuklarıyla birlikte 

sınıfta yapılabilecek etkinlikler planlayacaklarını söylemiĢtir. Okul-aile iĢbirliğinin 

önemi ve okuma yazmaya hazırlık sürecinde ailelerin rolü hakkında katılımcılara 

bilgi verilmiĢtir. Bir sonraki oturumda çocuklarının sınıfına bir ziyarette 

bulunulacağı söylenmiĢtir. Sınıfta çocuklarla yapılabilecek etkinlikler planlamak 

üzere aileler 4‟er ya da 5‟er kiĢilik gruplara ayrılmıĢ ve her gruptan sınıfta 

çocuklarıyla birlikte uygulayabilecekleri 2 etkinlik hazırlamaları istenmiĢtir. Gruplar 

etkinliklerini sunduktan sonra yeniden bir araya gelerek etkinliklerini değiĢtirip 

geliĢtirmeleri için ek süre verilmiĢtir. Katılımcıların planladığı etkinliklerin yanı sıra 

sınıfta uygulayabileceği etkinlik örnekleri katılımcılarla paylaĢılmıĢtır. Günün 

sonunda, katılımcılardan bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme 

yapmaları istenmiĢtir. Oturum sürecinde neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne 

hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci bir sonraki oturumda 

çocukların sınıfına ziyarette bulunacaklarını ve bu oturumda planladıkları etkinlik 

ya da ya da etkinlikleri uygulayacaklarını belirterek oturumu tamamlamıĢtır. 

13. Oturum: Bu oturumda katılımcıların çocukları için planladıkları okuma 

yazmaya hazırlık etkinliklerini sınıfta uygulayabilecekleri bir ortam oluĢturmak, okul 

aile iĢbirliğinin ve sınıf içi etkinliklere katılımın önemine iliĢkin farkındalık yaratmak 

amaçlanmıĢtır. Bir önceki oturumda ele alınan konulara iliĢkin hatırlatma yapılmıĢ 

ve katılımcılar önceki oturumlarla ilgili eylem planlarını paylaĢmıĢlardır. 

Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra bu oturumda çocuklarının sınıfına 

gidileceği söylenerek sınıf ziyareti gerçekleĢtirilmiĢtir. Aileler eğitimcinin önerileri 
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doğrultusunda önceden planlanan “Adaya yolculuk” etkinliği ile hikâye okuma 

etkinliğini çocuklarla birlikte gerçekleĢtirmiĢlerdir. Günün sonunda, katılımcılardan 

bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum 

sürecinde neler yaptıkları, daha önce böyle bir deneyim yaĢayıp yaĢamadıkları, 

nerede zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci 

katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar 

dinlenmiĢtir. Bir sonraki oturumda oyun ve oyuncak konusunun ele alınacağı 

söylenerek oturum tamamlanmıĢtır. 

14. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, çocukların geliĢiminde ve eğitiminde 

oyunun önemini fark edebilmeleri, çocukların geliĢimlerini desteklemeye yönelik 

oyun ve oyun materyalleri geliĢtirebilmeleri amaçlanmıĢtır. Bir önceki oturumda ele 

alınan konulara iliĢkin hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili 

eylem planlarını paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra, bu 

oturumda oyun ve oyuncak konusunun ele alınacağı belirtilmiĢtir. Katılımcıların 

oyun konusundaki düĢünceleri ve deneyimleri belirlenmiĢtir. “Öğreniyorum-

öğretiyorum”, “Ben Kimim” ve “Ellerim Olmadan” oyunları katılımcılarla birlikte 

oynanmıĢtır. Oyunlar tamamlanınca katılımcılara neler hissettikleri, neler 

öğrendikleri sorulmuĢtur. Daha sonra çocuklarının ne kadar süre oyun oynadıkları, 

oyun türleri, oyun ortamları ve yetiĢkinlerin bu süreçteki rolü hakkında sunum 

yapılmıĢtır. Katılımcıların soruları cevaplandıktan sonra, küçük gruplara ayrılarak 

çocukken oynadıkları geleneksel oyunları birbiriyle paylaĢmaları ve bu oyunlardan 

birini ya da grup olarak oluĢturdukları yeni bir oyunu sunmaları istenmiĢtir. Eğitimci 

tarafından örnek oyun materyalleri katılımcılara gösterilmiĢ ve oyun materyallerinin 

çocuğun geliĢimine etkileri konusu ele alınmıĢtır. Günün sonunda, katılımcılardan 

bu oturumda yaĢadıklarına iliĢkin bir değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Oturum 

sürecinde neler yaptıkları, nerede zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve 

cevaplar dinlenmiĢtir. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” 

sorusunu yöneltmiĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir. Grup olarak bu oturumda yapmaları 

gereken eylem planı “çocuklarla birlikte oynanabilecek bir oyun planlama, 

uygulama ve çocukların tepkilerini not etme” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Eğitimci 

katılımcılara bir sonraki oturumda çocukları için oyun materyalleri 

tasarlayacaklarını, bu nedenle evden artık malzemeler getirmelerini söyleyerek 

oturumu tamamlamıĢtır. 
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15. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, çocuklarının okuma yazmaya hazırlık 

becerilerini destekleyecek materyaller geliĢtirmeleri ve bu materyalleri kullanarak 

etkinlikler planlamaları amaçlanmaktadır. Bir önceki oturumda ele alınan konulara 

iliĢkin hatırlatma yapılmıĢ ve katılımcılar önceki oturumla ilgili eylem planlarını 

paylaĢmıĢlardır. Katılımcıların deneyimleri dinledikten sonra, bu oturumda oyun 

materyalleri hazırlayacakları belirtilmiĢtir. Getirilen artık materyaller ortada 

toplanmıĢ ve katılımcıların daire Ģeklinde oturmaları sağlanmıĢtır. Kitaplar, okuma 

yazmaya hazırlık çantası, kuklalar, marakas, puzzle, hafıza kartları, mobiller, 

bulmaca kartları ve hikâye çuvalı hazırlanabilecek örnek materyaller olarak 

katılımcılara sunulmuĢtur. Günün sonunda, neler yapıldığına iliĢkin bir 

değerlendirme yapılmıĢtır. Katılımcılara çocukları için materyal hazırlarken neler 

hissettikleri ve hazırladıkları materyallerle ne gibi etkinlikler planlayacakları 

sorulmuĢtur. Cevaplar dinledikten sonra “Bu haftaki eylem planınız nedir?” 

sorusunu yöneltilmiĢtir. Bir sonraki oturumda yapılacak ev ziyaretleri planlanarak 

oturum tamamlanmıĢtır. 

16. Oturum: Bu oturumda önceden planlanan ev ziyaretleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Ev 

ziyaretlerinde, annelerin program sürecinde edindikleri bilgileri kullanarak evde 

çocuğu için oluĢturdukları okuma yazmaya hazırlık ortamlarını ziyaret etmek, 

ailelerin çocuklarıyla yaptıkları etkinlikleri gözlemlemek hedeflenmiĢtir. Ev 

ziyaretleri sayesinde katılımcılar programla ilgili görüĢlerini, ihtiyaçlarını ayrıntılı bir 

biçimde açıklayabilmiĢlerdir. Böylece katılımcıların programa daha istekli 

katılımları sağlanmıĢtır.  

17. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, kitle iletiĢim araçlarının çocuk üzerindeki 

etkilerini fark edebilmeleri, televizyon ve bilgisayarın olumsuz etkilerini azaltmak 

için öneriler geliĢtirebilmeleri amaçlanmıĢtır. Kitle iletiĢim araçlarının çocuklar 

üzerindeki etkisi ile ilgili bir canlandırma yapılacağı söylenerek etkinlik 

baĢlatılmıĢtır. Etkinlik tamamladığında katılımcılarla birlikte kitle iletiĢim araçlarının 

çocuklar üzerindeki olumsuz etkileri ve olumsuzluklar karĢısında alınabilecek 

önlemler katılımcılarla paylaĢılmıĢtır. Günün sonunda, neler yapıldığına iliĢkin bir 

değerlendirme yapılmıĢtır. “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltilmiĢ 

ve katılımcıların cevapları dinlenmiĢtir. Bir sonraki oturumda çocukların okuma 

yazmaya hazırlık becerilerini desteklemeye yönelik materyaller geliĢtirmeye devam 

edileceği söylenerek oturum tamamlanmıĢtır. 
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18. Oturum: Bu oturumda 15. oturumda yer alan hedef ve kazanımlar 

doğrultusunda, materyal geliĢtirmeye ve etkinlik planlamaya devam edilmiĢtir. 

19. Oturum: Bu oturumda, 13. oturumda yer alan hedef ve kazanımlar 

doğrultusunda aileler sınıfta çocukları ile birlikte hikâye okuma etkinliği, 

“Enstrümansız Orkestra” ve “Bingo” oyununu oynamıĢlardır.  

20. Oturum: Bu oturumda, 16.oturumda belirtildiği gibi ev ziyaretleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca ev ziyaretinin ardından katılımcılarla birlikte programın 

uygulandığı ilçede bulunan kütüphaneye bir gezi düzenlenmiĢtir. Katılımcılar ilk 

defa böyle bir deneyim yaĢadıkları için bu süreçte neler yaptıkları, nerede 

zorlandıkları, ne hissettikleri sorulmuĢ ve cevaplar dinlenmiĢtir.  

21. Oturum: Bu oturumda, 13. oturumda yer alan hedef ve kazanımlar 

doğrultusunda aileler sınıfta çocukları ile birlikte oynamak üzere planladıkları 

etkinlikleri uygulamıĢlardır.  

22. Oturum: Bu oturumda gezi düzenlenmiĢtir. Katılımcıların görüĢleri dikkate 

alınarak gidilecek yer belirlenmiĢtir. Gönüllü olan katılımcılarla birlikte belirlenen bir 

ile gezi düzenlenmiĢtir.  

23. Oturum: Bu oturumda katılımcıların, Aile temelli okuma yazmaya hazırlık 

programının güçlü yönlerini, zayıf yönlerini, kendilerine ve çocuklarına sağladığı 

katkıları belirterek değerlendirme yapmaları amaçlanmıĢtır. Eğitimci katılımcılara 

programa katılımlarından dolayı teĢekkür ettikten sonra süreci değerlendiren bir 

konuĢma yapmıĢtır. Katılımcıların programa ve eğitimciye yönelik görüĢleri 

alındıktan sonra katılım belgeleri dağıtılarak Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

programı tamamlanmıĢtır. 
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4. BULGULAR VE TARTIġMA 

Bu bölümde, alt problem sırasına göre verilmiĢ araĢtırma bulguları ve bu bulgularla 

ilgili değerlendirmeler yer almaktadır.  

4.1. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının Aileler 

Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma kapsamında uygulanan programın aileler üzerindeki etkisi iki baĢlık 

altında incelenmiĢtir.  

4.1.1. Programın Ailelerin Okuma Yazmaya Hazırlık Konusundaki 

GörüĢlerine Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Deney, kontrol ve plasebo gruplarına atanan ailelerin Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği sontest puan ortalamaları ve öntest 

puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ortalama puanları Tablo 4.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği Sontest 
Puanlarının Gruba Göre Betimsel Ġstatistikleri 

Alt Boyutlar Gruplar 
N Ortalama  

DüzeltilmiĢ  

Ortalama 

I. Alt Boyut Deney grubu 18 12,17 11,86 

 

 

II. Alt Boyut  

 

 

III. Alt Boyut  

 

 

IV. Alt Boyut  

 

 

TOPLAM 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

7,80 

7,29 

11,17 

8,35 

8,53 

25,33 

22,95 

22,47 

14,61 

10,25 

9,76 

66,33 

51,95 

50,94 

7,78 

7,64 

10,66 

8,61 

8,76 

25,48 

22,75 

22,55 

14,46 

10,14 

10,05 

65,36 

51,94 

51,99 

Tablo 4.1 incelendiğinde, düzeltilmiĢ ortalama puanlarına göre, deney grubunun 

kontrol ve plasebo grubuna göre daha yüksek bir ortalama puana sahip olduğu 

ifade edilebilir. Grupların Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri 

Ölçeği toplam puanı için düzeltilmiĢ sontest ortalama puanları arasında gözlenen 
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farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 4.2‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.2. Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği Öntest 

Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Sontest Puanlarının ANCOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Varyansın 

Kaynağı 
Kareler Toplamı       sd   Kareler Ortalaması          F      p 

I. Alt Boyut  

 

 

 

II. Alt Boyut  

 

 

 

III. Alt Boyut  

 

 

 

IV. Alt Boyut  

 

 

 

TOPLAM 

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

72,29 

200,59 

54,94 

4913 

85,21 

44,38 

54,08 

1487 

175,43 

40,28 

93,76 

1251 

117,20 

92,86 

80,32 

897 

528,54 

2074,70 

507,35 

178329 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

72,29 

100,30 

1,08 

 

85,21 

22,19 

1,06 

 

175,43 

20,14 

1,84 

 

117,20 

46,43 

1,57 

 

528,54 

1037,35 

9,95 

 

67,09 

93,10 

 

 

80,36 

20,92 

 

 

95,42 

23,25 

 

 

40,42 

29,48 

 

 

53,13 

104,28 

 

 

  0,00 

 0,00* 

 

 

  0,00 

0,00* 

 

 

  0,00 

 0,00* 

 

 

0,00 

0,00 

 

 

  0,00 

0,00* 

 

 

*p<0.05 

Tablo 4.2‟ye göre, deney, kontrol ve plasebo gruplarının Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeği alt boyutlar ve toplam öntest puanlarına göre 

göre düzeltilmiĢ ortalama puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu bulunmuĢtur 

[F(1,55)=93,10; F(1,55)=20,92; F(1,55)=23,25; F(1,55)=29,48; F(1,55)=104,28; 

p<0,05]. BaĢka bir ifade ile ailelerin okumaya yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin 

görüĢleri katıldıkları eğitim programı ile yakından iliĢkilidir. Bu bulgu uygulanan 

deneysel iĢlemin, ailelerin okuma yazmaya hazırlık ile ilgili görüĢlerinde farklılığa 

yol açtığını göstermektedir. Buna bağlı olarak grupların düzeltilmiĢ son test 

puanları arasında yapılan Bonferroni Testi sonuçlarına göre, deney grubunda yer 

alan ailelerin ölçekten aldıkları puanlar ( X =12,17; X =11,17; X =25,33; 

X =14,61; toplam: X =65,36) kontrol grubunda yer alan ailelerin aldıkları 

puanlardan ( X =7,78; X =8,61; X =22,75; X =10,14; toplam: X =51,94) ve 

plasebo grubunda yer alan ailelerin aldıkları puanlardan ( X =7,64; X =8,76; 
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X =22,55; X =10,05; toplam: X =51,99) daha yüksektir. Sonuç olarak, Okuma 

Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeğine ait puanlar göz önüne 

alındığında deney, kontrol ve plasebo grupları arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Elde edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma 

Yazmaya Hazırlık Programının ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin 

görüĢleri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir.  

Ho (2002), okul-aile etkileĢimini incelemek amacıyla katılımcı eylem araĢtırması 

yöntemi kullanılarak yürüttüğü çalıĢmasında ebeveynler arasında Ģu konu 

baĢlıklarının vurgulandığını belirtmiĢtir: okullarla daha çok iletiĢim hâlinde olmayı 

talep etme, çocuklarına nasıl yardım edebilecekleri konusunda daha çok bilgi talep 

etme, okullardan memnun olma,  ebeveynlerin ebeveyn olarak görevlerini daha iyi 

yerine getirebilecekleri programlar ve hizmetler konusunda daha çok bilgi talep 

etme. Bu bağlamda okul-aile etkileĢiminin niteliğini belirlenmesi, ailelerin ihtiyaç 

duydukları alanlara yönelik hizmet ve programların hazırlanması önemlidir. Okul 

öncesi dönemde ailelerin desteğe ihtiyaç hissettikleri alanlardan biri de, çocuğu 

ilkokula ve okuma yazmaya hazırlamaktır. Buna yönelik programların belirlenmesi 

için öncelikle ailelerin erken okuryazarlık edinimi konusundaki inanıĢlarını ve 

yürüttükleri uygulamaları anlamak gerekir. Ancak mevcut literatürde sadece görüĢ 

ve inanıĢlar sınırlı sayıda araĢtırma ile belirlenmiĢ, bu ihtiyaçları gidermeye yönelik 

programlar geliĢtirilmemiĢtir. Bu durum ailelerin okuma yazmaya hazırlıkla ilgili 

yetersiz bilgi düzeyleri ve olumsuz algılarının değiĢmemesi karĢısındaki en büyük 

engeldir. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı kapsamında ailelerin 

farkındalık düzeylerinin belirlenmesi, okuma ve yazmaya hazırlıkla ilgili teorik 

bilgilerin yanı sıra etkinlik örneklerinin sunularak uygulama fırsatının verilmesine 

bağlı olarak programa katılan ailelerin daha yüksek puan elde ettikleri söylenebilir. 

Swain, Brooks ve Bosley (2014), aile okuryazarlık programlarına katılan ailelerin 

algılarını ve deneyimlerini belirlemek amacıyla boylamsal bir araĢtırma 

yürütmüĢlerdir. Farklı aile okuryazarlık programına katılan ailelerle programın uzun 

ve kısa süreli faydalarını ve ailelerin yaĢantılarını etkileyip etkilemediğini 

belirlemek amacıyla görüĢmeler yapmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular, bu 

programların, aileler, çocuklar ve toplum açısından pek çok fayda sağladığını 

göstermiĢtir. Ailelerin çocuklarının öğrenmelerini nasıl destekleyecekleri 

konusunda bilgi sahibi olmaları, çocuklarının eğitimine katılmaya istekli olmaları, 
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kendi okuryazarlık becerilerini geliĢtirmek için giriĢimde bulunmaları, eğitim 

sistemleri ile ilgili anlayıĢ geliĢtirmeleri bu faydalardan bazıları olarak sıralanmıĢtır. 

Bu sonuçlar araĢtırmanın bulguları ile paralellik göstermektedir. Aile Temelli 

Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan ailelerin okuma yazmaya hazırlıkla 

ilgili bilgi ve tutumlarının diğer gruplara göre oldukça yüksek olduğu görülmektedir. 

Program süresince ailelerin okuma yazmaya hazırlıkla ilgili yanlıĢ ya da eksik 

bilgilerinin giderilmesi, öğrendikleri bilgileri evde ve sınıfta uygulama imkânı 

bulması yolu ile ailelerin okuma yazmaya hazırlıkla ilgili görüĢlerinin olumlu yönde 

değiĢtiği düĢünülmektedir.  

AraĢtırmacılar evdeki okuryazarlık çalıĢmaları ile ilgili olarak, ailelerin kendi 

yeterliliklerine iliĢkin inançları ile evde çocuklarının okuma yazma aktivitelerine 

katılımları arasında iliĢki bulmuĢtur. Örneğin; Saracho (1997),  ailelerin yeterlilik 

algıları ile aile-çocuk okuryazarlık etkileĢiminin niteliği ve niceliği arasında iliĢki 

olduğunu belirtmektedir. Nitelikli aile çocuk etkileĢiminin çocukların okuryazarlık 

geliĢimini olumlu yönde etkilediğini vurgulamaktadır. Bu nedenle ailelerin okuma 

yazmaya hazırlıkla ilgili görüĢlerini ve tutumlarını belirlemek, bu hazırbulunĢluğu 

göz önüne alarak uygun destek programları geliĢtirmek önemlidir. Ortiz (2005), 

ailelerin kendi okuryazarlık deneyimlerine dayalı tutumlarının çocukları için 

planladıkları okuma yazma aktivitelerini ve bu aktivitelere ayırdıkları zamanı da 

etkileyeceğini vurgulamaktadır. Press (2008), ev temelli bir okuma yazmaya 

hazırlık programının aileler üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Bu amaçla deney 

grubundaki ailelere 8 haftalık bir program uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları 

uygulanan programın, ailelerin evdeki okuma yazma ortamlarına katılımları ile bilgi 

ve fikirlerinin niteliğinde ve düzeyinde pozitif bir etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir. 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının uygulanması sürecinde aileler 

kendini ifade etme, öğretmenle iletiĢim kurma, diğer aileler ile iĢbirliği içinde 

çalıĢma gibi pek çok fırsatı elde etmiĢlerdir. Bu uygulamalar ailelerin kendilerine 

olan güvenlerini artırarak çocuklarının okuryazarlıklarını destekleyecek doğru ve 

nitelikli deneyimleri edinmelerini sağlamıĢtır. Edinilen deneyimler sayesinde 

ailelerin okuma yazmaya hazırlıkla ilgili algılarının olumlu yönde etkilendiği 

düĢünülmektedir.  
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4.1.2. Programın Ailelerin Okuma Yazmaya Hazırlık Konusundaki 

Uygulamalarına Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Deney, kontrol ve plasebo gruplarına atanan ailelerin Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği sontest puan ortalamaları ve öntest 

puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ortalama puanları Tablo 4.3' te verilmiĢtir. 

Tablo 4.3. Ailelerin Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği 

Sontest Puanlarının Gruba Göre Betimsel Ġstatistikleri 

Alt Boyutlar Gruplar N 
                 

Ortalama 
 DüzeltilmiĢ Ortalama 

I. Alt Boyut Deney grubu 18 55,89 55,59 

 

 

II. Alt Boyut  

 

 

III. Alt Boyut  

 

 

IV. Alt Boyut  

 

 

TOPLAM 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

53,45 

51,23 

31,39 

30,30 

29,23 

23,05 

16,15 

16,12 

24,11 

19,85 

19,94 

130,39 

122,50 

119,00 

52,90 

52,20 

31,30 

29,85 

29,85 

23,17 

16,13 

16,02 

24,52 

19,59 

19,82 

130,8 

121,1 

120,1 

Tablo 4.3 incelendiğinde, düzeltilmiĢ ortalama puanlarına göre, deney grubunun 

kontrol ve plasebo grubuna göre daha yüksek bir ortalama puana sahip olduğu 

ifade edilebilir. Grupların Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları 

Ölçeği toplam puanı için düzeltilmiĢ sontest ortalama puanları arasında gözlenen 

farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 4.4‟te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4. Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği Öntest 

Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Sontest Puanlarının ANCOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Varyansın 

Kaynağı 
Kareler Toplamı sd Kareler Ortalaması    F   p 

I. Alt Boyut  

 

 

 

II. Alt Boyut  

 

 

 

III. Alt Boyut  

 

 

 

IV. Alt Boyut  

 

 

 

TOPLAM 

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

1533,77 

113,66 

288,00 

15981 

528,36 

25,58 

77,18 

51232 

53,15 

605,69 

138,11 

19392 

95,70 

270,07 

113,57 

25314 

4628,79 

1263,69 

2346,48 

853860 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1533,77 

56,83 

5,65 

 

528,36 

12,79 

1,51 

 

53,15 

302,85 

2,71 

 

95,70 

135,04 

2,23 

 

4628,79 

631,845 

40,00 

 

271,60 

10,06 

 

 

349,13 

8,45 

 

 

19,63 

111,83 

 

 

42,97 

60,64 

 

 

100,60 

13,73 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,01* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

 *p<0.05 

Tablo 4.4‟e göre, deney, kontrol ve plasebo gruplarının Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeğine göre düzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farkın olduğu bulunmuĢtur [F(1,55)=10,06; F(1,55)=8,45; 

F(1,55)=111,83; F(1,55)=60,64; F(1,55)=13,73; p<0,05]. BaĢka bir ifade ile 

ailelerin okumaya yazmaya hazırlık sürecindeki uygulamaları katıldıkları eğitim 

programı ile yakından iliĢkilidir. Bu bulgu uygulanan deneysel iĢlemin, ailelerin 

okuma yazmaya hazırlık ile ilgili uygulamalarında farklılığa yol açtığını 

göstermektedir. Buna bağlı olarak grupların düzeltilmiĢ son test puanları arasında 

yapılan Bonferroni Testi sonuçlarına göre, deney grubunda yer alan ailelerin 

ölçekten aldıkları puanlar ( X =55,59; X =31,30; X =23,17; X =24,52; toplam: 

X =130,80) kontrol grubunda yer alan ailelerin aldıkları puanlardan ( X =52,90; 

X =29,85; X =16,13; X =19,59; toplam: X =121,10) ve plasebo grubunda yer 

alan ailelerin aldıkları puanlardan ( X =52,20; X =29,85; X =16,02; X =19,82; 

toplam: X =120,10) daha yüksektir. Sonuç olarak, Okuma Yazmaya Hazırlık 

Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeğine ait puanlar göz önüne alındığında deney, 
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kontrol ve plasebo grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Elde edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının ailelerin okuma yazamaya hazırlıkla ilgili yaptıkları uygulamalar 

üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Altıparmak (2010) tarafından anne-babaların okuma-yazmaya hazırlık 

konusundaki görüĢlerini öğrenmek amacıyla yapılan araĢtırma sonucunda, 

ailelerin büyük bir çoğunluğu, evde yapılan okuma-yazmaya hazırlık çalıĢmalarının 

çocukları için önemli olduğunu, evde daha çok okullarda yapılan etkinliklere 

benzer etkinlikler yapılmasının gerekli olduğunu düĢündüklerini belirtmiĢlerdir. 

Bununla birlikte ailelerin fonolojik farkındalığı arttıran ninni, tekerleme söyleme gibi 

etkinlikleri çok tercih etmedikleri, çalıĢmaya katılan anne ve babaların çocuklarıyla 

okuma-yazmaya hazırlık ev uygulamaları konusunda farklı süreler harcadıkları, 

ailelerin eğitim ve aylık gelirlerinin çocukları için düzenledikleri ve sağladıkları 

okuma-yazmaya hazırlık ev uygulamaları ile önemli derecede iliĢkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Ailelerin çocukların okuryazarlık becerilerinde önemli bir rol oynadığı 

yapılan araĢtırmalarda açık Ģekilde görülmektedir. Bu nedenle ailelere 

okuryazarlıkla ilgili evde ve okulda uygulayabilecekleri stratejiler konusunda 

yardım eden müdahale programları geliĢtirmek önemlidir. Bu programlar ailelerin 

görüĢ ve algılarını olumlu yönde etkileyerek uygulamalarına yansımaktadır.   

AraĢtırmalar ailelerin okuma yazma programlarına katılımları durumunda aile-

çocuk etkileĢiminin arttığını göstermektedir (Padak, Sapin, Baycich, 2002; 

Saracho, 2007). Aile okuryazarlık programına katılan aileler çocuklarına daha sık 

kitap okurlar, çocukları ile kütüphanede daha fazla zaman geçirirler, çocukların 

okuluna gitmede daha isteklidirler. Ayrıca aile okuryazarlık programları ailelere 

okuryazarlıkla ilgili tartıĢmalara ilgi duyma, gerekli becerileri öğrenme ve 

uygulama, eğitime daha çok önem verme gibi fırsatlar sağlamaktadır (Padak, 

Sapin, Baycich, 2002). Powell (2004) çocukların zengin deneyimlerinin, ailelerin 

okuma yazmaya olan yaklaĢımları ve çocuklarına sağladıkları materyallerle 

bağlantılı olduğunu vurgulamaktadır. Parks (1995), risk altındaki ailelere 

uygulanan aile okuryazarlık programının çocukların ve ailelerin tutum ve 

baĢarılarına olan etkisini değerlendirmek amacıyla bir araĢtırma yürütmüĢtür. 

AraĢtırmanın sonuçları aile okuryazarlık programının risk altındaki aileler üzerinde 

etkili olduğunu göstermiĢtir. Programa katıldıktan sonra ailelerin eğitime verdikleri 
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değerin pozitif yönde değiĢtiği görülmüĢtür. Ailelerin eğitim aktivitelerine 

katılımlarında ve çocuklarına yönelik pozitif davranıĢlarında bir artıĢ gözlenmiĢtir. 

Ayrıca öğretmenler aile okuryazarlık programına katılmaları durumunda ailelerin 

çocukları ile ilgili konularda daha olumlu tutumlar sergilediklerini ve çocukların 

erken okuryazarlık becerilerinin olumlu etkilendiğini ifade etmiĢlerdir.  

Aileler çocuklarının okuma yazmaya hazırlık becerilerini nasıl geliĢtirebilecekleri 

konusunda desteğe ihtiyaç duymaktadırlar. Ailelere yönelik okuma yazmaya 

hazırlık programları, ailelerin ihtiyaçlarını karĢılama, tutum ve davranıĢlarını olumlu 

etkileyerek çocuklarına günlük yaĢamda çeĢitli ve etkili fırsatlar yaratmalarına 

olanak sağlama açısından etkilidir. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programında okuma yazmaya hazırlık çalıĢmalarının sadece el-göz 

koordinasyonunun sağlanması ya da seslerin tanınması olarak ele alınmaması, 

dinleme, konuĢma, okuma, yazma gibi pek çok beceriyi destekleyen içeriğe sahip 

olması ailelerde farkındalık oluĢturması açısından önemlidir.  

4.1.3. Ailelerin Okuma Yazmaya Hazırlık Konusundaki GörüĢleri ve 

Uygulamaları Arasındaki ĠliĢkiye ĠliĢkin Bulgular 

Deney, kontrol ve plasebo gruplarındaki ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine 

iliĢkin görüĢleri ve uygulamaları arasında arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını 

belirlemek için Pearson korelasyon analizi kullanılmıĢtır. Uygulanan korelasyon 

analizi sonuçları Tablo 4.5‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 4.5. Ailelerin Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin GörüĢleri ve 

Uygulamaları Arasındaki Korelasyon  

  GörüĢler Uygulamalar 

GörüĢler r 1 ,803
**
 

p  ,000 
N 55 55 

Uygulamalar r ,803
**
 1 

p ,000  
N 55 55 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

Tablo 4.5 incelendiğinde, ailelerin okuma yazmaya hazırlık konusundaki görüĢleri 

ile uygulamaları arasında pozitif bir korelasyon görülmüĢtür (Pearson‟s r = 0,803, p 

< 0,01). Bu durum ailelerin okuma yazmaya hazırlık konusunda görüĢleri ile 

çocuklarının okuma yazmaya hazırlık becerilerini desteklemek için yaptıkları 
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uygulamalar arasında pozitif yönde, güçlü ve anlamlı bir iliĢki olduğunu 

göstermektedir. Diğer bir ifade ile ailelerin okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin 

görüĢleri olumlu yönde değiĢtikçe çocuklarını okuma yazmaya hazırlamak için 

yaptıkları uygulamalar da değiĢmektedir. Bu iki değiĢken arasında bir neden-sonuç 

iliĢkisi olmamakla birlikte, ailelerin çocuklarını okuma yazmaya hazırlamak için 

teorik bilgiye ihtiyaç duydukları, bu bilgilere sahip ailelerin ise daha fazla uygulama 

yaptıkları düĢünülebilir. Bates, Marvinney, Kelly, Dodge, Bennett, ve Pettit (1994) 

anaokulundaki hazırlığın önemli olduğuna inanan ailelerin, çocuklarına toplumsal 

yaĢamda ve evde kullanabilecekleri pek çok erken öğrenme deneyimleri 

sağladıklarını tespit etmiĢtir. Bu bağlamda ailelerin okul öncesi dönemde okuma 

yazmaya hazırlık çalıĢmalarının önemine iliĢkin görüĢlerinin, çocuklarının okuma 

yazmaya hazırlamak için yapacakları uygulamalara da yansıdığı düĢünülmektedir.  

4.2. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının Çocukların 

Erken Okuryazarlık Becerileri Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların alıcı ve ifade edici 

dil, fonolojik farkındalık, sözcük ve yazı farkındalığı ile görsel algı becerileri 

üzerindeki etkisi incelenmiĢ ve verilerin istatistiksel çözümlemelerine dayalı olarak 

elde edilen bulgular ayrı ayrı sunulmuĢtur. 

4.2.1. Programın Çocukların Alıcı ve Ġfade Edici Dil Becerilerine 

Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Deney, kontrol ve plasebo gruplarına atanan çocukların Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı 

Dil Testi (TĠFALDĠ) sontest puan ortalamaları ve öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ 

sontest ortalama puanları Tablo 4.6' da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.6. Çocukların TĠFALDĠ Testi Alt Boyutları ve Toplam Sontest (Standart Puan 

ve EĢdeğer YaĢ) Puanlarının Gruba Göre Betimsel Ġstatistikleri 

Alt Boyutlar YaĢ  Gruplar 
N Ortalama  

DüzeltilmiĢ  

Ortalama 

Alıcı dil Standart puan Deney grubu 18 105,22 105,40 

 

 

 

 

 

Ġfade edici dil 

 

 

 

 

 

 

Toplam  

 

 

 

 

EĢdeğer yaĢ 

 

 

Standart puan 

 

EĢdeğer yaĢ  

 

 

Standart puan 

 

 

EĢdeğer puan 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

98,75 

99,35 

73,39 

65,65 

66,82 

108,72 

94,80 

95,88 

75,11 

59,60 

61,53 

213,94 

193,55 

195,24 

148,40 

127,00 

126,50 

98,74 

99,19 

73,49 

65,97 

66,26 

108,50 

95,47 

95,35 

74,83 

60,85 

60,35 

213,9 

194,3 

194,5 

148,5 

125,25 

128,35 

p<0.05 

Tablo 4.6 incelendiğinde, düzeltilmiĢ ortalama puanlarına göre deney grubunun 

kontrol ve plasebo grubuna göre daha yüksek bir ortalama puana sahip olduğu 

ifade edilebilir. Alıcı dil, ifade edici dil ve toplam puan boyutunda, en yüksek 

ortalama puana sahip grup deney grubu iken daha sonra plasebo ve en düĢük 

ortalama puana sahip grup ise kontrol grubu olmuĢtur. Grupların TĠFALDĠ Testi alt 

boyutları ve ölçeğin toplamı için düzeltilmiĢ sontest ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 

4.7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7. TĠFALDĠ Ölçeği Öntest Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Sontest Puanlarının 

ANCOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Puan Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Alıcı dil 

 

 

 

 

 

 

Ġfade edici dil 

 

 

 

 

 

Toplam  

 

 

 

Standart puan 

 

 

EĢdeğer yaĢ 

 

 

 

Standart puan 

 

 

EĢdeğer yaĢ 

 

 

 

Standart puan 

 

 

EĢdeğer yaĢ 

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

337,36 

503,51 

543,38 

563010 

1540,25 

660,01 

683,05 

261280 

845,78 

2063,05 

626,79 

550271 

3385,88 

2446,55 

822,93 

241162 

2359,82 

4595,94 

1167,14 

2224645 

9512,82 

5675,77 

1907,31 

1002178 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

337,36 

251,75 

10,65 

 

1540,25 

330,00 

13,39 

 

845,78 

1031,53 

12,29 

 

3385,88 

1223,27 

16,14 

 

2359,82 

2297,97 

22,88 

 

9512,82 

5675,77 

1907,31 

 

31,66 

23,63 

 

 

115 

24,64 

 

 

68,82 

83,93 

 

 

209,83 

75,81 

 

 

103,12 

100,41 

 

 

254,37 

75,88 

0,00 

 0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

*p<0.05 

Tablo 4.7‟de görüldüğü gibi deney, kontrol ve plasebo gruplarının sırasıyla; alıcı dil 

boyutunda standart puan-eĢdeğer yaĢ, ifade edici dil boyutunda standart puan-

eĢdeğer yaĢ ortalama puanları ve toplam öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ 

sontest ortalama puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur 

[F(1,55)=23,63, F(1,55)=24,64, F(1,55)=83,93, F(1,55)=75,81, F(1,55)=100,41, 

F(1,55)=75,88; p<0,05]. Bu bulgu uygulanan deneysel iĢlemin çocukların alıcı dil, 

ifade edici dil ve toplam puan boyutlarında farklılığa yol açtığını göstermektedir. 

Buna bağlı olarak grupların düzeltilmiĢ son test puanları arasında yapılan 

Bonferroni Testi sonuçlarına göre, deney grubunda yer alan çocukların ölçeğin alt 

boyutları ve toplamına ait standart puanı ( X =105,40, X =108,50, 

toplam: X =213,9) ile eĢdeğer yaĢ ortalaması ( X =73,49, X =74,83, X =148,5) 

hem kontrol grubunda yer alan çocukların puanlarından ( X =98,74, X =95,47, 

X =194,3) ve eĢdeğer yaĢ ortalamalarından ( X =65,97, X =60,35, X =125,25) 
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hem de plesebo grubunda yer alan çocukların puanlarından ( X =99,19, X =95,35, 

X =194,5) ve eĢdeğer yaĢ ortalamalarından ( X =66,26, X =65,97, X =128,35) 

daha yüksektir. Özetle, deney grubundaki çocukların son-test puanlarının kontrol 

ve plasebo gruplarındaki çocuklara göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Ayrıca plasebo grubundaki çocukların puan ortalamaları kontrol grubuna göre 

biraz daha yüksektir. Sonuç olarak, TĠFALDĠ testi alt boyutları ve ölçeğin tümüne 

ait puanlar gözönüne alındığında; deney, kontrol ve plasebo grupları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Elde edilen bu bulgular 

Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların alıcı ve ifade edici 

dil becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. Wasik ve Herrmann‟a göre 

(2004), bir çocuğun erken okuryazarlık becerilerini edinmesi, Ģüphesiz ki çocuğun 

içinde bulunduğu kültürel ve toplumsal bağlamlardan etkilenen biliĢsel bir süreçtir. 

Bu bağlamda çocukların dil becerileri yaĢadığı çevrenin ona sunduğu olanaklardan 

önemli ölçüde etkilenmektedir. Storch ve Whitehurst (2001) yaptıkları çalıĢmada, 

evde sağlanan okuryazarlık ortamının çocuğun erken geliĢimi üzerinde büyük rol 

oynadığını tespit etmiĢlerdir. Storch ve Whitehurst okuryazarlık ortamı ve ebeveyn 

karakteristikleri (IQ, eğitim seviyesi gibi) bir araya geldiğinde, okul öncesi 

çocukların logoların anlamını çözme (örneğin, sözcüklerin anlamını çıkarma, 

logolardaki anlatı ve hikâye dilini çözme) konusundaki becerilerine doğrudan 

katkıda bulunduğunu ve bu oranda yüzde 40 kadar bir değiĢikliğe neden olduğunu 

belirtmektedir. Bu araĢtırmacılar, okul öncesinden ikinci sınıfa kadar okuma ve 

okuma öncesi beceriler ile dil becerilerinde bir sürekliliğin olduğunu vurgularlar. 

Daha yüksek ev okuryazarlık çevresinin, anaokulunda okuduğunu anlama 

becerisi, genel bilgi ve alıcı dil testlerindeki yüksel performansla iliĢkili olduğunu 

göstermektedir.  

Bir baĢka çalıĢmada 4 yaĢında çocukları olan 367 Afrika kökenli Amerikalı, Beyaz, 

Latin Amerikalı ebeveyn incelenmiĢtir. Çevre (örn. çocuklarla birlikte kitap okuma, 

birlikte kitap okuma süresi, kitap sayısı, kütüphanelere düzenlenen geziler, 

çocukların kendilerine kitap okunması istekleri), ebeveyn beklentileri ve ebeveyn 

karakteristikleri (örn., öğrenim düzeyi, evde kullanılan dil, sözcük dağarcığı) aile ve 

çocuk yaĢıyla ilgili değiĢkenler kontrol edildikten sonra bile ciddi bir etki yaratmıĢtır 

(Press, 2008). AraĢtırma kapsamında, deney grubunda yer alan çocukların diğer 

çocuklara göre yüksek puan almaları, evde daha nitelikli okuma yazma fırsatlarına 
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sahip olduklarını düĢündürmektedir. Ailelerinin katıldıkları Aile Temelli Okuma 

Yazmaya Hazırlık Programı sayesinde, çocuklarıyla sözel etkileĢimlerini artıracak 

deneyimler edinmesi ve bu deneyimleri evde paylaĢabileceği ortamlar oluĢturması 

çocukların erken okuryazarlık becerilerini olumlu yönde etkileyecektir. Programa 

katılan ailelerin bu süreçte edindikleri bilgi ve becerileri uygulamaları, deney 

grubundaki çocukların Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil Testi‟nden daha yüksek puan 

almalarının nedeni olarak düĢünülebilir.  

4.2.2. Programın Çocukların Fonolojik Farkındalık Becerilerine 

Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Deney, kontrol ve plasebo gruplarına atanan çocukların Fonolojik Farkındalık 

Ölçeği sontest puan ortalamaları ve öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest 

ortalama puanları Tablo 4.8' de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Çocukların Fonolojik Farkındalık Ölçeği Sontest Puanlarının Gruba Göre 

Betimsel Ġstatistikleri 

Alt Boyutlar Gruplar 
N Ortalama  

DüzeltilmiĢ  

Ortalama 

Cümlelerin sözcüklerden oluĢtuğunu fark etme Deney grubu 18 6,05 6,12 

 

 

Sözcüklerin uyaklı olabileceğini fark etme 

 

 

Sözcüklerin aynı sesle baĢlayabileceğini fark etme 

 

 

Sözcüklerin hecelerden oluĢtuğunu fark etme 

 

Sözcüklerin aynı sesle bitebileceğini fark etme 

 

 

TOPLAM 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

4,05 

4,18 

6,11 

4,55 

4,59 

5,83 

3,90 

4,12 

5,44 

2,70 

2,76 

6,22 

2,95 

3,41 

27,17 

17,65 

17,88 

3,97 

4,20 

6,03 

4,52 

4,69 

5,81 

3,87 

4,17 

5,49 

2,70 

2,71 

6,23 

3,05 

3,28 

27,13 

17,62 

17,96 

Tablo 4.8 incelendiğinde, düzeltilmiĢ ortalama puanlarına göre deney grubunun 

kontrol ve plasebo grubuna göre daha yüksek bir ortalama puana sahip olduğu 

ifade edilebilir. En yüksek ortalama puana sahip grup deney grubu iken daha 

sonra plasebo ve en düĢük ortalama puana sahip grup ise kontrol grubu olmuĢtur. 

Grupların fonolojik farkındalık ölçeği alt boyutları ve ölçeğin toplamı için düzeltilmiĢ 
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sontest ortalama puanları arasında gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin 

yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9. Fonolojik Farkındalık Ölçeği Öntest Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Sontest 

Puanlarının ANCOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Cümlelerin sözcüklerden oluĢtuğunu fark 

etme  

 

 

Sözcüklerin uyaklı olabileceğini fark etme 

 

 

Sözcüklerin aynı sesle baĢlayabileceğini 

fark etme 

 

 

Sözcüklerin hecelerden oluĢtuğunu fark 

etme 

 

 

Sözcüklerin aynı sesle bitebileceğini fark 

etme 

 

TOPLAM 

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

10,22 

50,22 

58,14 

1353 

6,39 

24,35 

36,45 

1487 

1,90 

40,28 

44,16 

1251 

7,38 

92,86 

80,32 

897 

3,54 

114,58 

58,64 

1131 

293,72 

1060,78 

287,10 

25532,00 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

10,22 

25,11 

1,14 

 

6,39 

12,18 

0,71 

 

1,90 

20,14 

0,87 

 

7,38 

46,43 

1,57 

 

3,54 

57,29 

1,15 

 

293,72 

530,39 

5,63 

8,97 

22,02 

 

 

8,94 

17,03 

 

 

2,19 

23,25 

 

 

4,69 

29,48 

 

 

3,08 

49,83 

 

 

52,18 

94,22 

  0,00 

 0,00* 

 

 

 0,00 

 0,00* 

 

 

  0,14 

0,00* 

 

 

 0,03 

0,00* 

 

 

 0,08 

0,00* 

 

 

 0,00 

0,00* 

*p<0.05 

Tablo 4.9‟a göre, deney, kontrol ve plasebo gruplarının sırasıyla; cümlelerin 

sözcüklerden oluĢtuğunu fark etme, sözcüklerin uyaklı olabileceğini fark etme, 

sözcüklerin aynı sesle baĢlayabileceğini fark etme, sözcüklerin hecelerden 

oluĢtuğunu fark etme, sözcüklerin aynı sesle bitebileceğini fark etme alt boyutları 

ve toplam öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ortalama puanları arasındaki 

farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(1,55)=22,02, F(1,55)=17,03, F(1,55)=23,25, 

F(1,55)=29,48, F(1,55)=49,83, F(1,55)=94,22; p<0,05]. Bu bulgu uygulanan 

deneysel iĢlemin çocukların fonolojik farkındalık ölçeği alt boyutları ve toplam test 

puanlarında farklılığa yol açtığını göstermektedir. Buna bağlı olarak grupların 

düzeltilmiĢ son test puanları arasında yapılan Bonferroni Testi sonuçlarına göre, 

deney grubunda yer alan çocukların Fonolojik Farkındalık Ölçeğine iliĢkin puanları 
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( X =6,12, X =6,03, X =5,81, X =5,49, X =6,23, Toplam: X =27,13) kontrol 

grubunda yer alan çocukların aldıkları puanlardan ( X =3,97, X =4,52, X =3,87, 

X =2,70, X =3,05, Toplam: X =17,62) ve plasebo grubunda yer alan çocukların 

aldıkları puanlardan ( X =4,20, X =4,69, X =4,17, X =2,71, X =3,28, Toplam: 

X =17,96) daha yüksektir. Sonuç olarak, fonolojik farkındalık ölçeği alt boyutları ve 

ölçeğin tümüne ait puanlar göz önüne alındığında deney, kontrol ve plasebo 

grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Elde 

edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların 

fonolojik farkındalık becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir.  

Çocuklar kafiye ve baĢlangıç harfleri ile hecelerden daha küçük konuĢma ses 

parçalarını gösterebilmektedirler. Ancak heceler çocuklar için kolay olduğundan 

doğal olarak öğrenebilmektedirler. Heceden daha küçük sesleri fark etmeleri biraz 

daha zordur. Bu yüzden çocuklara kitaplardaki, Ģarkılardaki ve Ģiirlerdeki kafiyeleri 

fark edebilecekleri deneyimler sunulmalıdır (McGee ve Morrow, 2005). Weigel, 

Martin, Bennett‟e göre (2006), evdeki okuma yazma aktiviteleri harf bilgisi, 

fonolojik duyarlılık, ifade edici dil ve okuryazarlığa olan ilgi ile önemli ölçüde 

iliĢkilidir. Phillips, Menchetti ve Lonigan‟a göre (2008), çocuklar, fonolojik 

farkındalık becerisini kendilerine okunan kitaplar ve sözel dil becerileri aracılığıyla 

sağlanan iletiĢim ve etkileĢim ortamı sayesinde kazanırlar. Bu süreçte seslerin 

yapısını irdelemeye baĢlayan çocuk, okuma-yazmaya hazırlık sürecinde önemli bir 

aĢama kaydeder. Çünkü bu becerinin geliĢimi, çocukların ileride harf-ses iliĢkisini 

anlamalarına yardımcı olur ve formal okuma-yazma sürecine kolay bir geçiĢ 

yapmalarını sağlar. Bracken ve Fischel (2008), çocukların etkileĢimli okuma 

aracılığıyla fonolojik farkındalık becerilerini, alfabetik bilgi ve algılamayı 

öğrenebildiklerini belirtmektedir. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı 

kapsamında ailelere, evde çocuklarının ses farkındalığı becerisini 

destekleyebilecekleri Ģarkılar, bilmeceler, tekerlemeler, parmak oyunları, aynı 

sesle baĢlayan ve biten sözcüklerle ilgili oyun örnekleri sunulmuĢtur. Ayrıca 

çocuklarının fonolojik farkındalık becerilerinin geliĢiminde kitap okumanın önemi 

vurgulanmıĢ ve program süresince ailelerin düzenli olarak çocuklarına kitap 

okumaları sağlanmıĢtır. Ailelerin bu süreçte çocuklarıyla etkileĢim kurarak 
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öğrendikleri bilgi ve becerileri evde uygulamaları, deney grubundaki çocukların 

fonolojik farkındalık puanlarının yüksek olmasının nedeni olarak düĢünülebilir. 

4.2.3. Programın Çocukların Sözcük ve Yazı Farkındalığı 

Becerilerine Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Deney, kontrol ve plasebo gruplarına atanan çocukların Sözcük ve Yazı 

Farkındalığı Ölçeği sontest puan ortalamaları ve öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ 

sontest ortalama puanları Tablo 4.10'da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. Çocukların Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği Puanlarının Gruba Göre 

Betimsel Ġstatistikleri 

Alt Boyutlar Gruplar N Ortalama DüzeltilmiĢ Ortalama 

Sözcük Tanıma Deney grubu 18 15,17 14,45 
 
 

Yazı Kavramları 
 
 

Toplam  
 

Kontrol grubu 
Plasebo grubu 

Deney grubu 
Kontrol grubu 
Plasebo grubu 

Deney grubu 
Kontrol grubu 
Plasebo grubu 

20 
17 

18 
20 
17 

18 
20 
17 

10,05 
9,82 

9,94 
5,50 
5,88 

25,11 
15,55 
15,70 

10,52 
10,03 

9,97 
5,69 
5,64 

24,43 
16,23 
15,63 

Tablo 4.10 incelendiğinde, düzeltilmiĢ ortalama puanlarına göre deney grubunun, 

kontrol ve plasebo grubuna göre daha yüksek bir ortalama puana sahip olduğu 

ifade edilebilir. En yüksek ortalama puana sahip grup deney grubu iken en düĢük 

ortalama puana sahip grup ise plasebo grubu olmuĢtur. Grupların Sözcük ve Yazı 

Farkındalığı Ölçeği alt boyutları ve ölçeğin toplamı için düzeltilmiĢ sontest ortalama 

puanları arasında gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan ANCOVA 

sonuçları Tablo 4.11‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.11. Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği Öntest Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ 

Sontest Puanlarının ANCOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar  Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Sözcük Tanıma 

 

 

 

Yazı Kavramları 

 

 

 

Toplam  

 

 

 

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

88,95 

183,87 

46,97 

7937,00 

78,01 

224,07 

39,69 

3091,00 

344,46 

845,007 

113,80 

1548,90 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

54 

88,95 

91,93 

0,92 

 

78,01 

112,04 

0,77 

 

344,46 

422,50 

2,23 

 

96,57 

99,81 

 

 

100,24 

143,94 

 

 

154,37 

189,35 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,00* 
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Tablo 4.11‟e göre, deney, kontrol ve plasebo gruplarının; sözcük tanıma, yazı 

kavramları alt boyutları ve toplam öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest 

ortalama puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(1,55)=99,81, 

F(1,55)=143,94, F(1,55)=189,35; p<0,05]. Bu bulgu uygulanan deneysel iĢlemin 

çocukların Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği alt boyutları ve toplam test 

puanlarında farklılığa yol açtığını göstermektedir. Buna bağlı olarak grupların 

düzeltilmiĢ son test puanları arasında yapılan Bonferroni Testi sonuçlarına göre, 

deney grubunda yer alan çocukların Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği iliĢkin 

puanları ( X =14,45, X =9,97, toplam: X =24,43) kontrol grubunda yer alan 

çocukların aldıkları puanlardan ( X =10,52, X =5,69, toplam: X =16,23) ve plasebo 

grubunda yer alan çocukların aldıkları puanlardan ( X =10,03, X =5,64, toplam: 

X =15,63) daha yüksektir. Sonuç olarak, Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği alt 

boyutları ve ölçeğin tümüne ait puanlar göz önüne alındığında deney, kontrol ve 

plasebo grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Elde edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının çocukların sözcük ve yazı farkındalığı becerileri üzerinde etkili 

olduğunu göstermiĢtir.  

Pek çok araĢtırmacı evde yapılan okuma yazma aktivitelerinde aile-çocuk 

etkileĢiminin niteliği ile çocukların erken dil becerileri, okuma yazma becerileri ve 

tutumları arasında olumlu yönde bir iliĢki olduğunu vurgulamaktadır. Reese ve Cox 

ailelerin okul öncesi dönemdeki çocuklarına yönelik yaptıkları kitap okuma 

etkinliğinin niteliğini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmacılar açıklayıcı okuma stili ile çocukların 

sözcük bilgisi ve yazı farkındalığı arasında bir iliĢki bulmuĢlardır (Akt. Press, 

2008). Horner (2004), Lefebvre, Tredeau ve Suttun (2011) sesli kitap okumanın 

çocukların yazı farkındalığı ve harf bilgisi üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular, çocukların yazı ve harf bilgisinin 

geliĢtirilmesinde, sesli kitap okumanın etkili olduğunu göstermiĢtir. Samuelsson ve 

arkadaĢları (2005), farklı ülkelerdeki katılımcılarla yaptıkları araĢtırmada, 

Ġskandinav çocukların aile-çocuk okuryazarlık aktivitelerinin yetersizliğinden dolayı 

diğer ülkelerdeki çocuklara kıyasla daha az yazı bilincine sahip olduğunu 

belirtmiĢlerdir. AraĢtırmanın yapıldığı bütün ülkelerde sözel yetenek ve yazı 
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bilincinin evdeki okuryazarlık faaliyetleri ile doğrudan iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. 

Byrne ve arkadaĢları (2006), yazı farkındalığı becerisinin geliĢtirilmesinde çevrenin 

genetik faktörlerden daha etkili olduğunu vurgulamıĢlardır. Bu bağlamda, Aile 

Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan ailelere, yazının önemi, 

kullanım alanları ve yazıya iliĢkin kavramlar hakkında farkındalık kazandıracak 

öneriler sunulmuĢ ve aileler çocukları ile birlikte yapabilecekleri 

kesme/yapıĢtırma/boyama etkinlikleri öğrenmiĢlerdir. Bu tür etkinlikler çocukların 

yazı farkındalığını olumlu yönde desteklemektedir. Program süresince ailelerin 

çocukları ile birlikte etkinlikler yapmaları, bu etkinlikleri günlük eylem planlarına 

kaydetmeleri ve her oturumda deneyimlerini paylaĢmaları sayesinde, çocukların 

yazı farkındalığı ile ilgili becerilerinin artmıĢ olabileceği söylenebilir. Ayrıca 

çocukların yazı farkındalığının geliĢmesinde kitap okumanın oldukça etkili olduğu 

pek çok araĢtırmada vurgulanmaktadır (Lefebvre, Trudeau, Sutton, 2011; Horner, 

2004; Justice ve Ezel, 2002). Çocuklara her gün kitap okuma Aile Temelli Okuma 

Yazmaya Hazırlık Programının önemli bir bileĢenidir. Program süresince ailelerden 

her gün çocuklarına kitap okumaları ve çocuklarıyla yaĢadıkları deneyimleri 

oturumlarda diğer katılımcılarla paylaĢmaları beklenmektedir. AraĢtırma 

sonucunda programa katılan çocukların sözcük ve yazı farkındalığı becerilerinin 

daha iyi düzeyde olmasında bu bileĢenin de etkili olduğu düĢünülmektedir.  

4.2.4. Programın Çocukların Görsel Algı Becerilerine Etkisine 

ĠliĢkin Bulgular 

Deney, kontrol ve plasebo gruplarına atanan çocukların Frostig Görsel Algı Ölçeği 

sontest puan ortalamaları ve öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ortalama 

puanları Tablo 4.12' de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.12. Çocukların Frostig Görsel Algı Ölçeği Puanlarının Gruba Göre Betimsel 

Ġstatistikleri 

Alt Boyutlar Gruplar N Ortalama  DüzeltilmiĢ Ortalama 

Göz Motor Koordinasyonu (GMK) Deney grubu 18 45,33 44,98 

 

 

ġekil-Zemin Algısı (ġZA) 

 

 

ġekil Sabitliği (ġS) 

 

 

Mekanla Konumun Algılanması (MKA) 

 

 

Mekan ĠliĢkilerinin Algılanması (MIA) 

 

 

TOPLAM 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

Deney grubu 

Kontrol grubu 

Plasebo grubu 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

18 

20 

17 

44,70 

44,70 

95,28 

76,95 

77,06 

65,22 

56,85 

56,47 

75,11 

66,80 

66,23 

55,55 

46,70 

46,18 

336,50 

292,00 

290,65 

44,85 

44,90 

94,91 

77,11 

77,26 

64,85 

57,01 

56,68 

74,75 

66,96 

66,44 

55,17 

46,87 

46,39 

334,72 

292,82 

291,71 

Tablo 4.12 incelendiğinde, düzeltilmiĢ ortalama puanlarına göre deney grubunun, 

kontrol ve plasebo grubuna göre daha yüksek bir ortalama puana sahip olduğu 

ifade edilebilir. En yüksek ortalama puana sahip grup deney grubu iken daha 

sonra kontrol ve en düĢük ortalama puana sahip grup ise plasebo grubu olmuĢtur. 

Grupların Frostig Görsel Algı Ölçeği alt boyutları ve ölçeğin toplamı için düzeltilmiĢ 

sontest ortalama puanları arasında gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin 

yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 4.13‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.13. Frostig Görsel Algı Ölçeği Öntest Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Sontest 

Puanlarının ANCOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F   p 

Göz Motor Koordinasyonu (GMK) 

 

 

 

ġekil-Zemin Algısı (ġZA) 

 

 

 

ġekil Sabitliği (ġS) 

 

 

 

Mekanla Konumun Algılanması (MKA) 

 

 

 

Mekan ĠliĢkilerinin Algılanması (MIA) 

 

 

 

TOPLAM 

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

Ön test  

Grup  

Hata  

Toplam  

1043,09 

,14 

16,63 

111990,00 

1082,69 

3797,90 

24,82 

383882, 00 

1140,21 

772,09 

21,68 

196583,00 

1094,46 

780,37 

33,57 

266504,00 

1212,27 

879,28 

18,84 

136653,00 

27845,14 

21694,96 

125,23 

5207518,00 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1 

2 

51 

55 

1043,09 

0,07 

0,32 

 

1082,69 

1898,95 

0,487 

 

1140,21 

386,04 

0,425 

 

1094,46 

390,18 

0,658 

 

1212,27 

439,64 

0,37 

 

27845,14 

10847,48 

2,45 

319,8 

,222 

 

 

222,5 

390,33 

 

 

268,2 

908,02 

 

 

166,3 

592,74 

 

 

328,1 

119,03 

 

 

113,4 

441,73 

  0,00 

0,00* 

 

 

0,00 

0,80 

 

 

  0,00 

0,00* 

 

 

  0,00 

0,00* 

 

 

  0,00 

0,00* 

 

 

  0,00 

0,00* 

 

*p<0.05 

Tablo 4.13‟e göre, deney, kontrol ve plasebo gruplarının sırasıyla; göz-motor 

koordinasyonu, Ģekil sabitliği, mekanla konumun algılanması, mekansal iliĢkilerin 

algılanması alt boyutları ve toplam öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest 

ortalama puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(1,55)=,222, 

F(1,55)=908,02, F(1,55)=592,74, F(1,55)=119,03, F(1,55)=441,73; p<0,05]. Bu 

bulgu uygulanan deneysel iĢlemin çocukların Frostig Görsel Algı Ölçeği toplam 

test puanlarında farklılığa yol açtığını göstermektedir. Buna bağlı olarak grupların 

düzeltilmiĢ son test puanları arasında yapılan Bonferroni Testi sonuçlarına göre, 

deney grubunda yer alan çocukların Frostig Görsel Algı Ölçeğine iliĢkin puanları 

( X =44,98, X =94,91, X =64,85, X =74,75, X =55,17, toplam: X =334,72) kontrol 

grubunda yer alan çocukların aldıkları puanlardan ( X =44,85, X =77,11, 

X =57,01, X =66,96, X =46,87, toplam: X =292,82) ve plasebo grubunda yer alan 
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çocukların aldıkları puanlardan ( X =44,90, X =77,26, X =56,68, X =66,44, 

X =46,39, Toplam: X =291,71) daha yüksektir. Sonuç olarak, Frostig Görsel Algı 

Ölçeği alt boyutları ve ölçeğin tümüne ait puanlar göz önüne alındığında deney, 

kontrol ve plasebo grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Elde edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının çocukların görsel algı becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir.  

Ailelerin okuma yazma aktivitelerine katılımının çocukların okuma ve dil 

becerilerini önemli ölçüde arttırdığı bulunmuĢtur (Evans, Shaw, Bell, 2000; 

Senechal, LeFevre, 2002; Saracho, 2007). Yapılan araĢtırmalarda çocuklara 

verilen görsel algı eğitiminin, görsel algılama düzeyine, okuma olgunluğuna ve 

okuma becerilerinin geliĢimine etkileri incelenmiĢtir. AraĢtırmalardan elde edilen 

sonuçlara göre, görsel algı eğitimi alan çocukların okuma olgunluğu ve okuma 

becerilerinin, görsel algı eğitimi almayan çocuklara göre daha iyi düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir (Arıkök, 2001, Tuğrul, Aral, Erkan ve Etikan 2001, Yüksel, 2009; 

Akaroğlu ve Dereli, 2012; Dankert, Davies, Gavin, 2003; Ratzon, Efraim ve Bart, 

2007; Navah, Orit, Shifra ve Yehiela, 2009). Bu bağlamda erken yaĢlarda 

çocuklara sağlanan deneyimler, erken okuryazarlık becerilerinden biri olan görsel 

algı becerisinin geliĢimini de önemli ölçüde destekler. Powell (2004) çocukların 

zengin deneyimlerinin, ailelerin okuma yazmaya olan yaklaĢımları ve çocuklarına 

sağladıkları materyallerle bağlantılı olduğunu vurgulamaktadır. Ailelerin çocukların 

okuryazarlık becerilerinde önemli bir rol oynadığı açık Ģekilde görülmektedir. Bu 

nedenle aileler Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı kapsamında, 

çocuklarının görsel algı becerisini (göz-motor koordinasyonu, Ģekil-zemin ayrımı, 

Ģekil sabitliği, mekanla konumun algılanması, mekansal iliĢkilerin algılanması) 

desteklemeye yönelik evde uygulayabilecekleri stratejiler ve kullanabilecekleri 

materyaller hakkında bilgi ve beceri edinmiĢlerdir. Programa katılan ailelerin evde 

okuryazarlığı geliĢtirecek ortamlar, etkileĢimler ve deneyimler sağlayarak 

çocuklarının görsel algı becerilerine katkıda bulundukları söylenebilir. 

4.2.5. Programın Kalıcılığına ĠliĢkin Bulgular 

Deney grubundaki çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerinde görülen 

değiĢikliğin kalıcılığını ölçmek için son testlerden 4 ay sonra izleme testleri 

uygulanmıĢtır. Son test ve izleme testlerinden elde edilen puanların aritmetik 



137 

ortalama, standart sapma ve bağımlı gruplar t testi sonuçları ayrı ayrı 

hesaplanmıĢtır.  

Deney grubundaki çocukların ses farkındalığı becerilerinin kalıcılığını ölçmek 

amacıyla yapılan izleme testi sonuçları Tablo 4.14‟te verilmiĢtir.  

Tablo 4.14. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarına Göre Fonolojik Farkındalık Ölçeği 

Son Test ve Ġzleme Testi Puanları T-Testi Sonuçları 

Fonolojik Farkındalık Ölçeği 
Alt Boyutları 

Son test Ġzleme testi  
 
      sd 

 
 

       t 

 
 

p 
 

     X  

 
Ss 

 

     X  

 
Ss 

D
E

N
E

Y
 

(n
:1

8
) 

1. Alt Boyut 6,05 1,05 6,55 ,85 17 2,47 ,024 

2. Alt Boyut 6,11 ,90 6,67 ,68 17 3,34 ,004 

3. Alt Boyut 3,33 1,02 6,39 ,84 17 9,04 ,000 

4. Alt Boyut 5,44 1,79 6,00 2,00 17 2,75 ,014 

5. Alt Boyut 6,22 1,31 6,33 1,28 17 ,81 ,430 

Toplam 27,17 4,45 31,94 4,90 17 9,52  ,000* 

K
O

N
R

O
L

 

(n
:2

0
) 

1. Alt Boyut 4,05 1,05 4,35 1,46 19 1,14 ,267 
2. Alt Boyut 4,55 ,94 4,95 1,23 19 1,90 ,072 
3. Alt Boyut 3,40 1,09 4,35 1,04 19 2,97 ,008 
4. Alt Boyut 2,70 1,03 3,25 2,07 19 1,64 ,118 
5. Alt Boyut 2,95 1,09 3,70 1,30 19 3,00 ,007 
Toplam 17,65 2,52 20,60 5,06 19 3,60 ,002* 

P
L

A
S

E
B

O
 

(n
:1

7
) 

1. Alt Boyut 4,18 1,33 5,12 1,80 16 3,57 ,003 
2. Alt Boyut 4,59 ,87 5,41 1,50 16 2,54 ,022 
3. Alt Boyut 2,94 ,83 4,82 1,88 16 5,19 ,000 
4. Alt Boyut 2,76 ,90 3,53 1,66 16 2,01 ,061 

5. Alt Boyut 3,41 ,79 4,23 1,68 16 2,46 0,26 

Toplam 17,88 2,78 23,11 7,18 16 4,08  ,001* 

*p<0,05 

Tablo 4.14 incelendiğinde; deney, kontrol ve plasebo gruplarının Fonolojik 

Farkındalık Ölçeği sontest ve izleme testi toplam puanları arasında 0.05 düzeyinde 

anlamlı bir fark olduğu görülmektedir [t(17)=9,52, p<.05; t(19)=3,60, p<.05; 

t(16)=4,08, p<.05]. Çocukların doğal bir geliĢim sürecinde olmaları ve okuma 

yazmayı öğrenme sürecine girmiĢ olmaları nedeni ile izleme testleri puanlarının 

arttığı söylenebilir. Ancak elde edilen bulgulara göre, izleme testi sonunda, deney 

grubundaki çocukların Fonolojik Farkındalık Ölçeğinin hem alt boyut puanlarının 

hem de toplam puanlarının kontrol ve plasebo grubundaki çocuklara göre daha 

yüksek olduğu görülmektedir ( X =31,94; X =20,60; X =23,11). Bu bulgular, 

araĢtırmanın “Ġzleme testi sonunda, Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programına katılan çocukların fonolojik farkındalık becerilerindeki artıĢ, bu 

programa katılmayan çocukların fonolojik farkındalık becerilerindeki artıĢa göre 

daha fazladır” denencesini doğrular niteliktedir. Wood‟un (2002) tarafından evde 
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ebeveyn-çocuk etkileĢimli okul öncesi etkinliklerinin ve bunların çocukların erken 

okuma becerilerine potansiyel katkılarının incelendiği çalıĢmada, yapılan 

değerlendirmeler bir yıl sonra yeniden yapılmıĢtır. Bir yıl sonra yapılan 

değerlendirmeler sonunda evde yapılan etkinliklerin sıklığının; okuma baĢarısı, 

sözcük dağarcığı, hafıza ve fonolojik farkındalık becerilerinin üzerinde etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programı sürecinde ailelere, 

çocuklarının okuma yazmaya hazırlık becerilerini desteklemeye yönelik 

etkinliklerin ve önerilerin yer aldığı bilgi notları dağıtılmıĢtır. Program 

tamamlandıktan sonra ailelerin faydalanabileceği etkinlik örneklerini kullanabilme 

fırsatına sahip olmaları, çocuklarının okuma yazmaya hazırlık becerilerini 

desteklemelerini kolaylaĢtıracaktır. Bu nedenle deney grubundaki çocukların 

izleme testi puanlarının artmıĢ olabileceği söylenebilir.  

Deney grubundaki çocukların görsel algı becerilerinin kalıcılığını ölçmek amacıyla 

yapılan izleme testi sonuçları tablo 4.15‟te verilmiĢtir.  

Tablo 4.15. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarına Göre Frostig Görsel Algı Testi 
Son Test ve Ġzleme Testi Puanları T-Testi Sonuçları 

Frostig Görsel Algı Testi Alt Boyutları Son test Ġzleme testi  
  

sd 

 
     T 

 
p 

      X       Ss 
     X      Ss 

D
E

N
E

Y
 

(n
:1

8
) 

1. Alt Boyut 45,33 4,01 54,44 9,01 17 6,66 ,000 

2. Alt Boyut 95,28 4,08 98,28 4,33 17 21,42 ,000 

3. Alt Boyut 65,22 4,37 65,55 4,74 17 2,06 ,055 

4. Alt Boyut 75,11 3,95 75,88 4,39 17 4,08 ,001 

5. Alt Boyut 55,55 4,23 56,33 4,87 17 3,29 ,004 

Toplam 336,50 20,46 350,50 26,14 17 8,45 ,000* 

K
O

N
R

O
L

 

(n
:2

0
) 

1. Alt Boyut 44,70 4,58 53,65 10,83 19 6,14 ,000 
2. Alt Boyut 76,95 4,44 79,35 5,25 19 10,79 ,000 
3. Alt Boyut 56,85 4,56 57,20 4,76 19 1,50 ,149 
4. Alt Boyut 66,80 4,85 67,45 5,37 19 3,58 ,002 
5. Alt Boyut 46,70 4,90 47,15 5,26 19 3,32 ,004 
Toplam 292,00 23,11 304,80 30,67 19 7,06 ,000* 

P
L

A
S

E
B

O
 

(n
:1

7
) 

1. Alt Boyut 44,70 4,92 54,35 10,58 16 6,29 ,000 
2. Alt Boyut 77,06 79,70 5,30 6,08 16 11,71 ,000 
3. Alt Boyut 56,47 5,26 56,47 5,50 16 ,000 1,00 
4. Alt Boyut 66,23 5,09 66,94 5,83 16 3,43 ,003 

5. Alt Boyut 46,18 5,42 46,76 6,22 16 2,58 0,20 

Toplam 290,65 25,87 304,24 33,49 16 6,75 ,000* 

*p<0,05 

Tablo 4.15 incelendiğinde, deney, kontrol ve plasebo gruplarının Frostig Görsel 

Algı Testi sontest ve izleme testi toplam puanları arasında 0.05 düzeyinde anlamlı 

bir fark olduğu görülmektedir [t(17)=8,45, p<.05; t(19)=7,06, p<.05; t(16)=6,75, 

p<.05]. Bir önceki bulguda belirtildiği gibi çocukların doğal bir geliĢim sürecinde 

olmaları ve öğrenme sürecine girmiĢ olmaları nedeni ile izleme testleri puanlarının 
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arttığı söylenebilir. Ancak elde edilen bulgulara göre, izleme testi sonunda, deney 

grubundaki çocukların Frostig Görsel Algı Testinin hem alt boyut puanlarının hem 

de toplam puanlarının kontrol ve plasebo grubundaki çocuklara göre daha yüksek 

olduğu görülmektedir ( X =350,50; X =304,80; X =304,24). Bu bulgular, 

araĢtırmanın “Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan çocukların 

görsel algı becerilerindeki artıĢ, bu programa katılmayan çocukların görsel algı 

becerilerindeki artıĢa göre daha fazladır” denencesini doğrular niteliktedir. Swain, 

Brooks ve Bosley (2014), aile okuryazarlık programına katılan ailelerin algılarını ve 

deneyimlerini belirlemek amacıyla yürüttüğü boylamsal araĢtırmada, programın 

uzun ve kısa süreli faydalarını belirlemeyi amaçlanmıĢlardır. Programları 

tamamlandıktan 12 hafta sonra ailelerle görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen bulgular, bu programların, aileler, çocuklar ve toplum açısından uzun süreli 

pek çok fayda sağladığını göstermiĢtir. Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programı kapsamında ailelerin öğrendikleri teorik bilgileri, çocukları ile birlikte 

uygulama fırsatı bulabilmeleri, öğrenilen bilgi ve becerilerin kalıcılığını etkilemiĢ 

olabilir. Ailelerin çocuklarının okuma yazmaya hazırlık becerilerini nasıl 

destekleyecekleri konusunda edindikleri kalıcı bilgileri, program tamamlandıktan 

sonra da çocuklarına yansıtmaları sayesinde izleme puanlarının artmıĢ olabileceği 

söylenebilir.  

Deney grubundaki çocukların sözcük ve yazı farkındalığı becerilerinin kalıcılığını 

ölçmek amacıyla yapılan izleme testi sonuçları Tablo 4.16‟da verilmiĢtir.  

Tablo 4.16. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarına Göre Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi Son Test ve Ġzleme Testi Puanları T-Testi Sonuçları 

Sözcük ve Yazı Farkındalığı 
Testi Alt Boyutları 

           Son test          Ġzleme testi  
 

sd 

 
 

T 

 
 

p 
 

X  

 
Ss 

 

      X  

 
Ss 

D
E

N
E

Y
 

(n
:1

8
) 

1. Alt Boyut 15,17 1,69 15,22 2,02 17 ,22 ,826 

2. Alt Boyut 9,94 1,76 10,44 2,25 17 1,64 ,120 

Toplam 25,11 3,29 25,67 4,01 17 1,16 ,263 

K
O

N
R

O
L

 

(n
:2

0
) 

1. Alt Boyut 10,05 1,19 11,70 3,10 19 3,31 ,004 

2. Alt Boyut 5,50 1,32 6,90 3,08 19 2,96 ,008 

Toplam 15,55 2,37 18,60 5,95 19 3,35 ,003 

P
L

A
S

E
B

O
 

(n
:1

7
) 

1. Alt Boyut 9,82 1,94 11,41 3,82 16 2,76 ,014 

2. Alt Boyut 5,88 1,41 7,59 3,35 16 3,12 ,007 

Toplam 15,70 3,23 19,00 7,03 16 3,06 ,008* 

*p<0,05 
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Tablo 4.16 incelendiğinde, çocukların Sözcük ve Yazı Farkındalığı Testi sontest ve 

izleme testi toplam puan ortalamaları arasındaki fark, kontrol ve plasebo 

gruplarında istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur [t(19)=3,35, p<.05; t(16)=3,06, 

p<.05]. Deney gurubu toplam sontest puan ortalamaları ile izleme testi arasındaki 

farkın istatistiksel açıdan anlamlı olmaması, deney grubunun son test puanlarının 

oldukça yüksek olmasından kaynaklanabilir. Sözcük ve Yazı Farkındalığ testinden 

alınabilecek en yüksek puanlar; 1. alt boyutta 16, 2. alt boyutta 12 ve toplamda 28 

puandır. Deney grubunun son test ve izleme testinde aldıkları ortalama puanlar bu 

testten alınabilecek en yüksek puana oldukça yakındır ( X =15,17; X =9,94; 

X =25,11). Tabloda görüldüğü gibi, her üç gruptaki çocukların izleme ölçümü 

puanlarının ortalamaları sontest puanlarından daha yüksektir. Ancak elde edilen 

bulgulara göre, izleme testi sonunda, deney grubundaki çocukların Sözcük ve Yazı 

Farkındalığı Testinin hem alt boyut puanlarının hem de toplam puanlarının kontrol 

ve plasebo grubundaki çocuklara göre daha yüksek olduğu görülmektedir 

( X =25,67; X =18,60; X =19,00). Bu bulgu deney grubundaki çocukların sözcük 

ve yazı farkındalığı puanlarında sontest ölçümünde gözlenen deneysel iĢlemin 

etkisinin, izleme ölçümüne kadar geçen 4 aylık süre içerisinde devam ettiğini 

göstermektedir. Ayrıca araĢtırmanın “Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının uygulandığı çocukların sözcük ve yazı farkındalığı becerilerindeki 

artıĢ, bu programın uygulanmadığı çocukların sözcük ve yazı farkındalığı 

becerilerindeki artıĢa göre daha fazladır” denencesi doğrulanmıĢtır. Boyle‟nin 

(2006) okuma güçlükleri riski olan Head Start ebeveynlerinin, çocuklarının günlük 

fonolojik farkındalık ve sözcük dağarcığı etkinlikleriyle ilgili eğitilmesini amaçladığı 

çalıĢmada, yazı farkındalığı becerisinde deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Deney grubundaki çocukların kontrol ve plasebo grubundaki 

çocuklara göre daha yüksek ortalama puanlara sahip olması, programın 

çocukların okuma yazmaya hazırlık becerileri üzerinde uzun süreli etkisi olduğunu 

göstermektedir.  

Deney grubundaki çocukların ifade edici dil ve alıcı dil becerilerinin kalıcılığını 

ölçmek amacıyla yapılan izleme testi sonuçları tablo 4.17‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarına Göre Türkçe Ġfade Edici Dil ve 
Alıcı Dil Testi (TĠFALDĠ) Son Test ve Ġzleme Testi Puanları T-Testi 
Sonuçları 

Türkçe Ġfade Edici Dil ve Alıcı 
Dil Testi Alt Boyutları 

Son test Ġzleme testi  
 
     sd 

 
 

          T 

 
 

     p 
 

     X  

 
    Ss 

 

    X  

 
        Ss  

D
E

N
E

Y
 

(n
:1

8
) 

1. Alt Boyut 105,22 4,50 106,06 4,87 17 2,48 ,024* 

2. Alt Boyut 108,72 5,14 108,82 9,43 17 ,350 ,731 

Toplam 213,94 9,03 214,33 13,62 17 ,278 ,784 

K
O

N
R

O
L

 

(n
:2

0
) 

1. Alt Boyut 98,75 3,64 99,35 5,35 19 ,698 ,494 

2. Alt Boyut 94,80 5,18 95,40 6,59 19 1,27 ,219 

Toplam 193,55 7,10 194,75 10,93 19 1,04 ,309 

P
L

A
S

E
B

O
 

(n
:1

7
) 

1. Alt Boyut 99,35 4,21 101,82 7,39 16 2,22 ,041* 

2. Alt Boyut 95,88 5,67 96,41 7,82 16 ,824 ,422 

Toplam 195,25 8,60 198,24 14,50 16 1,85 ,083 

*p<0.05 

Tablo 4.17 incelendiğinde, deney, kontrol ve plasebo grubundaki çocukların 

Türkçe Ġfade Edici Dil ve Alıcı Dil Testi (TĠFALDĠ) sontest puanları ortalamaları ile 

izleme testi puanları ortalamaları arasındaki fark bazı alt testlerde anlamlı 

olmasına rağmen toplam puanda istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. 

Tabloda görüldüğü gibi, her üç gruptaki çocukların izleme ölçümü puanlarının 

ortalamaları sontest puanlarından daha yüksektir. Ancak elde edilen bulgulara 

göre, izleme testi sonunda, Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına 

katılan çocukların Türkçe Ġfade Edici Dil ve Alıcı Dil Testinin (TĠFALDĠ) hem alt 

boyut puanlarının hem de toplam puanlarının kontrol ve plasebo grubundaki 

çocuklara göre daha yüksek olduğu görülmektedir ( X =214,33; X =194,75; 

X =198,24). Bu bulgu deney grubundaki çocukların sözcük ve yazı farkındalığı 

puanlarında sontest ölçümünde gözlenen deneysel iĢlemin etkisinin, izleme 

ölçümüne kadar geçen 4 aylık süre içerisinde devam ettiğini göstermektedir. 

Ayrıca araĢtırmanın “Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programına katılan 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerilerindeki artıĢ, bu programa katılmayan 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerilerindeki artıĢa göre daha fazladır” 

denencesi doğrulanmıĢtır. Senechal ve LeFevre (2002) çocukların erken 

okuryazarlık ve alıcı dil becerileri ile ilgili evdeki deneyimleri arasındaki iliĢkiyi 

incelediği 5 yıl süren boylamsal çalıĢmayı okul öncesi dönemdeki çocuklar ile 

1.sınıf çocukları ile yürütmüĢlerdir. AraĢtırma sonucunda evde çocukları kitaplarla 
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tanıĢtırmanın, dinleme becerisi ve sözcük dağarcığı geliĢimi için önemli etkiler 

yarattığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca çocuklara okuma yazmayı öğretmedeki aile 

katılımı ile erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimi arasında olumlu yönde bir iliĢki 

olduğu belirlenmiĢtir. Sheridan, Knoche, Kupzyk, Edwards ve Marvin‟in (2011), 

dezavantajlı çocukların dil ve okuryazarlık becerilerine odaklanarak okula hazır 

bulunuĢluklarını kolaylaĢtırmak amacıyla ebeveyn sorumluluk programı 

tasarlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, geliĢtirilen programın çocukların ifade edici 

dil becerilerini doğrudan etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Evans, Shaw, Bell (2000), 

tarafından yapılan boylamsal çalıĢmada, aileleri okuma yazma aktivitelerine 

katılan çocukların, aileleri aktivitelere daha az katılan çocuklara göre sözcük 

dağarcığı puanlarının daha yüksek olduğunu, kitaplara daha fazla ilgi duyduklarını 

ve dikkat düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan 

boylamsal araĢtırmalardan elde edilen bulgular bu araĢtırmanın bulguları ile 

paralellik göstermektedir. Ailelere yönelik okuma yazmaya hazırlık programlarının, 

uzun dönemde çocuklar ve aileler üzerinde olumlu etkileri devam etmektedir.  
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5. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının, çocukların erken 

okuryazarlık becerileri ile ailelerin görüĢ ve uygulamalarına etkisine iliĢkin yapılan 

analizlerden elde edilen sonuçlara ve önerilere yer verilmiĢtir. 

5.1. Sonuçlar 

Bu araĢtırmada okul öncesi dönemdeki çocukların geliĢim özelliklerine, ailelerin ve 

çocukların ilgi, ihtiyaç ve beklentilerine, okul öncesi eğitim ve ilköğretim 

programlarına uygun, ailelere yönelik bir okuma yazmaya hazırlık programı 

geliĢtirilmiĢtir. Bu programın ailelerin okuma yazmaya hazırlık konusundaki 

görüĢleri ve uygulamaları ile çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerine etkisi 

incelenmiĢtir. 

Programın ailelerin erken okuryazarlık konusundaki görüĢ ve uygulamaları 

üzerindeki etkisi incelendiğinde;  

Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecine ĠliĢkin Aile GörüĢleri Ölçeğine ait puanlar göz 

önüne alındığında deney, kontrol ve plasebo grupları arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Yani ailelerin okumaya yazmaya hazırlık 

sürecine iliĢkin görüĢleri katıldıkları eğitim programı ile yakından iliĢkilidir. Elde 

edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının ailelerin 

okuma yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri üzerinde etkili olduğunu 

göstermiĢtir.  

Okuma Yazmaya Hazırlık Sürecinde Aile Uygulamaları Ölçeği için düzeltilmiĢ 

sontest ortalama puanları arasında gruplara göre anlamlı farklılık olduğu 

saptanmıĢtır. Deney grubundaki ailelerin son-test puanlarının, kontrol ve plasebo 

gruplarındaki ailelere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Elde edilen bu 

bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının ailelerin okuma 

yazmaya hazırlık sürecinde çocukları için yaptıkları uygulamalar üzerinde etkili 

olduğunu göstermiĢtir. 

Ailelerin okuma yazmaya hazırlık konusunda görüĢleri ile çocuklarının okuma 

yazmaya hazırlık becerilerini desteklemek için yaptıkları uygulamalar arasında 

pozitif yönde, güçlü ve anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ailelerin okuma 

yazmaya hazırlık sürecine iliĢkin görüĢleri olumlu yönde değiĢtikçe, çocuklarını 
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okuma yazmaya hazırlamak için yaptıkları uygulamalar da aynı yönde 

değiĢmektedir.  

Programın çocukların erken okuryazarlık becerileri üzerindeki etkisi 

incelendiğinde;  

Fonolojik farkındalık ölçeği alt boyutları (cümlelerin sözcüklerden oluĢtuğunu fark 

etme, sözcüklerin uyaklı olabileceğini fark etme, sözcüklerin aynı sesle 

baĢlayabileceğini fark etme, sözcüklerin hecelerden oluĢtuğunu fark etme, 

sözcüklerin aynı sesle bitebileceğini fark etme) ve ölçeğin toplamı için düzeltilmiĢ 

sontest ortalama puanları arasında gruplara göre anlamlı farklılık olduğu 

saptanmıĢtır. Deney grubunun kontrol ve plasebo grubuna göre daha yüksek bir 

ortalama puana sahip olduğu, en düĢük puana ise kontrol grubunun sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Elde edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının çocukların fonolojik farkındalık becerileri üzerinde etkili olduğunu 

göstermiĢtir. 

Frostig Görsel Algı Ölçeği alt boyutları (göz motor koordinasyonu, Ģekil-zemin 

ayrımı, Ģekil sabitliği, mekânla konumun algılanması, mekânsal iliĢkilerin 

algılanması) ve ölçeğin tümüne ait puanlar göz önüne alındığında deney, kontrol 

ve plasebo grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Elde edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık 

Programının çocukların görsel algı becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil Testi alt boyutları ve ölçeğin toplamı için düzeltilmiĢ 

sontest ortalama puanları arasında gruplara göre anlamlı farklılık olduğu 

saptanmıĢtır. Deney grubundaki çocukların son-test puanlarının, kontrol ve 

plasebo gruplarındaki çocuklara göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Elde 

edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların 

alıcı ve ifade edici dil becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Sözcük ve Yazı Farkındalığı Ölçeği ile çocukların sözcükleri tanıma ve yazı 

kavramlarına iliĢkin farkındalık düzeyleri belirlenmiĢtir. Ölçeğin alt boyutları ve 

ölçeğin tümüne ait puanlar göz önüne alındığında deney, kontrol ve plasebo 

grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Elde 

edilen bu bulgular Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının çocukların 

sözcük ve yazı farkındalığı becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. 
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Programın çocukların okuma yazmaya hazırlık becerileri üzerindeki etkisinin 

kalıcılığı incelendiğinde, Aile Temelli Okuma Yazmaya Hazırlık Programının 

çocukların ses farkındalığı, görsel algı, sözcük dağarcığı, ifade edici ve alıcı dil 

becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu ve bu etkinin uzun süreli olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

5.2. Öneriler 

AraĢtırmada ortaya konan sonuçlar doğrultusunda geliĢtirilen öneriler, 

araĢtırmacılara ve ailelere yönelik olmak üzere iki baĢlık altında özetlenmiĢtir. 

5.2.1. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 Yurt dıĢında aile okuryazarlığına yönelik pek çok program geliĢtirilmesine 

rağmen ülkemizde aile okuryazarlık programları ile ilgili kapsamlı bir 

çalıĢma yapılmamıĢtır. Yurt dıĢında olduğu gibi farklı yoğunluklarda ve farklı 

boyutları içeren aile okuryazarlık programları geliĢtirilerek bu programların 

etkililiğine yönelik karĢılaĢtırmalı araĢtırmalar yürütülebilir.  

 Aile okuryazarlık programlarına katılan çocukların okuma yazma 

geliĢimlerinin incelenmesine yönelik boylamsal çalıĢmalar yapılabilir. 

Programın uzun vadedeki etkilerini belirlemek çocukların birinci sınıftaki 

okuma yazma becerilerinin izlenmesi ile mümkün olabilir.   

 Aile destekli okuryazarlık programlarının yalnızca erken okuryazarlık 

becerileri üzerindeki etkisi değil, çocukların sosyal ve duygusal geliĢimleri 

üzerindeki etkisi de araĢtırılabilir. 

 Farklı sosyoekonomik düzeylerdeki ailelere yönelik aile okuryazarlık 

programları düzenlenerek, demografik özelliklerin çocukların erken 

okuryazarlık becerileri ve ailelerin erken okuryazarlık konusundaki görüĢ ve 

uygulamalarına etkisi araĢtırılabilir.  

 Aile okuryazarlık programları ile ilgili ülkemizde yerli literatür bulunmadığı 

için yurt dıĢındaki aile okuryazarlık programlarını karĢılaĢtırmalı olarak 

inceleme fırsatı sunan nitelikli literatür tarama çalıĢmaları planlanabilir.  

 Bu araĢtırmada geliĢtirilen programın, çocuklar ve aileler üzerindeki etkisi 

nicel araĢtırma yöntemi kullanılarak belirlenmiĢtir. Nicel araĢtırma 

yönteminin yanı sıra nitel araĢtırma yöntemi ile yürütülecek araĢtırmalar 
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planlanabilir. Daha az sayıda çocuk ve aile ile derinlemesine çalıĢıp 

programın katılımcılar üzerindeki etkisi doğal ortamlarda gözlemlenebilir. 

 Bu araĢtırma kapsamında geliĢtirilen program, çocuğu okul öncesi eğitim 

kurumuna devam eden aileler ile yürütülmüĢtür. Daha küçük yaĢ grubunda 

çocuğu olan aileler için de benzer amaca hizmet eden program önerileri 

geliĢtirilebilir. 

 Çocukların erken okuryazarlık becerilerini etkileyen diğer faktörler 

belirlenerek bu faktörlere yönelik müdahale programları geliĢtirilebilir.  

 Erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimine ailelerin dahil olması hakkında 

okul öncesi eğitimi öğretmenlerinin düĢüncelerini ve uygulamaları 

belirlenerek okul öncesi dönemde yapılan aile katılım çalıĢmalarının 

niteliğini incelemeye yönelik araĢtırmalar planlanabilir.   

 Aile okuryazarlık programlarının öneminin anlaĢılması ve yaygınlaĢtırılması 

için ülkemizde ilgili bölümlerde eğitim alan öğretmen adaylarının aile 

okuryazarlık programları hakkında bilgilendirilmesini hedefleyen 

araĢtırmalar yürütülebilir.  

 Ailesiyle yaĢamayan ve kurum bakımı altındaki çocukların erken 

okuryazarlık becerilerinin desteklenmesinde kurum çalıĢanları önemli bir rol 

üstlenir. Bu nedenle aile okuryazarlık programlarının bu kurumlarda çalıĢan 

bakıcı annelere uygulandığı araĢtırmalar planlanabilir. 

5.2.2. Ailelere Yönelik Öneriler 

 Aileler çocuklarının erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimini desteklemek 

için evde nitelikli bir okuma yazma çevresi yaratmalıdırlar. Çocukların 

okuryazarlıkla ilgili deneyimlerini destekleyecek ortam ya da materyal 

hazırlanabilir. Ev ortamı çocukların erken okuryazarlık becerilerini 

destekleyecek Ģekilde düzenlenebilir (örneğin; çocukların ulaĢabileceği bir 

kitaplık oluĢturma, çocuğun odasında yazılı etiketler kullanma gibi).  

 Kitap okuma, erken okuryazarlık becerilerinin geliĢiminde krititk rol oynar. 

Bu bağlamda ailelere, çocuklarının erken okuryazarlık becerilerini 

desteklemek için her gün kitap okumaları önerilebilir.  
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 Aileler, aile içi iletiĢim, çocukla iletiĢim gibi ihtiyaç duydukları konularda halk 

eğitim müdürlükleri, milli eğitim müdürlükleri ve sivil toplum kuruluĢları 

tarafından düzenlenen eğitimlere katılmaya yönlendirilebilirler. 

 Aileler çocuklarının okuldaki etkinliklerini takip etmeli ve veli toplantısı, 

okulun açılıĢ/kapanıĢ günlerinin yanı sıra sınıf içi etkinlere de düzenli olarak 

katılmalıdırlar.  

 Aileler çocuklarının erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimini nasıl 

destekleyebilecekleri konusunda öğretmenden yardım isteyebilirler.  

 Ailelerin çocukları için iyi bir okuryazar modeli olmaları önemlidir. Bu 

nedenle çocuklarının yanında kitap, dergi gibi süreli yayınları takip etmeleri 

önerilebilir. 

 Ailelere erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimini desteklemek için, 

yapılandırılmıĢ etkinliklerin yanı sıra gün içinde geliĢen fırsatları 

değerlendirmeleri, çocuklarıyla sohbet etmeleri önerilebilir. 

 Aileler kütüphane, kitapçı, müze, hayvanat bahçesi gibi informal öğrenme 

ortamlarına çocuklarıyla birlikte geziler düzenlemeli ve bu gezilerde 

çocukları için öğrenme fırsatları oluĢturmalıdırlar (örneğin; ziyaret edilen 

yerde karĢılaĢılan yeni nesne, durum ya da olay hakkında açık uçlu sorular 

sorarak çocukların düĢüncelerini öğrenmek, ziyaret sonrasında sanat 

çalıĢmaları yapmak gibi). 

 Ailelerin okul öncesi öğretmenleri ile iĢbirliğini arttıracak stratejiler 

geliĢtirmeleri ve çocuklarını okuma yazmaya hazırlama konusunda 

öğretmenlerden destek almaları önerilebilir.  
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EK 1.  

Etkinlik Takip Çizelgesi (7. oturumdan itibaren doldurulacak) 
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EK 2.  

Eylem Planı Takip Çizelgesi 
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EK 3.  

ÖRNEK OTURUM PLANI 

OKUMA YAZMAYA HAZIRLIK SÜRECĠNDE DESTEKLENMESĠ GEREKEN 

BECERĠLER (SES FARKINDALIĞI) 

Hedefler: 

 Ses farkındalığı becerisinin okuma yazmaya hazırlık sürecindeki önemini 

kavrayabilme 

 Çocukların ses farkındalığı becerisini desteklemeye yönelik etkinliler 

tasarlayabilme 

 Çocukların ses farkındalığı becerisini desteklemeye yönelik etkinlileri 

uygulayabilme 

Kazanımlar: 

 Çocukların çevredeki seslerin farkına varmasını sağlar. 

 Sözcüklerin baĢlangıç sesi ile ilgili etkinlikler planlar/uygular. 

 Sözcüklerin bitiĢ sesi ile ilgili etkinlikler planlar/uygular. 

 Kafiyeli sözcükler ile ilgili etkinlikler planlar/uygular. 

 Cümleleri sözcüklerine ayırma ile etkinlikler planlar/uygular. 

 Sözcükleri hecelerine ayırma ile ilgili etkinlikler planlar/uygular. 

 Çocukların ses farkındalığı becerisini desteklemeye yönelik oyunlar planlar. 

Ġçerik: Okuma yazmaya hazırlık sürecinde geliĢtirilmesi gereken beceriler 

Ses farkındalığı becerisi 

Yöntem ve Teknikler: Anlatım, soru-cevap, beyin fırtınası. 

Materyaller: Bilgisayar, projeksiyon, tanıtım broĢürleri, tahta, kalem, resimli kartlar 

Öğretme Öğrenme Süreci: Eğitimci, katılımcılara hoĢ geldiniz dedikten sonra 

önceki oturumda ele alınan konulara iliĢkin hatırlatma yapar ve katılımcıların 

konuyla ilgili gerekçeleĢtirdikleri eylem planlarını dinler. Katılımcıların deneyimlerini 

dinledikten sonra, bu oturumda ses farkındalığı becerisinin okuma yazmaya 

hazırlık sürecindeki yeri ve bu becerilerin nasıl destekleneceği konusunu ele 

alınacaklarını belirtir. Katılımcılara bu oturumda birlikte Ģiir oluĢturacakları ve 

bunun için isminde geçen harfleri kullanacakları söylenir. Ġsimlerini yukarıdan 

aĢağıya doğru yazmaları istenir (akrostiĢ). AkrostiĢi kısaca açıkladıktan sonra 
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kendi isimleri ile yapabilecekleri gibi baĢka bir isim için de yapabilecekleri belirtilir. 

Katılımcılara süre verilir. Gerektiğinde eğitimci ipuçları vererek katılımcılara destek 

olur. Katılımcılar oluĢturdukları Ģiirleri okuduktan sonra yazarken nelere dikkat 

ettikleri, hangi noktaları göz önüne aldıkları sorulur. ġiirlerdeki kafiyeli sözcüklere 

dikkat çekilir ve çocukların bu sözcüklere olan ilgisinden söz edilerek ses 

farkındalığı ile ilgili sunum yapılır (Sunumda ses farkındalığı becerisinin ne demek 

olduğu, neden önemli olduğu, okul öncesi dönemde çocukların ses farkındalığı ile 

ilgili hangi becerileri gösterebileceği ve bu becerinin nasıl geliĢtirilebileceği yer 

almaktadır). Okul öncesi dönemde çocukların ses farkındalığı ile ilgili 

gerçekleĢtirebildiği görevler anlatılarak, ses farkındalığını geliĢtirmeye yönelik 

öneriler geliĢtirilir. Eğitimci oturumun ekinde yer alan çocuk Ģarkılarını, ezgili 

bilmece ve tekerlemeleri ailelere öğretir. Daha sonra oturum ekinde yer alan 

etkinliklerden “ArkadaĢım……..” etkinliğini ailelerle birlikte uygular.  

Değerlendirme: Günün sonunda, neler yapıldığına iliĢkin bir değerlendirme 

yapılır. Eğitimci katılımcılara “Bu haftaki eylem planınız nedir?” sorusunu yöneltir 

ve cevapları dinler. Katılımcılara “Grup olarak bu oturumda belirlediğimiz eylem 

planı ise Ģöyledir: bu hafta boyunca her gün çocuğunuzun ses farkındalığı 

becerisini desteklemeye yönelik en az bir etkinlik yapmanızı bekliyoruz. Bunun için 

verdiğimiz önerilerden ve etkinlik örneklerinden faydalanabilirsiniz” (öneriler ve 

etkinlik örnekleri oturumun ekinde yer almaktadır). Eğitimci bir sonraki oturumda 

okuma yazmaya hazırlık sürecinde önemli bir beceri olan sözcük dağarcığı 

becerisini ele alacaklarını söyleyerek oturumu tamamlar. 

 

Oturum 8- Ekler: 

Ek 1. Çocuk ġarkıları, Ezgili Bilmece ve Tekerlemeler 

Rüzgar 

Vu vu vu kıĢ geliyor 
Vu vu vu kar yağıyor 
Vu vu vu vu soğuk esiyor 
Vu vu vu vu lapa lapa kar 
 

 
ġap Ģap oyunu 
Ellerini vur vur Ģap Ģap Ģap, Ģap Ģap Ģap 
Ayağını vur vur rap rap rap, rap rap rap 
Ġkisini birden vur vur vur, ikisini birden vur vur vur
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Hayvanlar 

Damda leylek tak tak tak 
Suda ördek vak vak vak 

Kurbağalar da derede vırak vırak vırrrak (2 defa) 
Evde kedi mırmırnav, 

Yolda köpek hav hav hav 
Sevimlidir hayvanlar, sevimli onlar.

 
 

 
 
 
 
Topacım 
Dön dur dön dur 
Vım vım vım vım 
Fırıl Fırıl fırıl fırıl fırıl fırıl dön dur dön dur 
Pırıl Pırıl pırıl pırıl pırıl pırıl dön dur dön dur 
Vımmmmm vımmmmmmm dön dur 
 
 
 
 
Hayvanlar Ne Ġster 
Köpeğim hav hav hav hav der, köpeğim benden et ister (2 defa) 
Hadi gel hadi gel cici köpeğim, hadi gel sana ben et vereyim (2 defa) 
Kedicim mırnav mırnav der, kedicim benden süt ister (2 defa) 
Hadi gel hadi gel cici kedicim, hadi gel sana ben süt vereyim (2 defa) 
EĢeğim ai ai der, eĢeğim benden ot ister (2 defa) 
Hadi gel hadi gel cici eĢeğim, hadi gel sana ben ot vereyim (2 defa) 
Tavuğum gıt gıt gıt gıt der, tavuğum benden yem ister (2 defa) 
Hadi gel hadi gel cici kedicim, hadi gel sana ben yem vereyim (2 defa) 
 
 
 
Sağ El Ġçeriye 
Sağ el içeriye sağ el dıĢarıya 
Sağ el içeriye çevir çevir çevir 
Sağa sola sağa sola döndür dur 
ĠĢte hepsi bu kadar 
Sol el içeriye sol el dıĢarıya 
Sol el içeriye çevir çevir çevir 
Sağa sola sağa sola döndür dur 
ĠĢte hepsi bu kadar 

Sağ ayak içeriye sağ ayak dıĢarıya 
Sağ ayak içeriye çevir çevir çevir 
Sağa sola sağa sola döndür dur 
ĠĢte hepsi bu kadar 
Sol ayak içeriye sol ayak dıĢarıya 
Sol ayak içeriye çevir çevir çevir 
Sağa sola sağa sola döndür dur 
ĠĢte hepsi bu kadar 
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Bilmeceler 
 

 

Bizim evde deli var, tepesinde gülü var (horoz) 

 

 

Çıt der sönerim kibritsiz de yanarım, bir büyülü fenerim, 

ben neyim (lamba) 

 

 

Benim bir kızım var, entarisi kırmızı, mantosu yeĢil, 

düğmeleri de siyah (karpuz) 

 

 

 

Gökten yağar tıp tıp, yürürken yolda Ģıp Ģıp 

(yağmur)  

 

 

ġekere benzer tadı yok, havada uçar kanadı yok (kar)  

 

 

 

Kapıyı açar, kapamadan kaçar (rüzgar)  

 

 

 

 

Bir bacağım var bir de Ģapkam (mantar) 
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Ek 2. Ses farkındalığı becerisini destekleme yönelik öneriler ve etkinlikler 

 

Etkinlik 1: ArkadaĢım ......... 

Hayvan resimlerinin bulunduğu kartlar çocuğa gösterilir. YetiĢkin oyunu 

çocuğa anlatır ve bir örnek vererek pratik yapmasını sağlar. “ArkadaĢım e, 

arkadaĢım Ģek, arkadaĢım eĢek” cümlesini yavaĢ tempoda ve parmaklarını 

Ģaklatarak, heceleri ve sözcüğü vurgulayarak iki kez söyler. 

Çocuğun söylenen sözcükleri aynı Ģekilde heceleyerek söylemesi 

istenir. Ardından yeni bir resimli kart çekilir. Çıkan hayvanın ismi 

de hecelenir ve çocuğun tamamlaması beklenir (Örneğin; yetiĢkin, 

arkadaĢım “ke, arkadaĢım di” der ve çocuğun bütünleĢtirmesini, 

arkadaĢım kedi demesini, bekler). Birkaç defa tekrar ettikten sonra 

“ArkadaĢım kö” der ve son heceyi çocuğun söylemesini ister. 

Sözcükleri heceleme sırası çocuğa geçer ve kartlar çocuğa verilir. 

Çocuktan kartlara bakarak “ArkadaĢım …..” Ģeklinde hecelemeler 

yapması istenir. 

 

 

Etkinlik 2: Hecelemece 

YetiĢkin çocuğunun dikkatini çekmek için ismini heceleyerek 

söyler ve ondan bir Ģey ister (Örneğin; Bey-za kapıyı açar 

mısın?) Aynı Ģekilde birkaç defa cümlelerinde bir sözcüğü 

hecelemeye devam eder. Çocuğun dikkatini çekince ona 

birlikte bir oyun oynayacaklarını söyler. YetiĢkin öncelikle 

ardı ardına heceleyerek sözcükler sıralar (örneğin; ka-lem, a-

ra-ba- ka-sa gibi). Sözcükleri hecelerken aynı zamanda 

bedeniyle sözcükteki hece sayısı kadar bir hareket yapar (ellerini 

çırpmak, ayaklarını yere vurmak, parmak Ģaklatmak gibi). Çocuk 

da aynı Ģekilde hecelemeler yapmaya yönlendirilir. Sözcükleri 

tek tek hecelerine ayırma ile ilgili yeterli sayıda uygulama 

yapıldıktan sonra kısa cümlelerdeki bütün sözcükler hecelerine 

ayırarak oyun sürdürülür (su-yu dök-me, re-sim ya-pa-lım gibi) 

 
 
 
 
Etkinlik 3: Benim defterim 
Çocuğa manipüle edebileceği büyüklükte çizgisiz ve ortalı bir defter 

verilir; defterin her sayfasının baĢına bir alfabe sesi yazılır ya da 

yapıĢtırılır. Günün sesi etkinliğinde çocuk tarafından defterine günün sesi 

ile baĢlayan resimler, gazete veya d ergilerden kesilerek yapıĢtırılır. 
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Etkinlik 4: Son Hece 

Aile üyelerinden biri bir sözcük söyler (tabela). Sözcük söyleme sırası diğer 

kiĢiye geçer. Bu kiĢi kendisinden önce söylenen sözcüğün son hecesiyle 

baĢlayan yeni bir sözcük söyler (lahana). Oyun, her sırası gelen katılımcının 

kendisinden önce söylenen sözcüğün son hecesini kullanarak yeni bir 

sözcük üretmesi Ģeklinde devam eder. Oyunun baĢlangıcında sözcükler 

söylenirken hecelerin vurgulanarak söylenmesi önemlidir (ta-be-la, la-ha-

na). Bir süre sonra sözcüklerdeki hece vurgusu azaltılır ve oyun her yeni 

sözcüğün hecelenmeden okunması Ģeklinde devam eder. 

 

 

Etkinlik 5: Sözcük Dedektifi 

YetiĢkin çocuklara bir nesne gösterir çocuktan bu nesnenin baĢlangıç 

sesi ile baĢlayan 5 nesne getirmelerini ister (örneğin; elma). Daha 

sonra gösterdiği nesnenin bitiĢ sesi ile baĢlayan nesneler getirilmesini 

ister (kalem- makas- silgi  gibi). Çocuğun getirdiği nesneler yan yana 

dizilir, yüksek sesle ve son sesi vurgulanarak söylenir. YetiĢkin ilk 

nesneyi hecelerine ayırarak ritim ya da 

bedensel bir hareket yardımı ile söyler 

(örneğin; ka-lem sözcüğü dizlerine vurarak, 

alkıĢlayarak, ayaklarını yere vurarak 

hecelenebilir). Diğer nesneler çocukla 

birlikte hecelendikten sonra nesnelerin 

özellikleri ve iĢlevleri hakkında sohbet 

edilebilir. 

 

 

Etkinlik 6: Marakas 

Pirinç, mercimek, nohut ve fasulye kullanarak çocuklarla birlikte marakas 

yapılabilir. Marakas yardımıyla cümleleri kelimelere, kelimeleri hecelere 

ayırma etkinliği yapılabilir. YetiĢkin kelimeleri vurgulayarak bir cümle 

söyler ve çocuğun buna uygun Ģeklide marakasla ses çıkarmasını ister. 

Yani cümle ya da kelime sayısı kadar seslendirme yapılır. Çocuk ve 

yetiĢkin rollerini değiĢtirerek oyuna devam eder. 
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Etkinlik 7: Labirent 

Küçük karelerden oluĢan bir kartonun bir köĢesine küçük bir köpek diğer köĢesine kulübe 

çizilir. Köpeğin kulübesine gidecek yolda bazı sorular bulunmaktadır: ġ sesi ile baĢlayan 

bir Ģey söyle ( ya da iki adım geri git), L sesi ile biten bir Ģey söyle ( ya da bir tur bekle), ko hecesi ile 

baĢlayan bir sözcük söyle ( ya da iki adım geri git), kuzu 

sözcüğünün sonuna t ekle ve yeniden söyle ( ya da bir adım geri 

git) gibi. Çocuğa zarı atmaları ve gelen rakam kadar ilerlemeleri 

istenir. Geldiği yerdeki soruyu yetiĢkin çocuğuna okur ve çocuğun 

yanıt vermesini bekler. Yönergeler göre çocuk ilerler, geri gelir ya 

da bir süre bekler. Bu Ģekilde çocuğun köpeğin kulübesine ulaĢması beklenir. 

 

 

Etkinlik 8: Ben Dedim, Sen Dedin 

Tekerleme ve kafiyeli sözcüklerin olduğu bir 

kitap belirlenir. Çocukla birlikte kitap 

incelenir. Kitabın kapak sayfası (yazar-çizer 

adları) ile kitaptaki resimler birlikte incelenir 

ve kitaptaki kafiyeli sözcüklere dikkat çekilir. 

Kafiyeli sözcükler tekrarlanır ve onlara 

benzer baĢka kafiyeli sözcükler uydurulur. 

Ardından “sen dedin, ben dedim” oyunu 

oynanır. Örneğin, çocuktan hikâyede geçen 

bir sözcüğü söylemesi istenir. YetiĢkin “sen 

dedin masa, ben dedim kasa” Ģeklinde cümle 

kurar. Her cümleden sonra yeni bir sözcük istenir ve bu Ģekilde birkaç tekrar 

yapılır. Daha sonra roller değiĢtirilir. YetiĢkin sözcükler söyler ve çocuğun “sen 

dedin, ben dedim” Ģeklinde cümleler kurmasını ister. 

 
 

 
Etkinlik 9: Çabuk ol 

Yere bir eĢya ya da oyuncak seçilerek koyulur ve seçilen eĢyanın hangi 

sesle baĢladığı çocukla konuĢulur. Daha sonra çocuktan sınıf içinde 

aynı sesle baĢlayan baĢka oyuncak ve eĢya bulması istenir; ancak bu 

oyunun bazı kuralları olduğu belirtilir. El çırpıldığında aramaya 

baĢlayacakları, tekrar el çırpıldığı zaman ise 

sürenin dolmuĢ olacağı söylenir. 
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Öneriler 

PlanlanmıĢ etkinliklerin yanı sıra gün içinde ortaya çıkan 

durumlar da çocuklar için öğrenme fırsatına dönüĢtürülebilir. 

Çocukların ses farkındalığı becerisini desteklemeye yönelik 

öneriler Ģu Ģekildedir: 

 

 

 Evde ses çıkaran nesneler bir araya toplanır (ĢiĢe, 

kaĢık, kağıt, boĢ kutu, tabak vb). Çocuğun gözlerini bağlanır ve nesnelerden biriyle 

ses çıkarılır. Çocuğa bu sesin hangi nesne ile çıkarıldığı sorulabilir. YetiĢkin bu 

nesnelerle çeĢitli ritimler yapabilir ve çocuğun gözlerini açarak bu ritimleri tekrar etme 

fırsatı verebilir. 

 Çocuklara herhangi bir sesin vurgulandığı bir hikâye okunabilir. Hikâyeyi okurken 

hissettirilecek olan ses vurgulanarak okunur. Hikâye bitince çocuğa hangi sesleri 

duyduğu sorulabilir. O sesin sözcük sonundaki ve baĢındaki yerleri vurgulanacak 

Ģekilde sözcükler tekrar söylenebilir. 

 Aynı ses ile baĢlayan/biten sözcükler söyleme/bulma oyunları oynanabilir. Örneğin; 

yetiĢkin bir sözcük söyler. Çocuğun söylenen o sözcüğün son sesi ile baĢlayan yeni 

bir sözcük söylemesi istenir (oyun-nane-elma gibi). Sırası gelen son söylenen 

sözcüğün bitiĢ sesi ile baĢlayan yeni bir sözcük söyleyerek oyunu devam ettirir.  

 Her ses için bir kutu hazırlanarak kutunun üstüne o ses yazılır, o sesle baĢlayan 

herhangi bir nesnenin resmi de yapıĢtırılır. Daha sonra çocukla birlikte gazete ve 

dergilerden kesilen resimler ilgili sesle baĢlayan ses kutusuna konulur. Belirli bir 

zaman sürecinde yapıldıktan sonra kutuların içine konulan resimlerle farklı ses 

oyunları oynanabilir. 

 Bilinen tekerlemeler alkıĢ eĢliğinde ritimli söylenebilir.  

 Uyaklı Ģarkı, Ģiir ve tekerlemeler okunabilir.  

 ÇeĢitli görseller ya da nesneler gösterilerek çocuktan birbiriyle uyaklı olan/olmayan 

sözcükleri (masa-kasa-dolap; eldiven-kitap-merdiven gibi) bulmaları ya da 

eĢleĢtirmeleri istenebilir. 

 

LÜTFEN UNUTMAYINIZ; 

Çocuğunuz için yapabileceğiniz çok Ģey var.  
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EK 4 

HACETTEPE ÜNĠVERSĠTESĠ ETĠK KURUL ĠZNĠ 
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EK 5 

MĠLLĠ EĞĠTĠM BAKANLIĞI’NDAN ALINAN UYGULAMA ĠZNĠ 
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