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ÖZ  

Bu araĢtırma öğretmenlerin gerçekleĢtirdikleri resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri 

ile 48-60 aylık okul öncesi çocuklarının dil geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi incelemek 

ve bu iliĢki üzerinde etkili olabileceği düĢünülen değiĢkenlerin etkisini belirlemek 

amacıyla planlanmıĢtır. AraĢtırmada 48-60 aylık çocukların dil geliĢimlerini 

belirlemeye iliĢkin veriler ; “Peabody Resim Kelime Testi - 4” ile öğretmenlerin 

resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin özelliklerine iliĢkin veriler “Kitap Okumanın 

Sistematik Değerlendirilmesi (Systematical Assessment of Book Reading)” 

ölçeğiyle, öğretmenlerin demografik bilgileri ise “Öğretmen Bilgi Formu” aracılığıyla 

elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini KırĢehir ilinde bulunan beĢ bağımsız 

anaokulundan 48-60 aylık sınıflarına devam eden 208 çocuk ve 10 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada elde edilen veriler uygun istatistiksel yöntemlerle 

analiz edilmiĢtir. Okul öncesi öğretmenlerinin günlük akıĢ içerisinde uyguladıkları 

resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri ile çocukların dil geliĢimleri arasında anlamlı 

bir iliĢki olduğu araĢtırma bulgularıyla belirlenmiĢtir. Resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinin dil geliĢimi açısından önemli olduğu bu çalıĢma ile ortaya 

konulmuĢtur. Öğretmenlerin, anne ve babaların resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinin derinlemesine incelemelerinin yapıldığı boylamsal araĢtırmalar 

yapılması, çocukların dil geliĢimlerini desteklemeye yönelik programların 

geliĢtirilmesi çalıĢmanın sonucu olarak önerilmektedir. 
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Gülüzar ġule TEPETAġ CENGĠZ 
 

ABSTRACT 

This study aimed to examine the relationship between teachers‟ picture story book 

reading activities and language development 48-60 month old children‟s and to 

identify the effect of variables different  on this relationship. “Peabody 

Picture Vocabulary Test-4” was used to collect data regarding the identification of 

48-60 month old children‟s language development, “Systematical Assessment of 

Book Reading Scale” was utilized to collect data related to the characteristics of 

teachers‟ picture story book reading activities and “Teacher Data Form” was 

employed to gather demographic information about the teachers. Study sample 

was composed of 208 children in classrooms for 48-60 month children and 10 

teachers in five independent pre-schools in the province of KırĢehir. Data obtained 

in the study were analyzed by using suitable statistical methods.  Based on study 

results, a significant relationship was identified between pre-school teachers‟ 

picture story book reading activities during the daily program and language 

development of children. The result of the study presents the importance of picture 

story book reading activities for language development. Longitudinal studies that 

will investigate teachers‟ and parents‟ involvement in picture story book reading 

activities in detail and development of programs that will support children‟s 

language development are suggested in the study.  
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1. GĠRĠġ 

1.1. Problem Durumu 

Dil; psikologlar, sosyologlar, antropologlar, felsefeciler, dil bilimciler tarafından 

farklı yöntemlerle ele alınmakta ve incelenmektedir. En genel Ģekliyle dil, bütün 

canlıların iletiĢim aracı olarak tanımlanabilir. Bu Ģekilde ele alındığında dil, bir 

anlatım yöntemi ve anlaĢma aracı olarak, insanlarda ve hayvanlarda görülen 

hareketlerin ya da çıkarılan seslerin tamamını ifade eder (Tokgöz, 2006; Hoff, 

2009; ġan, 2010; Ergin, 2012; Robert ve Owens, 2012; Colona, 2014). 

Çocuk geliĢimi, geliĢim psikolojisi ya da psikoloji alanında çalıĢan kiĢiler dil 

kazanımını çocuğun geliĢimini dikkate alarak “dil geliĢimi” olarak incelemekte, 

geliĢimin tüm yönleriyle iliĢkilendirmekte ve açıklamaktadır. Bu sebeple dil geliĢimi 

denildiğinde, çocuğun dil bilgisi kurallarını öğrenmesi anlaĢılmaktadır. Dil bilgisi 

kurallarını çocuğun nasıl kazandığı ve kullandığının öğrenilmesi ise “dil kazanımı” 

olarak kabul edilmektedir (Küçükkaragöz, 2012).  

Dil geliĢimi bireyden bireye farklılık göstermektedir. Dilin kazanılması ve 

öğrenilmesine iliĢkin özellikler ve bu özellikleri bireylerin ne zaman kazandığına 

iliĢkin farklı araĢtırma sonuçları bulunmaktadır. Okuturlar (1966), insanlarda en 

hızlı dil geliĢiminin gerçekleĢtiği yaĢ aralığının sıfır-üç yaĢ arası olduğunu 

belirtmektedir. Hildebrand (1981), doğumdan itibaren çocukların dil geliĢimlerinin 

hızlı bir geliĢim sergilediğini, anlama, dinleme, okuma, konuĢma ve yazmaya iliĢkin 

bütün aĢamaların ilk altı yıl içerisinde yer aldığını söylemektedir. Yılmaz‟ a göre 

(1974), dört yaĢın sonunda çocuğun dili öğrenmesi gerçekleĢmektedir. Bundan 

sonraki dönemde ise dili öğrenen çocuğun dil yapısı yerleĢmektedir. Dört yaĢından 

sonra öğrenilenler, çocuklarda daha önce kazanılmıĢ olan dilin özelliklerine göre 

biçimlenmektedir. ġahin‟e göre (1978), gramerin kazanılması, yaklaĢık bir buçuk - 

dört yaĢ arasında gerçekleĢmektedir. Whirter ve Voltan-Acar (1985), yaĢamın ilk 

iki yılında dil öğrenmeye iliĢkin temellerin oluĢturulduğunu savunmaktadır. BeĢ – 

on yaĢları arasında ise dilin profesyonelce kullanılmasının ve dildeki inceliklerin 

öğrenilmesinin olduğu kabul edilmektedir. Çocukların çoğunun temel olarak dili 

kazanma sürecinin beĢ-altı yaĢlarında gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir.  
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Bebekler konuĢmaya baĢlamadan önce etrafındakilerin konuĢmalarını algılayıp 

anlamalarını sağlayan iletiĢim becerilerini geliĢtirmeye çalıĢırlar. Çevreleri ile dili 

kullanmaya baĢlamadan önce jestlerle, ağlamalarla, gülümsemelerle, cıvıltılar 

çıkararak iletiĢim kurmaya çalıĢırlar. Kelimeleri kullanmaya baĢladıktan sonra ise 

kelime dağarcığını geliĢtirecek ve yeni kavramlar öğrenmelerini destekleyecek 

Ģeylerden hoĢlanmaya baĢlarlar. Sözlü dili öğrenmeye baĢlayan çocuklar böylece 

kitaplardan hoĢlanmaya ve ilgi duymaya baĢlarlar (Joyce, 2011; ġahin, 2013).  

Çocuklar yeni sözcüklerin anlamlarını, daha önceden bildikleri sözcüklerle 

karĢılaĢtırarak ve kelime haznelerindeki boĢluğa yeni öğrendikleri sözcükleri 

ekleyerek anlamaya çalıĢır. Bir konuĢmada yeni bir sözcük duyan çocuk sözcüğü 

tekrar eder. Bu sözcüğü kullandıkça “evet”, “tamam” gibi ifadelerle onaylanmak 

ister. Sözcüğü duyduğu andan itibaren anlamını bilmeden kullanmaya baĢlayan 

çocuk toplumsal dilde kullanılan anlamıyla kelimeyi uyumlu hale getirmek için çaba 

gösterir. Bilgilerini yeniden düzenleyerek kelimeyi doğru ve uygun bir Ģekilde 

kullanmaya baĢlar (Erdoğan, Bekir ve Aras, 2005; Jaeger, 2005). Çocuklar farklı 

birçok yolla yeni kelimeler öğrenirler. Çevrelerinden, yetiĢkin konuĢmalarından, 

televizyondan, resimli öykü kitaplarından daha önce duymadıkları farklı kelimeleri 

edinebilirler. Böylece sözcük dağarcıklarını artırmaya baĢlarlar (Gönen, Burçak, 

Uysal ve Bediz, 2013). 

Çocukların her bir sözcüğün hangi kavrama ait olduğunu nasıl keĢfettiklerine iliĢkin 

süreçleri, henüz anlaĢılmıĢ değildir. Çocuklar baĢlarda bir sözcüğün anlamından 

bağımsız olduğunu varsayarlar. Önceden bildikleri sözcükler ile kıyaslarlar ve farklı 

görevlerde kullanmaya baĢlarlar. YetiĢkinlerden gelecek tepkilere odaklanırlar 

(Ġpek, 2006). Çocukların bildikleri ilk sözcükler genellikle nesnelerin renklerine 

Ģekillerine odaklı bazı kavramlardır. Çocuklar öğrendikleri yeni kelimeleri bu 

kelimeler ile birlikte kullanmaya ve yetiĢkinlerin kullandıkları cümlelere dikkat 

etmeye çalıĢırlar. Böylelikle yeni kelimeyi kullanmaya ve iliĢkiler kurmaya baĢlarlar. 

Örneğin biberon sözcüğü onlar için oldukça tanıdıktır. Emzik kelimesi ise yeni bir 

kelimedir. Bu durumda emzik kelimesine ilk önce anlamını düĢünmeden kullanma 

denemelerinde bulunurlar. Biberonun üzerindeki emziği fark edip onu 

isimlendirerek istemeye baĢladıklarında kavram edinilmiĢ demektir (Neuman, 

2006). Ayrıca yetiĢkinler kelimenin anlamını da bazen direk çocuğa gösterebilir. 

Anlatarak iĢaret edebilir. Böylelikle birkaç kez çocuktan o nesneyi vermesi 
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istenebilir. Bu aĢamadan sonra çocuk eğer kurmuĢ olduğu cümlelerde o nesneyi 

kullanmaya, iĢaret edip ismini söyleyerek istemeye baĢlıyorsa, ya da cümle 

içerisinde kullanarak kelimeye iliĢkin bir deneyimini baĢkalarına aktarıyorsa bu da 

kavramın edinilmiĢ olduğuna bir iĢarettir (Uzmen, 2001; Weiland ve Yoshikawa, 

2013).   

Okul öncesi dönemde çocukların dil geliĢimleri en çok oyun yoluyla geliĢmektedir. 

Sembolik oyunlar yardımıyla sembolik düĢünen çocukta fonoloji, kelime anlamları, 

dilbilgisi ve dilin sosyal kuralları geliĢmeye baĢlamaktadır (Öztürk, 2013). Dilin 

farklı alanlarının geliĢmeye baĢlaması ile birlikte çocuklar doğru ve düzgün cümle 

yapıları kurarak konuĢmaya, sorular sormaya ve araĢtırmaya da baĢlamaktadır. 

Bu dönemde çocukların merak duygularını destekleyici, eğlenerek öğrenmelerini 

sağlayan, onları yeni kelimelerle tanıĢtırarak hayal güçlerini destekleyen etkinlikler 

dil geliĢimlerinin desteklenmesi için önemli bir yer tutmaktadır (Neaum, 2010; Berk, 

2013). Dil edinimi konusunda yapılmıĢ olan çalıĢmalar çocukların dil bilgisi 

kurallarındaki ilk kullanımlarının, parça parça birkaç fiil ile sınırlı olduğunu 

göstermiĢtir (Weiland ve Yoshikawa, 2013). Ġlk önce birkaç fiil bilen çocuklar 

zamanla yetiĢkinlerin konuĢmalarını dikkatle dinlerler. Öğrendikleri yeni kelimeler 

ile bu fiilleri içeren kendi ifadelerini geliĢtirir ve kullanırlar. Bu, bazen yetiĢkinleri 

çok ĢaĢırtabilir. Anlamının çocuk tarafından bilinmediği düĢünülen bazı kelimeleri 

onlardan duymak mümkündür. Bunlar çevresinde bulunan yetiĢkinlerin 

konuĢmalarını dinleyerek, dikkat ederek öğrendiği yeni kelimelerdir. Çocuklar yeni 

kelimeler öğrenmekten, filleri kullanmaktan keyif alırlar (Wasik, Bond, Hindman, 

2006). 

Dil geliĢimi en hızlı erken çocukluk döneminde geliĢtiği için bu dönemde dil 

edinimiyle birlikte yeni kavramlar, kelimeler, cümle yapısına katılmaktadır. Dil 

geliĢimini destekleyici birçok oyun, tekerleme, öykü, Ģiir ve drama etkinlikleri 

bulunmaktadır. Dil geliĢimini desteklemek denilince akla ilk gelen resimli öykü 

kitaplarıdır. Çocuklar bebeklikten itibaren kitaplardan hoĢlanmaya ve incelemeye 

baĢlarlar. Dil geliĢimi ile okuma etkinlikleri arasındaki bağın güçlülüğünü test eden 

birçok araĢtırma bulunmaktadır (Dickinson, McCabe, Anatasopoulos, 2002; 

Justice, Mashburn, Hamre ve Pianta, 2008; Zucker, Justice, Piasta ve Kadaravek, 

2010; Pentimonti, Zucker, Justice, Petscher, Piasta ve Kaderavek, 2012). Bu 

çalıĢmalar çocuklarla birlikte resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin ya da 
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çocukların kendi kendilerine kitaplarla geçirdikleri zamanların çocukların ileriki 

yaĢları için okuma alıĢkanlığı kazanmalarında önemli bir yere sahip olduğunu 

ortaya koymaktadır (Dickinson ve Smith, 1994; Çakmak ve Yılmaz, 2009).   

Erken çocukluk döneminde çocuklarla birlikte yapılan okuma çalıĢmalarının pek 

çok faydası bulunmaktadır. Bu faydalardan ilki; zihinsel ve akademik açıdan 

çocukların geliĢimlerine katkı sağlamasıdır. Okuma ve paylaĢımda bulunma 

matematiksel düĢünme ve öğrenmeyi artırmaktadır. Ġkincisi ise; sosyal ve 

duygusal olarak çocukları desteklemesidir. Nitelikli kitap seçimleri ve nitelikli 

okuma etkinlikleri ile çocukların sosyal - duygusal değerleri kazanmaları ve empati 

geliĢimleri sağlanmaktadır. Kitaplarla duygusal bağ ve bağlılık erken çocukluk 

döneminde kurulmaktadır (Deretarla Gül, 2013).  

Kitap okuma etkinliklerinin çocukların dil geliĢimlerini olumlu olarak etkileyebilmesi 

için çocuğa kitap okuyan ya da çocukla birlikte kitap okuyan yetiĢkinin dikkat 

etmesi gereken bazı noktalar bulunmaktadır. Kitabın resimlerinin çocuğun 

görebileceği Ģekilde tutulması ve etkileyici bir ses tonunun kullanılması 

gerekmektedir. Çocuk ile göz kontağının kurulması önemlidir. Okurken jest ve 

mimiklerin kullanılması sağlanılmalıdır. Okuyucunun öyküde yer alan farklı 

karakterler için farklı sesleri kullanması, yeni ve farklı kelimeleri okurken 

vurgulaması, ihtiyaç olursa bu kelimelerin anlamlarını açıklaması gerekmektedir. 

Aynı zamanda öykünün akıĢının çocuklar tarafından dikkatle takip edildiğinden 

emin olunmalı, soru, istek ve yorumlar sona bırakılmalıdır. Çocuklara resimli öykü 

kitabını okumadan önce yetiĢkinin mutlaka metni önceden okuması ve incelemesi 

gerekmektedir (Gönen, 1994; Corell, 2008; Deretarla Gül, 2013; Machado, 2013).  

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi: 

Okul öncesi öğretmenlerinin gerçekleĢtirdikleri resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri 

ile çocukların dil geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi yordamak araĢtırmanın amacını 

oluĢturmaktadır.  

Okul öncesi eğitim kurumlarında öğretmenlerin hergün resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri düzenlemesi gerekmektedir. 2013 Okul Öncesi Eğitimi Programında da 

Türkçe Etkinlikleri önemli bir yere sahiptir ve öğretmenlerin kitap merkezleri 

oluĢturarak çocuklarla onların dil geliĢimlerini destekleyici faaliyetlerde bulunmaları 

beklenmektedir (MEB, 2013). Okul Öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı 
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okuma etkinliklerinin nitelikli olması çocuklarda ileriki yaĢlarda okuma alıĢkanlığı 

kazanmaları ve bu alıĢkanlığı sürdürmeleri, okuma yazmaya hazırlanmaları ve dil 

geliĢimleri açısından önemli görülmektedir. Öğretmenlerin resimli öykü kitabı 

okuma etkinliklerinin incelenerek mevcut durumun saptanmasının bu alanda 

yapılacak birçok araĢtırmaya ıĢık tutacağı düĢünüldüğünden bu çalıĢma önemli 

görülmektedir. Bu araĢtırmanın kitap okuma etkinlikleri ile ilgilenenlere, çocukların 

okuma alıĢkanlıkları ve dil geliĢimi konusunda çalıĢan akademisyenlere, 

öğretmenlere ve ailelere yol gösterici olduğu düĢünülmektedir.  

1.3. Problem Cümlesi: 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin günlük akıĢ içerisinde uyguladıkları resimli öykü 

kitabı okuma etkinlikleri ile çocukların dil geliĢimleri arasında iliĢki var mıdır? 

1.3.1. Alt Problemler: 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

kullandıkları dili kullanma becerileri ile 48-60 aylık çocuklarının dil geliĢimi 

düzeyleri arasında iliĢki var mıdır? 

2. Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

destekledikleri soyut düĢünme becerileri ile 48-60 aylık çocukların dil geliĢim 

düzeyleri arasında iliĢki var mıdır? 

3. Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

destekledikleri ayrıntılama/detaylandırma becerileri ile 48-60 aylık çocuklarının dil 

geliĢim düzeyleri arasında iliĢki var mıdır? 

4. Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

destekledikleri fonolojik beceriler ile 48-60 aylık çocuklarının dil geliĢim düzeyleri 

arasında iliĢki var mıdır? 

5. Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

destekledikleri sınıf atmosferini hazırlama becerileri ile 48-60 aylık çocuklarının dil 

geliĢim düzeyleri arasında iliĢkisi var mıdır? 

6. 48-60 aylık çocukların dil geliĢim düzeylerine iliĢkin aldıkları puan ortalamaları 

nasıldır? 

7.  48-60 aylık çocuklarının ait oldukları sosyo ekonomik statülerinin çocukların dil 

geliĢim düzeyleriyle iliĢkisi var mıdır? 
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8. Okul öncesi öğretmenlerinin mesleki kıdemleri ile çocukların dil geliĢim düzeyleri 

arasında iliĢki var mıdır? 

9. Okul öncesi öğretmenlerinin mezun oldukları yükseköğretim kurumu türü ile 

çocukların dil geliĢim düzeyleri arasında iliĢki var mıdır? 

10. Okul öncesi eğitime devam eden 48-60 aylık çocuklarının cinsiyetleri ile dil 

geliĢim düzeyleri arasında iliĢki var mıdır? 

1.4. Sayıltılar: 

Veri toplama aĢamasında çocukların dil geliĢimlerini değerlendirebilmek için uygun 

koĢullar sağlanmaya çalıĢıldığı, öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri 

esnasında içten doğal ve kendiliklerinden davranıĢlar sergiledikleri 

varsayılmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar: 

Bu araĢtırma KırĢehir Ġli Merkez Ġlçesi bünyesinde bulunan Milli Eğitim 

Bakanlığı‟na bağlı bağımsız anaokullarında ve anasınıflarında öğrenim görmekte 

olan 48-60 aylık çocuklar ile sınırlıdır.  

1.6. Tanımlar: 

Dil: Dil veya lisan, insanlar arasında iletiĢim kurmayı sağlayan doğal bir araçtır. 

Dile özgü kurallar bulunmaktadır. Dil, temelleri tarihin bilinemeyen dönemlerinde 

atılmıĢ olan gizli antlaĢmalar düzenidir. Dil seslerden örülmüĢ olan toplumsal bir 

yapıdır. (Ergin, 2008).  

Dil geliĢimi: GeliĢim birbirini biyolojik, nörolojik ve sosyal açıdan etkileyen 

yapılardan oluĢmaktadır. Dil geliĢimi de geliĢimin hem bir basamağı hem de bir 

parçasıdır. Doğumdan baĢlayarak hızlı ve koordineli bir Ģekilde geliĢim 

göstermektedir. Tüm geliĢim alanları ile birbirlerini etkileyen ve dengeleyen bir 

sistemin parçasıdır (Yapıcı, 2004).  

Soyut düĢünme: Somut düĢünen bireyin geliĢim ile birlikte tümden gelim ve tüme 

varım yollarını kullanarak yeniden düĢünmeye baĢlaması demektir (Senemoğlu, 

2012). 

Ayrıntılama/detaylandırma: Bütünden baĢlayarak parçaya doğru bir yolun 

izlenmesidir. Önce bütünün çerçevesi oluĢturulur sonra tüm parçalar bütünün 



7 

içerisinde detaylandırılarak ayrı ayrı incelenir ve anlamlandırılır (Korkmaz ve 

Mahiroğlu, 2007). 

Fonoloji: Fonoloji asıl olarak ses bilgisinin bir alanıdır. Aynı zamanda modern dil 

biliminin bir alt alanıdır. Fonoloji hangi koĢullarda hangi ses ve kelimelerin 

birbirinden ayrılabileceğini inceler. Bir kelime veya sesin ilk hecesini belirlemeye 

çalıĢır. Farklı sesler farklı fonemlerin temsilcisidir. Bu fonemler de bir dildeki 

anlamı ayırt eden en küçük birimlerdir (Robert ve Owens, 2012). 

Sınıf atmosferi: Sınıf, içerisinde bulunan kaynakları örgütleyerek çevreyi etkin bir 

biçimde düzenlemedir. Sınıf atmosferi çocuklarla yakından ilgilenmeyi, onları 

gözlemlemeyi, sorunları gidermeyi ve çocukların etkinliğe daha fazla ilgi 

duymasının sağlanmasını içerir. Kısacası çocukların her türlü etkinliğe iliĢkin 

ilgilerini artırmaya yönelik faaliyetlerin tamamını içerir (Terzi, 2002). 

 

1.7. AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

1.7.1. Dil GeliĢiminin Tanımı ve Dil GeliĢim Kuramları 

Ġnsana özgü ve en etkili iletiĢim aracı olarak görülen dilin, farklı birçok tanımı 

yapılmaktadır  (Bayar Muluk, Bayoğlu ve Anlar, 2014; Correll, 2008).  Dil; 

duyguları, düĢünceleri, tutumları, inançları, değerleri anlatmak, açıklamak, 

tanımlamak, soru sormak, istemek gibi eylemleri gerçekleĢtirmede kullandığımız 

bir araç olarak görülmektedir (Benson, 2013). Ġnsanlar bir toplum olmaya 

baĢladıktan sonra, tarih boyunca birbirleriyle farklı Ģekillerde iletiĢim kurmuĢlardır. 

Ġlk zamanlar bu iletiĢim taĢlara Ģekiller vererek, daha sonra resimler çizerek ve 

iĢaretler yoluyla sağlanmaktaydı. Zamanla birlikte geliĢen ve ilerleyen iletiĢim 

becerileri dili ortaya çıkarmıĢtır (Correll, 2008). 

Dil, duygu, düĢünce ve isteklerin toplumu temsil eden ortak öğeler yoluyla ses ve 

anlam yönünden ortak kurallardan faydalanarak baĢkalarına anlatılmasını 

sağlayan bir dizgedir (McLaughlin-Bortnem, 2005). Dile iliĢkin tanımlamalar 

birbirlerinden farklı olsalar da dil edinimi benzer Ģekilde kalıtım ve çevre etkisini 

vurgulayan farklı görüĢlerle açıklanmaktadır. Dil edinimi konusunda; DavranıĢçı 

Kuram (Skinner, 1957), Psikolinguistik Kuram (Chomsky, 1957), Anlamsal-BiliĢsel 

Kuram (Nelson, 1973; Bloom, 1970) ve EtkileĢimci Kuram (Bloom & Lahey, 1978) 

farklı açıklamalar getirmektedir.   
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1.7.1.1. DavranıĢçı Kuram 

DavranıĢçı kuram da çocukların sözel davranıĢları edinmeleri için çevrenin etkili ve 

baskın rolünün bulunduğunu savunmaktadır  (Berk, 2013). Klasik koĢullanma dil 

edinimini açıklamaya çalıĢan davranıĢçı kuramlardan birisidir. DavranıĢçı kurama 

göre öğrenme Ģartlanma davranıĢı ile ortaya çıkmaktadır. Örneğin, çocuk annenin 

sesini ve çıkardığı kelimelerin seslerini taklit etmeye çalıĢarak Ģartlanma yoluyla 

öğrenmektedir (Byrnes ve Wasik, 2009; Senemoğlu, 2012). Dil edinimini 

açıklamaya çalıĢan bir diğer davranıĢçı kuramsa edimsel koĢullanmadır. Edimsel 

koĢullanmaya göre dil, uyarıcıya verilen doğru ve olumlu tepkilerden, bu tepkilerin 

sıklığından etkilenerek geliĢmektedir. Tepki, çevreden gelen uyarılara karĢılık 

olarak gösterilen hareketlerdir. Uyaran ile tepki arasında oluĢan bağ pekiĢtirme 

sonucunda koĢullanmakta ve süreklileĢmektedir. Skinner geliĢtirdiği kuramında 

diğer davranıĢçı kuramlardan farklı olarak bazı davranıĢların uyaran olmasa da 

kendiliğinden ortaya çıkabileceğini söylemektedir (Ergin, 2012). Skinner, dili 

kazanmada taklit, alıĢtırma ve pekiĢtirmenin önemli olduğunu savunmaktadır. 

Edimsel koĢullanmanın dil üzerinde etkisinin olumlu olduğunu savunan birçok kiĢi 

dilin kazanılmasında taklidin de önemli olduğunu açıklamıĢlardır. Çocuk ve yetiĢkin 

iliĢkisinde, yetiĢkinin çocuğun söylediklerini düzelterek, düzgün bir Ģekilde 

tekrarlaması hem doğruyu pekiĢtirmeye hem de tekrarlarla doğruyu sağlamaya 

yardımcı olacaktır. Böylece çocukların daha düzgün cümleler kurmaya baĢladıkları 

savunulmaktadır (Herschensohn, 2007).  

1.7.1.2. Psikolinguistik GörüĢ  

Chomsky, dil edinimiyle ilgili psikolinguistik kuramın geliĢtirilmesinde önemli bir rol 

oynamıĢtır. Birçok psikolog da Chomsky‟nin görüĢlerinden esinlenerek bu kuramın 

geliĢtilmesini sağlamıĢtır. Bu kurama göre; insanların doğdukları andan itibaren dil 

öğrenme yetenekleri bulunmaktadır. Ġnsanların dili kullanmaya doğmadan önce 

programlandığı varsayılmaktadır. Böylece hangi koĢullar altında olursa olsun 

bireyin çevresinde yaĢanılanlardan etkilenerek konuĢmayı öğreneceği 

savunulmaktadır (Hoff, 2009). Chomsky‟e göre çocuk doğal bir dil kazanım aracı 

ile beraber doğmaktadır. Bu araç beyinde oluĢan ya da var olan bir fiziksel yapı 

değildir. Dil öğrenme için gerekli olan nörolojik bir alt yapıdır. Bu yapı, çocuğa 

çevresinden gelen uyaranları analiz edek çözümleyecek, dili uygun biçimde 

kullanabilmesine yardımcı olacak, iĢlevselleĢtirmeyi kolaylaĢtıracak, örtülü bir 
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yetenek sağlamaktadır.  Ancak, bu yeteneğin kullanıma dönüĢebilmesi için sosyal 

bir ortam gereklidir (Chomsky, 1957). 

Çocuklar dili öğrenirken sadece kelimeleri ve bunların anlamlarını değil, aynı 

zamanda bu kelimeleri bir dizi haline getirmesini sağlayan gramer kurallarını da 

öğrenirler. Ġlk aĢamada bu dil kuralları birer hipotez gibidir. Denemeleri ve 

sınanmaları gerekir. Çocuk denemeler yaparak, baĢkalarıyla konuĢarak, kuralları 

uygulamaya çalıĢır. Böylece bu hipotezleri kurallar haline dönüĢtürür (Benson 

,2013).  

 Chomsky, davranıĢçı kuramdaki koĢullanma modellerine itirazlarını Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır (Hoff, 2009; Senemoğlu, 2012; Berk, 2013): 

a)KoĢullanma modelleri genellikle basit kas fonksiyonlarını ve salgı davranıĢlarını 

esas alırlar. Dil davranıĢı bu davranıĢlardan ve fonksiyonlardan daha karıĢık bir 

yapıdadır. Bu nedenle basit bir model ile açıklanmamalıdır.  

b)Çocuklar yaratıcı bireylerdir. Daha önce duymadıkları cümleleri ilk duyduklarında 

söyleyebilir ve anlarlar. Yaratıcılıklarını kullanarak öğrendikleri yeni cümleleri 

parçalar ve farklı yapılar oluĢtururlar. Böylece öğrendiklerini pekiĢtirmeyi sağlarlar. 

c)Eğer dil ediniminin temelinde koĢullanma bulunmaktaysa, dünyanın farklı 

toplumlarında farklı dil ve sosyal koĢullar altında yetiĢen çocukların, birbirlerinden 

ayrı dil edinim Ģemaları sergilemeleri gerekmektedir. 

1.7.1.3. BiliĢsel Kuram 

Piaget‟e göre çocuklar; doğdukları andan itibaren çevre ile etkileĢime 

girmektedirler. Bu etkileĢim zihindeki biliĢsel yapıların oluĢmasını sağlar (Yapıcı, 

2004; Senemoğlu, 2012; ġahin, 2013). Ġnsanoğlu küçük bir çocukken bile 

karĢılaĢtığı problemlerle baĢ etmeye ve çözmeye iliĢkin bilgiye sahiptir. Sahip 

oldukları bilgileri dünyayı anlamlandırmak, analiz etmek, değerlendirmek ve 

iletiĢim kurmak için kullanırlar. Bu özelliğin çocuklarda doğuĢtan getirildiği kabul 

edilmektedir. Piaget, her insanda aynı zihinsel gücün olduğunu belirtmiĢtir (Hoff, 

2009; Colona, 2014). BiliĢsel yapılar, insanda doğumdan itibaren ergenlik 

dönemine kadar evreler halinde geliĢmeye devam etmektedir. Piaget düĢünceden 

yola çıkmıĢtır. Çocuğun düĢüncelerinin ilk dönemde duyu hareketler yoluyla 

geliĢmekte olduğunu, geliĢen bu düĢüncelerin de çocuğun konuĢmalarına 

yansıdığını ortaya koymuĢtur. Bu, dil ediniminde en önemli faktörün düĢünce gücü 
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olduğunu göstermektedir. DüĢünce gücü geliĢtikçe çocuğun sahip olduğu biliĢsel 

kavramlarda geliĢmekte ve yapılandırılan kavramlar üzerine yeni yapılar 

eklenmektedir (Hildebrand, 1981; Cooper Hansen ve Zambo, 2005; Joyce, 2011).  

Piaget‟in biliĢsel kuramı yalnızca dil edinimini açıklayan bir kuram olmamasına 

rağmen, bazı dil araĢtırmacıları dil geliĢimini ve dili kazanmayı açıklarken Piaget‟in 

bu kuramından yola çıkmıĢtır. Dil araĢtırmacılarının asıl amacı duyu-hareket 

döneminde bir iki kelimeyi bir araya getirerek konuĢmayı deneyen çocuğun iĢlem 

öncesi döneme geçiĢini ve bu dönemde meydana gelen değiĢimleri incelemektir. 

Bu sebeple planlanan araĢtırmalar bazı zihinsel iĢlemlerin ilgili dil formlarının 

geliĢiminde nasıl bir rol oynadığını belirlemeye çalıĢmaktadır. Mesela yapılmıĢ 

araĢtırmaların bazıları bebeklerin nesne sürekliliğini edindikten sonra ortadan 

kaybolan ya da tükenen Ģeyleri “hepsi gitti” diyerek açıkladıklarını göstermektedir. 

Ancak bu cümle yapısını kurmadan önce bebeğin biliĢsel olarak buna hazır hale 

geldiği belirlenmiĢtir (Neaum, 2010).  

Farklı bir biliĢsel kurama göre ise, çocukların edindikleri biliĢsel kavramları, 

duydukları dilin kurallarını keĢfetmek için kullandıkları idda edilmektedir. Anlam-

BiliĢsel kurama göreyse çocuklar konuĢmayı öncelikle anlam temelinde ya da 

anlam biliĢsel açıdan analiz etmektedir. Yani; bu kuramla çocukların kavramlar, 

nesneler, hareketler ve olaylar arasındaki iliĢkileri anlam temelinde ortaya koyduğu 

savunulmaktadır (Menyuk ve Brisk, 2005a; Menyuk ve Brisk, 2005b; Neaum, 

2010; Joyce, 2011). 

Çocuklar, canlı varlıkların cansız varlıklar üzerindeki etkisini anlamasıyla bu 

kavramları öğrenmek için sembolleri benzer Ģekilde birleĢtirir. Böylece çocuğun ilk 

grameri özne, fiil ve nesne oluĢur. Çocuğun geliĢmesi ve büyümesiyle ilkel 

anlamsal sınıflar yeniden organize edilerek daha soyut dilbilimsel özne, yüklem, 

isim tamlamaları, fiil sınıfları Ģekillenir (Bowerman ve Levinson, 2001). Bu 

dilbilimsel yeniden organizenin çocukta bulunan biliĢsel Ģemanın yeniden 

yapılandırılmasını yansıttığı düĢünülür  (Perlman ve Gleason, 1993). Duyu hareket 

dönemindeki çocuklar çevredeki nesneleri temsil etmesi için sembollere ihtiyaç 

duymazlar, çünkü nesneler ya etraftadır ya da hiç var olmamıĢtır. Ancak nesne 

devamlılığı kazanıldığında çocuklar artık var olmayan nesneleri temsil etmek için 

de semboller kullanmaya baĢlarlar. Bu semboller çocuğun kullanmaya baĢladığı ilk 

sözcükler olur. Buna göre dil ediniminde nesne devamlılığının etkisi olduğu 
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düĢünülmektedir. Çocukların ilk sözcük birleĢtirmelerinin, çocuğun nesne ve 

insanlar arasındaki iliĢkilerinden yola çıkarak olduğu, buna bağlı olarak ta ilk 

karĢılaĢtığı nesnelerin ve kiĢilerin isimlerini söylemeye baĢladığı görülmektedir 

(Perlman ve Gleason, 1993; Neaum, 2010). BiliĢsel geliĢim ile dil edinimi 

arasındaki iliĢki, çocukların yaĢları ilerledikçe de sürmektedir (Ömeroğlu ve Kandır, 

2007; Joyce, 2011; Senemoğlu, 2012).  

1.7.1.4. Pragmatik GörüĢ (Sosyolinguistik Kuram) 

Pragmatizme göre çocuklar; çevrelerindeki diğer insanların davranıĢlarını 

yönlendirebilmek ve sosyalleĢebilmek amacıyla dil öğrenirler. Bruner‟e göre dil 

edinimi sosyal geliĢimin bir aĢamasıdır. Sözcük oyunları, çocukların ebeveynleri ile 

oynadıkları oyunların her biri,  çocuğun sosyalleĢmesi ve dili edinmesinde 

yardımcı adımlardır. Pragmatik görüĢe göre oyunun, çocuğun dil ediniminde 

önemli bir yeri olduğu savunulur. Oyunlar, yapıcıdır ve çocuk oyunun içeriğini 

kendisi belirler. Oyun içerisindeki amaçlar çocuk tarafından belirlenmiĢtir. Bu 

yönleriyle oyun dil ile benzeĢmektedir (Bruner, 1983).  Ergin (2012)‟e göre dilde üç 

boyut bulunmaktadır. Söz dizimi, anlam bilimi ve kullanım bilgisi olarak ayrılan bu 

üç boyutun birbirleri ile iliĢkilerinin olduğu bilinmektedir. Pragmatik görüĢe göre 

dilin kavramsal ve dilsel kullanımlarını birbirinden ayırmak gereklidir (Harris, 2004; 

Ergin, 2012). Buna göre kuramcılar her birinin ayrı ayrı ele alınması gerektiğini 

vurgulamıĢlardır. Bu kuram çocuğun oyunlarını önemsemekte ve bu açıdan 

çocuğa yaklaĢmaktadır. Bu nedenle çocuğun rol oynaması, yetiĢkinleri taklit 

etmesi, pekiĢtirme kazanması ve hatalarına düzeltici geri bildirim alması önemlidir. 

Sosyal etkileĢim çocuklarda bu Ģekilde gözlem ve taklide dayalı olarak 

geliĢmektedir (Eggen ve Kauchak, 2001). 

1.7.2. Dil GeliĢiminin AĢamaları 

Çocuklar dil geliĢiminde bireysel farklılıklarından dolayı birbirlerinden farklı hızlarda 

geliĢim gösterebilirler. Ancak tüm çocukların dil geliĢiminde takip ettikleri aĢamalar 

aynıdır (Gönen, 1988; Bayhan ve Artan, 2009; Temel, 2010; Berk, 2013). Bu 

dönemler;  

Sesbilimsel GeliĢim (Fonetik): Çocukların ilk çıkarmaya baĢladığı sesler “b” ve “m” 

sesleridir. Çocuklar bu sesleri onların yaĢamlarında son derece önemli olan 

annelerine ve babalarına seslenebilmek ve onları tanımada kullanırlar (Bayhan ve 
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Artan, 2009; Berk, 2013). Bu seslerin tekrarlanmasıyla “ba-ba, ma-ma” gibi iki 

tekrarlı hece den oluĢan ilk sözcüklerini oluĢtururlar. Hecelerin birbirleriyle doğru 

Ģekilde eklenmesi ve seslerin doğru çıkartılması ile düzgün konuĢma üç yaĢlarına 

doğru geliĢmeye baĢlar (Herschensohn, 2007). 

Biçimsel GeliĢim (Morfolojik): Çocuk ilk etapta tek hece ve tek sözcükten oluĢan 

cümleleri söyler. Ardından jest ve mimikleriyle vurgulamak istediği sözcükleri 

belirtir. Böylelikle her sözcük kendi baĢına bir cümle görevi görür. Örneğin; 

çocuğun “anne” demesi “anne” sözcüğünden çok “anne buraya gel” , “anne mama 

ver” gibi anlamlara gelebilmektedir. Çocuk bunu yaparken dilbilgisi kurallarına 

uymadan karmaĢık ifadeler oluĢturmaktadır. Dilbilgisi kurallarına uygun doğru 

cümle oluĢturma biliĢsel geliĢimle birlikte paralellik gösterir (Harris, 2004). 

Anlam OluĢumu (Semantik GeliĢim): Çocuk sözcükleri doğru kullanmaya 

baĢladıktan sonra sözcüklerin ve cümlelerin anlamlarını anlamaya baĢlar. Bu 

dönemde anlamını anladığı sözcük sayısı kullandığı sözcük sayısından daha 

fazladır. Böylelikle çocuk çevresinde duyduğu sözcüklerin farklı sekilerde 

kullanıldığını görerek yeni anlamlar öğrenir (Hoff, 2009).  

Dil geliĢimde izlenen bu aĢamalar çocukların aylarına göre incelendiğinde; alıcı dil 

dönemi, ifade edici dil dönemi olarak iki ana dönem görülmektedir. Bu dönemlere 

iliĢkin de çocukların aylarına göre değiĢen alt geliĢim dönemleri bulunmaktadır 

(Beaty ve Prett, 2003; Bayhan ve Artan, 2009).  

1.7.2.1. Alıcı Dil Dönemi 

a)Yeni Doğan Dönemi (0-6 Hafta) 

Çocukların dünyaya geldiği andan itibaren bir ses kapasitesi bulunmaktadır.  

Doğumdan sonraki ilk haftalarda bebek gülme, ağlama, bağırma, hıçkırma gibi 

birtakım sesler çıkarır. Ġlk üç haftada görülebilen bu sesler herhangi bir anlam 

taĢımayan, amaçsız, farklılaĢmamıĢ seslerdir. Bu dönemde yeni doğan bebek 

çevresiyle iletiĢimini daha çok ağlayarak kurmaya çalıĢır  (Nodelman, 1996). 

Bebeğin gösterdiği refleksif hareketlerin (emme, yutma, yeme vs…) 

tekrarlanmasıyla konuĢma için gerekli olan solunum, ağız ve yüz yapıları 

geliĢmeye baĢlar. Sonraki üç haftalık dönemle birlikte farklılaĢmıĢ sesler kendisini 

gösterir. Bunlar da genellikle bebeğin rahatsızlık duyduğunu belirten ya da açlık 

ağlamalarıdır (Morrow ve Gambell, 2004). Anne farklılaĢan seslerden yola çıkarak 
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artık bebeğin ağlama nedenini böylelikle bulabilir (Bayhan ve Artan, 2009). 

Bebeğin yine bu dönemde edindiği gülme ve ağlama tepkileri onun ilerideki 

konuĢma yeteneğiyle yakından ilgilidir. Bu dönemde bebeklerin çıkardıkları sesler 

baĢkalarının seslerine vermeye çalıĢtıkları tepkilerden oluĢmaktadır (Berk, 2013). 

b)Gığıldama-Agulama Dönemi: (6. Hafta-3 Ay) 

Bu dönemde ikinci ayın sonundan itibaren daha az ağlamaya baĢlayan bebek artık 

sesleri bilinçli olarak çıkarmaktadır. Kendiliğinden sesler üreterek ses oyunları 

yapmaya baĢlar, bundan büyük bir keyif duyar. Böylelikle sesli konuĢmasının da ilk 

koĢullarını yerine getirmiĢ olur. Ses organlarını kullanarak çıkardığı sesleri tekrar 

etmek ve çevreden tepkiler almak ona büyük bir doyum sağlar (Jaeger, 2005; 

Herschensohn, 2007). Rastgele çıkardığı bu sesler “a, u, o” ünlüleri ve “s, k, g” gibi 

damaktan yumuĢak olarak çıkan gırtlak sesleridir. Ancak bu çıkardığı seslerin 

büyük bir bölümü henüz refleksif özelliklerini korumaktadır. Agulama, genellikle 

bebeğin rahat olduğu zamanlarda yaptığı ses alıĢtırmalarıdır (Jaeger, 2005). 

Bebek yeni sesleri keĢfederek zamanla anne-babanın seslerine yakınlaĢmaya 

baĢlar. Anlam açısından çıkarılan sesler incelendiğinde bunların bebeklerin 

hoĢnutluk ya da hoĢnutsuzluğunu belirten sesler olduğu görülür (Machado, 2013). 

c)Mırıldanma-Cıvıldama Dönemi: (3-6 Ay) 

Bebeğin mırıldanma-cıvıldama döneminde ses mekanizması üzerindeki kontrolü 

artmaktadır. Bu nedenle artık sesli ve sessiz harfleri içeren tek heceler çıkarabilir. 

Artık bu sürede çıkardığı sesler refleksif değildir (MaviĢ, 2005). Daha önceden 

çıkardığı sesleri bilinçli olarak tekrar eder, kendi seslerini taklit eder. Anadilindeki 

ünlü sesleri fark edebilir. Ezgiler, vurgu ve tonlama yapmaya baĢlar. Ünsüz 

seslerden “b, m, p” gibi dudak seslerini kullanımı artmaya baĢlar. Bebekler bu 

dönemde sesler ve anlam iliĢkisini daha kolay kavrarlar (Neuman ve Dickinson, 

2002; Morrow ve Gambrell, 2004). 

d)Mırıldanmanın Tekrarı Dönemi: (6-9 Ay) 

Bebek bu dönemde ses oyunlarını tekrar ederek ses ile iĢitmeyi birleĢtirir. 

Mırıldanmalarının tekrarı yerini hece tekrarlarına bırakır. Bebek öncelikle dudaksı 

sesleri öğrenerek “ba, pa, ma…” gibi heceleri arka arkaya tekrarlayabilir. Burada 

genellikle Ģu tür heceler görülür (Eliason ve Jenkins, 2003): 

1. dudaksı ünsüz+düz kalın ünlü: papa, baba, mama; 
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2. diĢsi ünsüz+düz ince ünlü: tete, dede, cici; 

3. damaksıl ünsüz+yuvarlak kalın ünlü: gugu, koko, (Günay, 2003). 

ĠĢitme bebekte ön plana çıkmaya baĢlar. Çevresinde duyduğu sesler ve 

konuĢmalar ilgisini çeker. KonuĢmalar içerisindeki sözcüklere odaklanarak bunları 

algılamaya baĢlamaktadır. Bu dönemde çıkarılan sesler herhangi bir anlam 

içermezler. Birçok kiĢi bebeğin aslında babasına ya da dedesine seslendiğini 

düĢünerek yanılırlar (Hayes, 2001). Bu dönemde ayrıca ses oyunlarında ritme 

ağırlık vererek vurgulu anlatımların farkına varırlar. Anlam yönünden 

incelendiğinde de bebeğin insan konuĢmalarına gülümseyerek, çeĢitli sesler 

çıkartarak yanıt verdiği, kızgınlık - hoĢnutsuzluk seslerini ayırt edebildiği görülür. 

Bu dönemin görülmemesi dil problemlerinin, zihinsel geriliğin, iĢitsel kaybın var 

olabileceğini gösterir. Bu dönem bebeklerde görülebilecek bir engel durumu için 

önemli ipuçları içerir (Cullinan ve Galda, 1994; Brewer, 2001).  

e)Ses-Sözcükler Dönemi: (9-12 Ay) 

Ses - sözcük dönemi, çeĢitlenmiĢ mırıldanma ve tekrarların, ana dile ait seslerin 

görüldüğü dönemdir. Bebeklerde jargon denilen, normalde anlaĢılmayan fakat 

çocuk açısından sözcük ve cümlelerin yerini tutan yapıların görüldüğü bir konuĢma 

baĢlangıcı görülür (Bayhan ve Artan, 2009; Temel, 2000; Berk, 2013). Bebek bu 

dönemde ana diline ait ses örüntülerinin farkına varır, ilk sözcüklerini söyler. Bu 

sözcükler çoğunlukla anlamdan yoksun, kısa heceli, yansımaya benzeyen yani 

aynı hecenin tekrarlanmasından oluĢmuĢ sözcüklerdir. Ancak çocuk bu defa 

kullandığı sözcüklerin bir anlamının olduğunun farkındadır. Ayrıca yine bu 

dönemde konuĢmanın yanı sıra yapılan jest ve mimiklere de dikkat ettikleri bunları 

da taklit etmeye çalıĢtıkları görülmektedir (Temel, 2000; Neuman ve Dickinson, 

2002; Çakmak Güleç ve Geçgel, 2005).  

1.7.2.2. Ġfade Edici Dil GeliĢimi 

En fazla bir yıl süren alıcı dil aĢamasının ardından, ilk sözcüklerin söylenmesiyle 

baĢlayan ve temel dil yeteneklerinin kazanılarak çocuğun kendisini ifade etmeye 

baĢladığı dönemlere geçilir (Maybin ve Watson, 2009; Neaum, 2010; Küçük 

Karagöz, 2012; Machado, 2013).  
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a)Tek Sözcüklü Cümleler Dönemi: (12-18 Ay) 

Ġlk yılın sonunda konuĢma için gerekli olan kasların belli bir olgunluğa eriĢmesiyle 

çocuk bu dönemde gerçek konuĢmaya geçer. Çocuğun konuĢmaya baĢlaması dil 

geliĢiminde önemli bir adımdır. Ġlk sözcükler sesle oynarken rastlantısal olarak 

ortaya çıkar. Zamanla da çocuğun sözcük dağarcığı geliĢir. Çocuğun herhangi bir 

durum ya da olayı tanımlamak üzere kullandığı sözcükler yetiĢkininkine benzeyen 

yapılarda olup 1-30 sözcük arasındadır (Dönmez, Baykoç, Abidoğlu, Dinçer, 

Erdemir ve GümüĢçü, 2000). Kullanılan sözcükler çocuğun içinde bulunduğu 

durumla iliĢkilidir ve bu çerçevede yorumlanmalıdır. Ġlk sözcük dağarcığının büyük 

bir bölümünü isimler oluĢturur. Çocuğun etkileĢime girdiği, iliĢki kurduğu insanların, 

nesnelerin isimleri bunları içerir. Çocuk sözcüklerin yanında nesnelerin 

özellikleriyle ilgili olarak da bazı sözcükler (uf, cici vb.) kullanır (Robert ve Owens, 

2012). Bu dönemde çocuğun anladığı sözcük sayısının (alıcı dil), ürettiği sözcük 

sayısından (ifade edici dil) daha fazla olduğu görülür. Bu dönemde çocuklar tek bir 

sözcükle karmaĢık olan her Ģeyi anlatmaya çalıĢabilirler. Buradan çocukların dili 

anlama yeteneğinin konuĢma yeteneğinden daha ileri düzeyde olduğu çıkarılabilir 

(Reese ve Cox, 1999). Biçimsel bakımdan benzer bulduğu nesnelere aynı ismi 

verebilir, genellemeler yapabilir.  (hepsi de dört ayaklı ve tüylü olduğu için kedi, 

köpek gibi hayvanlara pisi demesi gibi). Tüm bunlara karĢın kendisine zaman 

zaman yöneltilen soruları anlayamaz ve cevap veremez. Soruların daha çok 

tekrarı ve taklidi yoluna gider. Bu döneme dilbilgisi açısından bakıldığında isimlerin 

daha fazla kullanıldığı çok az sayıda da fiil ve sıfatın kullanıldığı gözlenir 

(Nodelman, 1996; Neuman ve Dickinson, 2002; Morrow ve Gambrell, 2004; 

Yıldırım, 2008). 

b) Ġki Sözcüklü Cümleler ve BirleĢimler Dönemi: (18-24 Ay) 

Ġkinci yılın sonunda çocuk tarafından yapılan tekrarlamaların genelde monolog türü 

konuĢmalarda olduğu gözlenir. Sözcüklerin birbirleriyle olan iliĢkilerini fark edip 

onları yan yana dizerler, yeni anlamlarda kullanabilirler. Böylelikle ilk gramer 

yapısını oluĢturarak ilkel dilbilgisi kurallarını kullanmaya baĢlarlar (Cullinan ve 

Galda, 1994; Hayes, 2001). BiliĢsel olarak belli bir düzeye gelen çocuk farklı iki 

sözcüğü bir araya getirerek; nesnelerin devamlılığını sağlamaya (daha süt, daha 

mama...), devamlılığın sona erdiğini anlamaya (süt yok, mama yok...), insanların 

yaptıklarını fark etmeye (anne düĢtü...) baĢlar. Anlamlı olarak ortalama 20-100 
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sözcük kullanabilir (Bayhan ve Artan, 2009). Bildiği sözcükler dıĢındaki durumları 

genelleme yoluna gider (bütün yiyeceklere mama demesi). Bu dönemde iki 

sözcüğü birleĢtirme çabası gösteren çocuk sözcükleri çeĢitli jest ve mimikler 

kullanarak da anlatır. Dilbilimsel açıdan bakıldığında uzun süre sessiz kalan 

çocuğun birdenbire verilen bir cümleyi hemen hemen doğruya yakın Ģekilde 

söylediği, farklı iki sözcüğü ekler kullanmadan özne-yüklem çatısında oluĢturduğu 

görülür (Robert ve Owens, 2012). Daha çok konuĢma ile ilgili davranıĢlar 

gözlemlenir. Dilbilgisi açısından genelde isimlerin yanında fiil, sıfat ve bazı 

zamirlerin de kullanılmaya baĢlandığı görülür (Tompkins, Guo ve Justice, 2012). 

c)Çocuğun 2-3 YaĢ Dönemi 

Sözcük hazinesi ve dilbilgisi bakımından en hızlı ilerlemenin görüldüğü bu 

dönemde dilin temel yapıları sıfat, zamir, soru, olumsuz, zarf gibi yapılar basit 

düzeyde kullanılmaya baĢlanır. Dilbilgisi özelliklerinin yerleĢmesiyle birlikte adlara 

ait takılar (-nın, -si, -den), zamir kullanımı (ben, sen, o, biz ...), fiil çekimleri, soru ve 

olumsuz cümle Ģekillerini yerine getirmeye baĢlar (Dönmez Baykoç ve arkadaĢları, 

2000). Sözcüklerin tekil, çoğul kullanımlarına da bu dönemde rastlanır. Bu 

yapıların değerlendirilmesinde çocuğun içinde bulunduğu duruma göre kullanım ve 

vurgulama Ģekli önemlidir. Örneğin; çocuk “Baba kitap” dediğinde bu bir taraftan 

“Babanın kitabı” anlamını taĢırken diğer taraftan “Babam kitabını okuyor” anlamına 

da gelebilmektedir. Ayrıca çocuk çeĢitli istek ve sorularını bildirmek üzere ses 

tonunu da değiĢtirebilmektedir. Örneğin “Baba kitap” cümlesinde çocuk ses tonunu 

değiĢtirerek “Baba bu kitap mı?” sorusunu da dile getirebilmektedir. Böylelikle ses 

tonunu farklı Ģekillerde kullanırken ana diline ait ses birimleri çıkarma çabası içinde 

de bulunmaktadır. Çocuğun bu dönem içerisinde üç-dört sözcüklük cümleler 

kurarak telegrafik konuĢma dediğimiz yapıyı kullandığı gözlenir. Bu tür 

konuĢmalarda bütün ayrıntılar bırakılarak sadece isimlere ve fiillere yer 

verilmektedir (TopbaĢ, 2005; ġahin, 2013).  

d)Çocuklardaki 3-4 YaĢ Dönemi 

Bu dönem genellikle çocukların ana dillerinin temel yapılarını öğrenip kendilerini 

çok daha iyi bir Ģekilde ifade edebildikleri bir dönemdir. Dil kullanımının yanında 

fısıldama, entonasyon (ses perdesinde yükselme, alçalma), ses tonu ve soluk alıp 

verme çalıĢmalarında da artıĢ gözlenir. Bu dönemde çocuk sesbilgisel özelliklerin 

farkına varır. Cümle yapısında ögelerin sıralanıĢını (özne, nesne, yüklem) anlayıp 
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duygu ve düĢüncelerini daha doğru bir Ģekilde ifade eder. Bununla iliĢkili olarak 

artık cümlelerinde geçmiĢ, Ģimdiki ve geniĢ zaman kullanımlarına baĢlar (Jaeger, 

2005; Öztürk, 2010). BiliĢsel geliĢimle birlikte benmerkezci özellik gösteren 

çocuğun dil geliĢiminde de benmerkezci konuĢmalara yer verdiği gözlenir 

(Ömeroğlu ve Kandır, 2007). 

e) Çocukların 4-5 YaĢ Dönemi 

Bu dönemle beraber çocuk dilini artık daha doğru kullanır. Zıt sözcükleri - “büyük-

küçük”, “doğru-yanlıĢ”, “önce-sonra” gibi...- anlayarak kullanmaya baĢlar ve 

karĢılaĢtırma yoluna gider. 5 yaĢına geldiğinde ise baĢarıyla zıt sözcükleri 

birbirinden ayırabilir. GeliĢimiyle doğru orantılı olarak sözcük sayısında artıĢ, 

benmerkezci konuĢmasında devamlılık söz konusudur. Çocuk artık çoğul 

kullanımlarını doğru yapabilmekte ve daha karmaĢık cümle yapıları ortaya 

koyabilmektedir (Menyuk ve Brisk, 2005a; Neaum, 2010). 

f) Çocukların 5-6 YaĢ Dönemi 

Daha anlaĢılır, yetiĢkininkine benzeyen bir dil kullanımı sergileyen çocuk, bu 

dönemde ortalama olarak 2000 kadar sözcük hazinesine sahiptir (Dönmez Baykoç 

ve arkadaĢları, 2000). Çekim kurallarını ve kiĢi zamirlerinin çekimini düzgün bir 

Ģekilde yaparak artık kavramların yerine zamir kullanabilmektedir. Örneğin; “Ben 

elmayı yiyeceğim”, “Ben onu yiyeceğim” gibi. KarmaĢık yapıdaki cümlelerini 

fazlalaĢtıran çocuğun bu dönemle birlikte ana dilini de dilbilgisel açıdan 

içselleĢtirdiği gözlenir (Beaty ve Prett, 2003; Berk, 2013). Dil geliĢiminin önemli 

yapı taĢlarının oluĢtuğu, zamanla da kazanıldığı bu dönemde özellikle 5-6 yaĢ 

grubu çocuklarının okul öncesi eğitim desteği ile birlikte dil geliĢimi anlamsal ve 

kavramsal açılardan geliĢmektedir. Akranları ile birlikte iletiĢim kuran ve farklı 

sohbetler edebilen çocuğun konuĢması, sosyalleĢmesi onun dil geliĢimini 

artırmakta ve desteklemektedir (Deretarla Gül, 2013). Bunu yanı sıra okul öncesi 

eğitim kurumlarında yapılan birçok etkinlik de (resimli öykü kitabı okuma, fen ve 

doğa, dil etkinlikleri, müzik, sanat… vb.) çocukların tüm geliĢim alanlarını ve 

özellikle dil geliĢimini desteklemektedir (Hayes, 2001; Ömeroğlu ve Kandır, 2007).  

1.7.2.3. Ġfade Edici Dil GeliĢiminde Eğitimin Önemi 

Dönmez Baykoç ve arkadaĢları, (2000) ifade edici dil geliĢiminde eğitimde bireysel 

ve grup çalıĢmalarının önemine dikkat çekerek her iki uygulamanın da farklı etkileri 
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olduğunu belirtmiĢ ve konuyu hem bireysel hem de grup çalıĢmaları Ģeklinde ele 

almıĢtır. Ġfade edici dili geliĢtirmeye yönelik etkinlikleri genel olarak küçük 

gruplarda daha iyi yürütülebilmektedir. Grup çalıĢmasının dil geliĢimi açısından 

yararları Ģu Ģekilde sıralanabilir (Glazer, 2000; Neuman ve Dickinson, 2002; 

Morrow ve Gambrell, 2004; Menyuk ve Brisk, 2005a; Lynch-Brown ve Tomlinson, 

2008):  

1. Çocuğun akranları ile iletiĢim ve etkileĢim kurmasına yardımcı olur. 

2. Oyunlar yoluyla yapılan etkinliklerde ve tartıĢmalarda büyük gruplardan 

yararlanmak önemlidir.  

3. Gruplar ile yapılan etkinlikler çocuklara rica etme, önermelerde bulunma, soru 

sorma, cevap verme ve davranıĢları yönlendiren ifadeler kullanmada olanak 

sağlar.  

4. Çocuklar yetiĢkinlerden ve akranlarından model alma yoluyla daha iyi 

öğrenebilirler. Bu nedenle dili iyi kullanabilen çocuklar diğer çocuklar için örnek 

olabilirler.  

Dil, zamanla kazanılan ve geliĢmesi de oldukça uzun zaman alan bir beceridir. Bu 

nedenle dil, geliĢiminde çocuğa sabır ile yaklaĢılmalı ve çocuk her söylediği 

sözcük için desteklenmelidir. Çocuğun ifade edici dilini kullanmasıyla beraber onu 

geliĢtirebileceği ortamların sunulması, dilin pratikleĢmesi ve zamanla daha seri 

konuĢmaların gerçekleĢmesi bakımından önemlidir. Burada çocuğun özellikle 

akranları ve model aldığı kiĢilerle yaptığı grup çalıĢmalarıyla, bireysel yürüttüğü 

çalıĢmalar onun iyi bir dil geliĢimi sergilemesi için önem taĢımaktadır (Griffith, 

Beach, Ruan ve Dunn, 2008).  

1.7.3. Dil Edinim Basamakları 

Çocuklar konuĢmayı öğrenmeden önce iletiĢimlerini ağlama, gülme ve vücut 

hareketleri aracılığıyla sağlarlar. Ġlk yılın sonundan itibaren (az ya da çok) birçok 

çocuk ilk sözcüklerini söyler (Karatay, 2007). 

1.7.3.1. Ġlk Sözcükler 

Ġlk sözcüğün ardından gelen 3 ve 4. aylarda çocuklar 10 sözcüğe ulaĢıncaya dek 

sözcüklerine yavaĢ yavaĢ eklemeler yaparlar. Bundan sonra düzenli sözcük 

artıĢları baĢlar ve 20. aylarda sözcük içeriği hemen hemen 50 civarındadır. Bu ilk 
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basamakta dil, göründüğünden daha karmaĢıktır. Sadece bir sözcük çok çeĢitli 

düĢünceleri açıklamak için kullanılabilir. Bu bölümün ikinci olarak dayandığı nokta 

geniĢletme-büyütme olarak bilinmektedir. Çocuklar geniĢletmede bir sözcüğü 

kavramların hepsine birden yayarlar. Örneğin çocuklar hayvanat bahçesine 

gittiklerinde bildikleri tek hayvan köpekse bütün hayvanlara köpek diye seslenirler 

(Santrock, 1998). Bunun yanı sıra çocuklar bazen de sözcüklerin anlamlarını 

daraltarak ifadeler kurarlar. Örneğin çocuklar kendi biberonlarını tanıdıkları ve 

bildikleri için biberon benzeri olan her türlü ĢiĢeyi “biberon” olarak isimlendirirler 

(Temel, 2000).   

1.7.3.2. Ġlk Cümleler 

18. aylar civarında çoğu çocuk iki sözcük kullanımına baĢlar. Bebekler tarafından 

çok önemli olmayan sözcüklerin kullanımı bırakılır, anlamı en iyi açıklayan önemli 

görülen sözcükler konuĢmaya dâhil edilir. Bununla beraber cümleler kısa, anlam 

karıĢık olabilir. Bir yaĢında olan çocuk önemli sözcükler üzerine odaklanmayı 

devam ettirirken cümlelerini de uzatmaya baĢlar. Çoğul eklerini ve yüklemlerin 

sonuna „–dı‟, „-tı‟ ve „- yor‟  gibi zaman eklerini eklemeye baĢlarlar. Bunun yanında 

„fakat‟, „ve‟, „için gibi neden sonuç belirten ifadeleri zenginleĢtirerek kullanmaya 

baĢlar. Dilin kurallarını fark etmeye baĢlayan çocuklar bu sırada çok ilginç hatalar 

da yapabilirler. YetiĢkinlerin konuĢmaları ile eğlenmesi ve gülmesi onların ilgisini 

çekebilir. Bu durumda yaptıkları gülünç hataları tekrarlamaya çalıĢabilirler. Bu 

durum zaman zaman çocukların kelimeleri yanlıĢ telaffuz etmesine ve bunu yanlıĢ 

Ģekliyle öğrenmesine de sebep olabilmektedir (Mustard, 2007; Sawyer, 2012).  

1.7.3.3. Dilbilgisini Öğrenme 

Kısa bir süre içerisinde, çocuklar duyduklarını anlatmaya baĢlayabilir ve bazı özel 

yapıdaki sözcüklerin düzensiz biçimlerini kullanabilirler. Bu tür hızlı dil edinimi 

çocukların kurdukları cümleler içerisinde de kendisini gösterir. Türkçe de özne-

nesne-yüklem sırasına göre bakıldığında, okul öncesi dönemdeki çocukların bu 

kuralla ilgili zaman zaman cümle içerisinde problem yaĢadıkları gözlenebilir 

(Temel, 2000; TopbaĢ, 2005) 

1.7.3.4. Sözcük Öğrenimi 

Okul öncesi yılları boyunca düzenli olarak yeni sözcükler öğrenilir. Çocuklar bu 

dönemde öğrendikleri sözcük dağarcığını her 6 ayda bir 2 katına çıkarır, bu 
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dağarcık, iki ile dört yaĢ arasında da 200‟den 2000 sözcüğe çıkar. Bu dönem 

süresince çocuklar yeni sözcükler oluĢturmaktan hoĢlanabilirler. Çünkü egosantrik 

düĢünürler, oluĢturdukları sözcüklerin tam olarak anlamlarını da yalnızca kendileri 

bilirler (Cullinan ve Galda, 1994; Karatay. 2007). Okul öncesi çocukları dil ile 

oynamaktan hoĢlanır, seslerden ve kendi kendine oluĢturduğu eğlenceli 

adlandırmalarından zevk duyarlar. Bunları söylemekten keyif alırlar. 

1.7.4. Okul Öncesi Dönemde 48 – 60 Aylık Çocukların Dil Özellikleri 

a) Edat kullanımı: Çocukların edat kullanımları üç ve daha fazla sözcük içeren 

cümle yapılarında dikkati çeker. Ġlk etapta öğrenilip kullanılan edatlar  “üstünde” ve 

“içinde”dir. Daha sonra “aĢağıda-yukarıda, önünde-arkasında” gibi edat yapılarının 

kullanımı gerçekleĢmektedir (TopbaĢ, 2005). 

b) Çoğul ifadelerin kullanımı: Bu ifade yapılarının kullanım Ģekli öğretilirken tek 

nesne ile birden fazla nesne arasında bulunan farklılıktan yola çıkılır. Genel 

itibariyle bakıldığında çoğul eklerinin kazanılması çocuklarda 20 - 27. aylar 

arasında, en geç 30. aya kadar gözlenmektedir (Yapıcı, 2004). 

c) Ġyelik belirten durumlar: Çocuklar iyelik eklerini kullanırken öncelikle “Ģahıs 

zamiri + sahiplik eki” kullanımını gerçekleĢtirirler. Örn: çanta+m, çanta+n, çanta+nı 

gibi...(Yapıcı, 2004). 

d) Zaman kullanımı: Zaman belirli kalıplara sığmayacak kadar geniĢ, baĢı ve 

sonu olmayan bir kavramdır. Zaman kavramı araĢtırmacılar tarafından çeĢitli 

Ģekillerde tanımlanmıĢtır (Bayhan ve Artan, 2009). Zaman kavramının Türk Dil 

Kurumu‟na göre tanımı Ģu biçimdedir: “Fiillerin belirttikleri geçmiş zaman, şimdiki 

zaman, gelecek zaman ve geniş zaman kavramı: geldi, gelmiş, geliyor, gelecek, 

gelir..”. AraĢtırmacılar çocukların içinde bulundukları olaylarla ilgili konuĢabildikleri 

konusunda aynı fikirde olmalarına rağmen geçmiĢ ya da gelecek anlatımlarını 

kullanma konusunda farklı görüĢlere sahiptirler. Yapılan çalıĢmalarda geçmiĢin 

anlaĢılmasının geleceğin anlaĢılmasından daha kolay olduğu görülmüĢtür. Bloom 

ve Lahey (1978) çocukların genelde yaptıkları ya da yapıyor olduklarını ifade 

ettiklerini, gelecekte yapacaklarını ise ifade etmeyi tercih etmediklerini 

söylemektedir.  

Soyut bir kavram olması dolayısıyla çocukların en son kazandıkları kavramlardan 

biri olan zaman kavramının kullanımı da belirli aĢamalar seklinde olmaktadır 
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(Ömeroğlu ve Kandır, 2007; BaĢaran, Kalender ve Kandır, 2008). Ġlk ifadelerinde 

çocuklar isteklerinin bir an önce yerine getirilmesi açısından “emir ve di‟li geçmiĢ 

zaman eklerini” kullanırlar. Çocukların 20. ay civarında içinde bulundukları durumu 

anlatan “Ģimdiki zaman ekleri” ni kullanımı dikkati çeker. 21-30. aylar arasında 

“gelecek” ,25-27. aylar arasında “miĢ‟li geçmiĢ zaman” son olarak ta 25-27. aylar 

dolayında “geniĢ zaman” eklerinin kullanımı gözlenir (Tokgöz, Duman  ve Günay, 

2004). 

Çocuğun bildirme zamanını tanıması ve içselleĢtirmesi kronolojik sıraya uygundur. 

Yani 21-30 aylar arasında gerçekleĢen gelecek zamanın edinilmesi, görülen 

geçmiĢ ve Ģimdiki zamandan sonra olmaktadır. 25-27. aylarında geçmiĢ zamanın 

(-mıĢ/-miĢ) edinilmesi gerçekleĢir. Çocuk açısından çok belirgin olmayan geniĢ 

zaman en son öğrenilen bildirme kipi durumundadır. Bireysel geliĢimsel farklılıklar 

nedeniyle zaman durumlarının edinimi çocuklarda daha önce ya da daha sonra 

olabilmektedir (TopbaĢ, 2005). 

e) Zarfların kullanımı: Zarf yapılarının kullanımı genelde soru kalıplarının 

yerleĢmesi ve bunların etkin kullanımıyla paralellik göstermektedir. Çocuk soru 

kalıplarını zihninde yorumlayıp uygun yanıtı bularak zarfları kullanmaya baĢlar. Ġlk 

olarak tek sözcükleri soru soruyormuĢ gibi 14-15. aylarda kullanır. Bir - iki 

yaĢlarında “nerede, ne zaman, kimi, kime, kimden... “gibi soruları ayırt ederken 

cevap vermede yetersiz kalır. Bu tip soru kalıplarını da ancak kendi dilinde bazı 

olayları basit düzeyde ifade etmeye baĢladığı zamanlar kullanabilir. Üç yaĢına 

kadar sadece uygun ses tonlarını kullanarak bu soruları kullanır. Yine de özne-

nesne-yüklem sıralamasını doğru ve yerinde yapamaz. Dört yaĢlarında –mı, -mi 

gibi soru eklerini kullandığı gözlenir (Çakmak Güleç ve Geçgel, 2005). 

Edat, zarf, çoğul ekleri, iyelikleri gibi dil bileĢenlerini kullanmaya baĢlayan 

çocukların ebeveynlerinin ve öğretmenlerinin bu dönemde dikkat etmesi gereken 

bazı noktalar bulunmaktadır (Marrow ve Gambrell, 2004; Çakmak Güleç ve 

Geçgel, 2005; TopbaĢ, 2005).  

 Anne-babalar, çocukları konuĢmaya dönük sesleri çıkarmaya baĢladıkları 

andan itibaren onları konuĢmaya özendirici ve teĢvik edici bir tutum 

göstermeliler. 
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 Özellikle çocuğun dili ağırlıklı olarak model alma yoluyla öğrendiği 

düĢünüldüğünde öncelikle anne-babalar, okul öncesi ve ilkokul öğretmeni 

dili doğru ve düzgün kullanmalı, iyi model olmaya özen göstermelidirler.  

 Anne-babalar, okul öncesi ve ilkokul öğretmenleri çocukların söyledikleri 

yanlıĢ kavramlar üzerinde değil, doğru kullanımları üzerinde durmalıdırlar. 

 Bazen anne-babalar çocuklarının yanlıĢ ve yarım konuĢmalarından 

hoĢlanarak kendileri de onlar gibi konuĢmaktadırlar. Bu tutum, çocuğun dilin 

doğru kullanımını görmesini engellediğinden çocuğun dil geliĢimini 

zorlaĢtırmaktadır. Oysa doğru olan anne-babanın çocuğunun konuĢmasını 

taklit etmesi değil çocuğun doğru konuĢan anne-babasının konuĢmasını 

taklit etmesidir. 

 Erkek çocuklar kız çocuklarına göre konuĢmayı daha geç 

gerçekleĢtirmektedirler (Gönen, 1988; Erdoğan,  ġimĢek Bekir ve Erdoğan 

Aras, 2005). Bu nedenle erkek çocuk anne-babaları ve okul öncesi eğitimi 

öğretmenleri, erkek çocukları, özellikle, yaĢıtları olan kız çocukları ile 

kıyaslamamalıdırlar. Ayrıca anne-baba ve öğretmenler çocuklar arasında dil 

geliĢimi bakımından bireysel farklılıklar olduğunu asla unutmamalıdırlar.  

Bunlar dikkate alınarak yapılacak olan dil eğitiminde istenilen baĢarının 

sağlanması için yapılabilecek etkinlikler planlanırken dikkat edilmesi gereken 

noktalar ise Ģu Ģekilde açıklanabilir (Crawford, 1995; IĢıtan, 2005; Gönen ve 

Veziroğlu, 2013): 

 Dil geliĢimi için kullanılan materyaller çocuğun geliĢim düzeyine uygun 

olarak seçilmeli ve dikkatini çekebilmelidir.  

 YetiĢkinler tarafından kullanılan dil ve seçilen sözcükler çocuğun anlama 

düzeyine uygun seçilmeye özen gösterilmelidir.  

 Çocuk ile ilgilenen yetiĢkin ya da öğretmen iyi bir model oluĢturmalıdır.  

 Çocuğun dikkatini toplayabilmek ve odaklanmasını sağlamak önemlidir. Bu 

nedenle eğer çocuk belirlenen materyale odaklanamıyorsa etkinlik 

değiĢtirilmeli ve çocuğun ilgisine göre yeniden gözden geçirilmelidir. Bu 

durum çocuğun kuralları belirlemesi anlamına gelmemektedir. Tam tersine 

çocuğa görelik ilkesine göre çocuğun geliĢimi ve ilgileri göz önüne alınarak 
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düzenlenecek bir etkinliğin çocuğu daha fazla destekleyeceği 

unutulmamalıdır.  

 Hazırlanan etkinlikler sadece bir amaca yönelik değil farklı amaçlar içinde 

kullanılabilir olmalıdır. 

 Çocuklara çalıĢmaya baĢlamadan önce materyali incelemesi, tanıması ve 

merakını gidermesi için fırsat tanınmalıdır.  

 Çocuğun ilgisini ve dikkatini çeken bir etkinlik değiĢtirilmemelidir. Çocuğun 

dikkati dağıtılmamaya özen gösterilmelidir. Çocuk sıkılıncaya kadar 

denemesine ve devam etmesine olanak sağlanmalıdır. Bu durum çocuğun 

öğrenmeden zevk aldığını ve bunu sürdürdüğünü göstermektedir.  

 Çocuk eski materyali tanıyıp öğrendikten sonra bunu tek düze bir hale 

getiriyorsa yeni bir materyale geçilmelidir.  

 Çocuğun dikkatini çekmeyen, ilgi göstermediği bir etkinlikte ısrarcı 

olunmamalıdır.  

 Tekrarlamalar ve pekiĢtirmeler çocukların öğrenmesini sağlar. Bu nedenle 

çocukla birlikte tekrarlar yapılmalı ve pekiĢtirmeler ile öğrendiklerini 

hatırlaması sağlanmalıdır.  

 Çocukların hatalarını fark etmeleri için fırsat tanınmalıdır. Sabır ile 

beklenilmeli ve görmesi için ipuçları gösterilmelidir. Böylece çocuğun kendi 

kendine güven duygusunu kazanması da sağlanacaktır.  

 Çocukların söyledikleri ile ilgilenilmelidir. Çocuğun söylediklerini nasıl 

ilettiğine ve iletirken nasıl cümleler kurduğuna dikkat edilmelidir 

 Çevre ile iletiĢim kurmak çocuklar için kendisi ile ilgilenildiğini anlama da bir 

iĢarettir. Bu nedenle çocuk ile ilgilenen çevredeki bireylerin ona cevap 

vermesi ve iletiĢimi sürdürmesinin sağlanması önemlidir. Çocuğa 

gerektiğinde sorular soran ve onun cevaplaması için fırsatlar tanıyan bir 

yetiĢkin modeli olunmalıdır.  
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1.7.5. Çocukta Dil GeliĢimini Etkileyen Faktörler 

1.7.5.1.Kalıtım ve Çevre 

Dünyaya yeni gelen bir çocuk kalıtımsal bir takım özellikler taĢımaktadır. Bu 

özellikleri anne ve babasının kalıtımsal özelliklerinden almıĢtır. Bunun yanı sıra 

dıĢarıdan gelen uyaranlara da oldukça açık ve duyarlı bir haldedir. Doğduğu 

andan itibaren uyaranlar onu olumlu ve olumsuz açılardan etkilemeye baĢlar 

(Ömeroğlu ve Kandır, 2007; Butterworth ve Reeve, 2012). Çocuğun geliĢimi 

kalıtım ve çevrenin birbirleri ile iliĢkilerinin bir ürünüdür (Senemoğlu, 2012). 

GeliĢimin bazı yönlerinde çevre, kalıtıma daha üstün gelmektedir. Ancak bu tam 

tersine de dönebilmektedir. Özellikle dil geliĢimi incelendiğinde çevrenin etkisinin 

kalıtımın etkisine oranla daha üstün olduğu düĢünülmektedir (Crain-Thoresan ve 

Dale, 1992).  

Kalıtımsal olarak birçok donanımla doğan çocuk bu özelliklerin çoğunu çevreden 

gelen uyaranlar aktif oldukça geliĢtirmeye baĢlar. Bu nedenle bu özelliklerin ne 

kadar geliĢtirilip geliĢtirilmeyeceği çevreden gelen uyaranların çokluğuna ve 

çeĢitliliğine bağlıdır (Butterworth ve Reeve, 2012). Çevredeki uyaranlardan yoksun 

ortamlarda büyüyen çocukların dil geliĢim düzeylerinin yetersiz oluĢu çevrenin dil 

geliĢimi üzerindeki önemini göstermektedir (Harris, 2004; Girolametto, Weitzmen, 

Lefebvre ve Greenberg, 2007; Ergin, 2012). Uygun koĢullara sahip olmayan bir 

çevre çocuğun genetik yapısı ne olursa olsun geliĢimini olumsuz olarak 

etkilemekte hatta geliĢimine engel olabilmektedir (Herschensohn, 2007; Ömeroğlu 

ve Kandır, 2007; Kobayashi, 2009). Dildeki geliĢme çocuğun aynı zamanda biliĢsel 

geliĢimini de desteklemektedir. Çocuğun doğuĢtan getirdiği belli bir zekâ 

kapasitesi vardır. Bu kapasite çevresel faktörlerin etkisine göre üst sınıra ulaĢabilir 

ya da engellenerek gecikebilir. (Hoff, 2009; Joyce, 2011; Senemoğlu 2012).  

1.7.5.2. Zekâ 

Zekâ, zihinsel, duygusal ve fiziksel olarak tepki verme, öğrenme, anlama ve yeni 

durumlarla baĢa çıkabilme yeteneği olarak tanımlanır (ġahin 1978; Berk, 2013; 

Öztürk; 2013). Yapılan birçok araĢtırma zekâ ile dil geliĢimi arasında doğru bir 

orantı olduğunu ortaya sürmektedir. Zekâ da dil geliĢimi düzeyi de 

standardizasyonu yapılmıĢ birtakım testlerle ölçülebilmektedir. Zekâ testlerinde 

kelime bilgisi, kelime dağarcığı, kelimeyi kullanabilme yeteneği önemli bir rol 

oynamaktadır. Zekâ testlerinde bu nedenle çocukların dil geliĢimi baĢlı baĢına bir 
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alan olarak ele alınmakta ve test puanını etkileyen en önemli alanlardan birisi 

olarak görülmektedir (Bowerman ve Levinson, 2001; Neaum, 2010; ġan, 2010). Dil 

bilim ve eğitim konusunda çalıĢmakta olan araĢtırmacılar son yıllarda dil 

ediniminde insanın doğuĢtan itibaren getirdiği biliĢsel kapasitesinin etkili olduğunu 

ve bu kapasitenin çevrenin etkisiyle geliĢtirildiği görüĢünü savunmaktadır 

(Plunekett ve Wood, 2004). Çocukların iki yaĢına kadar dil edinimi içgüdüsel 

olarak ve zekânın yönlendirmesi ile olmaktadır. Ancak bu dönemde çocuk, 

duyduğu sesleri taklit ederek ve dıĢarıdan aldığı tepkiler yoluyla dil edinimini 

gerçekleĢtirmektedir. Ġki yaĢından sonra ise çocuğun biliĢsel geliĢimi ve zekâ 

düzeyi dil geliĢiminin ilerlemesini desteklemekte ve yönlendirmektedir. Bu nedenle 

erken konuĢmaya baĢlayan çocukların zekâ düzeylerinin genellikle normal ya da 

normalin üstünde olduğu ve dilin zekâya bağlı olarak geliĢtiği görüĢü kabul 

edilmektedir (Yapıcı, 2004; Ömeroğlu ve Kandır, 2007; ġahin, 2013). Dilin 

kazanılması çocuğun zihinsel uyum süreçlerinden algılama, kavram geliĢtirme ile 

iliĢkilidir Dilin kazanılmasını zihinsel, fiziksel ve duygusal engel durumları, 

duygusal yoksunluk, uyarıcı yoksunluğu, uyarım eksikliği ve sık sık hastalanma 

gibi durumlar olumsuz olarak etkilemektedir (Wasik ve Bond, 2001; Yapıcı, 2004; 

Mustard, 2007).   

1.7.5.3.Cinsiyet 

Çocuklar dünyaya geldikleri andan itibaren ilk olarak cinsiyet farkı gözetmeksizin 

dili kavramaya ve öğrenmeye baĢlarlar. Sıklıkla çocukların gördükleri, daha fazla 

zaman geçirdikleri aile bireyi annelerdir. Bu nedenle çocuklar öncelikle annelerini 

örnek alarak hecelerler (Berk, 2013; ġahin, 2013). YaĢlarının ilerlemesiyle birlikte 

oedipus ve elektra dönemine giren çocuklar cinsiyetlerine göre farklı ebeveynlere 

özenmeye baĢlarlar. Bu nedenle de onların konuĢmalarını taklit etmeye, 

cümlelerini onlar gibi tekrarlamaya, jest ve mimiklerini kopyalamaya baĢlarlar 

(Hoff, 2009; Berk, 2013; Colona, 2014). Kız çocuklarının erkek çocuklarına oranla 

ilk yaĢlarda konuĢma miktarı, kullandıkları kelime çeĢidi, cümle yapılarının 

düzgünlüğü biraz daha üstündür. Kız çocukları, erkek çocuklara göre kısa cümle 

yapılarını daha önce kurabilmektedir. Telaffuzu daha anlaĢılır, kelimeleri daha 

doğru belirleyerek cümleler kurmakta zorlanmazlar. Yalnız konuĢma bozukluğu ve 

okuma kusurları dıĢında bütün bu konularda ileriki dönemlerde erkek çocuklar, 
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kızlara yetiĢmektedirler (Dickinson ve Snow, 1987; Dickinson, McCabe ve 

Anastasopoulos, 2002; Colona, 2014).   

Cinsiyet faktörü, çevresel faktörlerden de etkilenmektedir. Böylece dil geliĢimini de 

etkilemektedir. Çevresel faktörler zaman zaman cinsiyeti bastırmakta ya da 

fazlasıyla yüceltmektedir. Bu da çocukların dili doğru ve düzgün konuĢmaları 

konusunda onları etkileyen bir faktör durumundadır (Crawford, 1995). KonuĢma 

hakkı tanınan çocuklar dil geliĢimini gösterme, ortaya koyma konusunda daha 

fazla fırsata sahiptir. Güdülenme ve teĢvik edilme dil geliĢimini destekler. Cinsiyet 

eĢitsizlikleri sebebiyle bastırılan ve fırsat tanınmayan çocuklar, geliĢimsel açıdan 

geri kalmaktadır (Correll, 2008; Byrnes ve Wasik, 2009; Hwee ve Nam Kee, 2013).  

1.7.5.4.Sağlık 

Sağlık, bir insanın hayatını devam ettirebilmesi ve geliĢimini sürdürebilmesi için 

gerekli olan en önemli faktördür. Çocuklar içinde dil geliĢimini etkileyen en önemli 

faktör sağlıklı bir fizyolojiye, psikolojiye sahip olmaktır (Berk, 2013). Dil geliĢimi 

açısında hazır bulunuĢluğa sahip olan bir çocuk sağlıklıysa daha neĢeli, enerjik ve 

öğrenmeye istekli durumda olacaktır. Bebeklik döneminde tüm ihtiyaçları giderilmiĢ 

olan bir bebek, sağlıklı olarak babıldama, gığıldama ve mırıldanma gibi sesler 

çıkartacak ve dil geliĢimi aĢamalarını takip edecektir. ġiddetli ve uzun süreli 

hastalıklar, çocuğun konuĢmasını geciktirebilir. Çocuk bu gibi durumlarda 

konuĢmaya daha az teĢvik edilmekte ve her ihtiyacını kendisi belirtmeden 

karĢılanmaktadır. Bu da dil geliĢimini olumsuz yönde etkilemektedir (Colona, 

2014). 

1.7.5.5. DoğuĢ Sırası 

Anne ve babalar tüm çocuklarına eĢit davranarak, onlara zaman ayırmaya, oyunlar 

oynamaya ve onlarla ilgilenmeye çalıĢırlar. Ancak ilk çocuklar için ayrılan zaman 

ve ilgi ne yazık ki diğer çocuklar için aynı olamamaktadır. Ġlk defa bebek sahibi 

olacak ebeveynler, çocuklarını merak ve heyecanla beklerler. Onun için tüm 

hazırlıklarını yaparlar. Ġlk olmasının heyecanı ile onunla daha fazla zaman 

geçirmeye, daha fazla ilgilenmeye ve daha fazla konuĢmaya çalıĢırlar. Bu nedenle 

ebeveynlerin çocukları ile etkileĢimleri düĢünüldüğünde, çocukların sözel olmayan 

ve sözel dil yeteneklerini ilk çocukta daha fazla destekledikleri görülmektedir. Bu 

nedenle dil geliĢiminin ilk çocukta sonraki çocuklara oranla daha yüksek olmasının 
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sağlandığı görülmektedir (Ezell ve Justice, 2000; Dickinson, McCabe ve 

Anastasopoulos, 2002; Goldin-Meadow, 2008). 

Ortanca çocuk olmak birçok kuramda kiĢiliği etkileyen bir faktör olarak 

görülmektedir. KiĢiliğin etkilenmesi dil geliĢimini de etkileyen ve farklılaĢtıran bir 

etmendir. Ortanca çocuk kendinden büyük abla ya da ağabey ile daha çok ilgiye 

ihtiyacı olduğu düĢünülen küçük kardeĢ arasında kalmıĢtır. Bu yüzden hem 

kendinden büyük olan aile bireylerinin baskısıyla hem de zaman zaman problemler 

doğuran küçük kardeĢ ile baĢ etmek durumundadır. Bu durum çocuğun dil 

geliĢimini olumsuz yönde etkileyebilmektedir (Harris, 2004). KardeĢ sayısının ve 

sırasının oluĢturmuĢ olduğu durum, çocuğun içine kapanmasına ve konuĢmayı 

tercih etmemesine sebep olabilir. Bu nedenle de dil geliĢimi, küçük ve Ģımartılan 

bir kardeĢe ya da ilk çocuk olma ve çevre uyaranlarından fazlası ile faydalanma 

Ģansına sahip olan büyük kardeĢe göre daha yavaĢ ve geri seviyede olabilir. 

DoğuĢ sırası, çocukların dil geliĢiminde direkt etkiye sahip değildir. Dolaylı olarak 

anne baba tutumu, yetiĢkin davranıĢları ve karĢı karĢıya kaldığı tavırlardan 

etkilenmektedir  (Haney ve Hill, 2004; Herschensohn, 2007).  

1.7.5.6.KardeĢ Sayısı 

KardeĢ sayısı da doğuĢ sırası gibi dil geliĢimini dolaylı olarak etkileyen 

etmenlerdendir. Tek çocuklu ailelerin genellikle sosyo-ekonomik düzeyleri aile 

bireyleri az sayıda olduğu için kalabalık ailelere göre daha yüksektir (Machado, 

2013). Tek çocuğun kardeĢi olanlara oranla deneyim zenginliği daha azdır. Tek 

çocuk ev ortamında yetiĢkin ile konuĢmak ve onu dinlemek zorundadır. Az sayıda 

çocuğu olan ailelerde çocuklar yeterli ilgi ve sevgi görebilir, daha iyi beslenip, 

bakılabilirler. Çok çocuklularda ise bu imkânlar daha az mevcuttur. Tek çocukla 

yeterince ilgilenebilen anne babanın çocuk sayısının artıĢı ile ilgisi bölünmekte, her 

çocuk için ayırabilecek zamanı ve ilgisi buna bağlı olarak azalmaktadır (Martin, 

1998; Herschensohn, 2007).  

Ġstenmeyen, yeterince ilgilenilemeyen ve çok çocuklu bir ailede bulunan çocuğun 

geliĢimi daha çok kendi çabalarıyla sınırlı kalmaktadır. Bunun yanı sıra kalabalık 

ailelerde anne ve babaların yapacak daha çok iĢi vardır, ilgilenmesi gereken daha 

çok aile bireyi vardır. Bu nedenle anne ve baba ailedeki çocukların geliĢimlerine 

daha az zaman ayırabilmektedir.  Her çocuğun farklı bir istekte bulunması, farklı 
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geliĢimsel ihtiyaçlarının olması, annenin ve babanın tahammülsüz olmasına, farklı 

tutumlara girmesine neden olabilir. Bu durum, çocukların çok yönlü geliĢimleri 

yanında dil geliĢimlerini de olumsuz yönde etkilemektedir (Menyuk ve Brisk, 

2005a; McLaughlin Bortnem, 2005; ġan, 2010).  

1.7.5.7.Aile 

Dilin çocuklarda sağlıklı bir Ģekilde geliĢebilmesi için en büyük görev aileye 

düĢmektedir. Doğduğu andan itibaren dili öğrenmeye baĢlayan çocuğun 

hayatındaki geliĢimini destekleyen en önemli faktör ailedir. Doğumla birlikte çevre 

ile iletiĢime ve etkileĢime baĢlayan bebeğin çevresinde; onunla konuĢmak, 

seslenmek, iletiĢim kurabilmek için birçok kiĢi beklemektedir. Anne, baba, 

kardeĢler, teyze, dayı, hala, anneanne, babaanne, dede gibi aile bireylerinin 

konuĢmak için heves duyması, çabalaması, çocuğu güdülemesi çocukların dil 

geliĢimini desteklemektedir (Tokgöz, 2006; ġan, 2010; ġahin, 2013). GeniĢ bir 

ailede büyüyen çocukla çekirdek ailede büyüyen çocuğun dil geliĢimi arasında 

çevresel faktörlerden dolayı farklılıklar vardır. Evdeki kiĢi sayısının az olması 

çocukların iliĢki kurdukları ve iletiĢime geçtikleri sürenin daha az olması demektir 

(Gest, Freeman, Domitrovich ve Welsh, 2004; IĢıtan, 2005; Lee, 2010; 

Küçükkaragöz, 2012).  

Çocukların konuĢmaya çalıĢmaları, konuĢmaya baĢlama dönemlerinde, onlara 

karĢı oldukça sabırlı olmak gerekmektedir. Çocuklar soru sormaktan bıkmazlar ve 

yorulmazlar. Bu dönemde yetiĢkinlerin çocuklara karĢı sabırlı davranmaları ve 

sorularına mantıklı yanıtlar vermeye çalıĢmaları önemlidir. Bunun yanı sıra 

çocuğun istemesine fırsat verilmeden her istediğinin yapılması, her ihtiyacının 

giderilmesi, çocuğun konuĢması için üzerinde sürekli bir baskı kurulması, ailelerin 

sıklıkla tekrarladıkları, çocuğu dilden ve konuĢmaktan uzaklaĢtıran 

davranıĢlardandır (Menyuk ve Brisk, 2005a; Price, Van Kleeck, Huberty, 2009; 

Lee, 2010; ġan, 2010). Çocuk ile dalga geçmek, gülmek, taklit etmek, utandırmak, 

zorlamak, çocuk konuĢurken onu dinlememek, bebek konuĢmasını tekrarlayarak 

onun yanlıĢ kullandığı kelimeleri pekiĢtirmek, peltek konuĢmak, kelimeleri yanlıĢ 

telaffuzlar ile kullanmak, kekemelik, ağızda kelimeleri gevelemek gibi durumlar da 

çocuğun konuĢmasının gecikmesini ve dil geliĢimini geciktirebilmektedir (MaviĢ, 

2005; Menyuk ve Brisk, 2005a; Neaum, 2010; Tüfekçi, 2013).  
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En çok bebek ve anne arasındaki etkileĢimin niteliği ve niceliği çocuğun dil 

geliĢimini olumlu veya olumsuz yönde etkiler. Bebeğin ağlama, gülme, agulama 

gibi tepkilerine annenin dikkat etmesi ve cevap vermesi gerekmektedir. Bebeğin 

emzirilmesi sırasında bebek annenin sesini duyacak, yüz ifadesini görecek ve 

annenin vücudundan konuĢmanın bedensel ritmini alacaktır. Annenin bebekle 

sevecen bir tonda konuĢması, kısa anlaĢılır cümleler kurması çocuğun dil 

geliĢimini özellikle olumlu yönde etkilemektedir (AyaĢ Köksal, Baydar, Cemalcılar, 

GökĢen, Küntay ve Yağmurlu, 2009; Bayhan ve Artan, 2009).  

Ailedeki yetiĢkinler tarafından çocuğa karĢı kullanılan dilin kaliteli olması, çocukla 

sık sık konuĢma, sorularına hemen cevap verme veya ona sorular yönlendirme bir 

baĢka deyiĢle yalnızca kısa emir cümleleri değil, sıfatlar, zamirler gibi tamamlayıcı 

sözcüklerin de kullanılması çocuğun dil geliĢiminde son derece önemlidir (Gündüz, 

2007; Lee, 2010; Gönen ve Veziroğlu, 2013). Anne ya da baĢka bir yetiĢkinle 

sürdürülen soru cevap Ģeklindeki konuĢmalar çocuğun bilmediği dil yapılarını 

öğrenmesini sağlamaktadır (Martin-Chang, 2009; Kargı, 2012). Çevre olanakları 

içinde kuĢkusuz en önemlisi “anadilin” kullanılması ve çocuğun bunu iĢitme 

fırsatıdır. Çocuk ne kadar zengin ve doğru kullanımı duyarsa, konuĢmasında da o 

kadar düzgün ve zengin bir ifadeye sahip olma fırsatı bulur (Martin-Chang 2009; 

Machado, 2013). Dil geliĢimi gecikmiĢ çocukların, dil ve konuĢma yeteneklerini 

geliĢtirmek için çocuğun konuĢmasını güdüleme, resimli öykü kitapları okuma, 

çocuğa açık uçlu sorular sorma gibi özel stratejiler kullanma dil geliĢimine yardımcı 

olmaktadır (Kargı, 2012).  

1.7.5.8. Anne – Baba Tutumu 

Çocukların sağlıklı ve mutlu olması, bununla beraber iyi bir kiĢilik geliĢtirebilmesi 

sevgi dolu bir aile içinde yetiĢmesine bağlıdır. Anne ve babanın tutumu, 

davranıĢları ve sergiledikleri örnekler, çocukların kiĢiliklerinin oluĢmasında önemli 

bir etkiye sahiptir (Martin, 1998; MaviĢ, 2005).  Anne babalar otoriter, aĢırı 

hoĢgörülü, baskıcı ya da zaman zaman tutarsız tutumlar sergileyebilirler. Otoriter 

anne ve babalar çocukları üzerinde otorite olarak kendilerini görürler. Onların 

yapmıĢ oldukları her davranıĢı kendi süzgeçlerinden geçirerek değerlendirirler. 

Çocukların konuĢmalarındaki yanlıĢlıkları kabul etmezler ve anlayıĢ göstermezler. 

Çocukları ile daha çok uzun ve karmaĢık cümlelerle konuĢmayı tercih ederler. Bu 

nedenle de küçük yaĢta çocuklar onları anlamakta zorluk yaĢayabilirler (Menyuk 
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ve Brisk, 2005b; Price, Van Kleeck ve Huberty, 2009). Çoğu kez çocuk daha 

sözünü bitirmeden, sabırsız davranarak cümleleri onun yerine tamamlar, bir 

gramer yanlıĢı yaptığında da hemen konuĢmasını keserek müdahalede bulunurlar. 

Bu durumda çocuğun kendine olan güven eksikliğinden kaynaklanan tereddüt 

etme ortaya çıkabilir. Böylece zamansız zorlama sonunda çocuk kekemeliğe 

baĢlayabilir. Oysa çocuğun tüm geliĢiminde olduğu gibi dil geliĢiminde de geliĢimin 

daha sağlıklı olabilmesi için özgür, Ģevkat dolu ve hoĢgörülü bir aile çerçevesinin 

bulunması gereklidir (Menyuk ve Brisk, 2005b; McLaughlin Bortnem, 2005; 

Neaum, 2010).  

Otoriter ortamın aksine çocukların olumlu tutumlarla yetiĢtirilmesi, uygun çevre 

Ģartlarının sağlanması, çocuğun gelecekteki yaĢantısı için çok önemlidir. Kendine 

güvenen, özerk ve giriĢken olan bireyler, kendilerini sözel olarak ifadelerinde de 

güçlük çekmezler (Oates ve Grayson, 2004; Adıgüzel, 2013). 

Çocukta dil geliĢimini etkileyen bir faktör de anne babanın çocuğa olan aĢırı 

düĢkünlüğüdür. Bu tür çevrede, çocuğa yeterince konuĢma fırsatı verilmez. Çocuk 

daha istediğini sözel ifade etmeden ihtiyacı yetiĢkin tarafından fark edilir ve anında 

karĢılanır. Bu Ģartlar altında çocuk konuĢmak için gereksinim duymaz. Böyle bir 

ortamda yetiĢen çocuk üç-dört yaĢlarına geldiği halde hala konuĢamayabilir 

(Alakoç Pirpir, 2011; Pollard-Durodola, Gonzalez, Simmons, Davis, Simmons ve 

Nava-Walichowski, 2011). Anne babanın çocuğa karĢı ilgisiz oluĢu da çocuğun dil 

geliĢimini etkileyen anne baba tutumlarındandır. Ailenin çocuğa kötü muamele 

etmesi çocuğun özgüvenini zedelemektedir. Bu da dil geliĢimini olumsuz yönde 

etkilemektedir (Perlmann ve Gleason, 1993; Sénéchal, LeFevre,Thomas ve Daley, 

1998).    

1.7.5.9. Sosyo Ekonomik Düzey  

Dil geliĢimini anne babaların tutumu, aile yapısının yanı sıra etkileyen bir diğer 

faktörde sosyo ekonomik düzeydir. YaĢamın ilk yıllarında çevresel etkiler zeka 

geliĢimi üzerinde oldukça etkilidir. Sosyo ekonomik düzeyi yüksek aileler erken 

yaĢlardan itibaren çocuklarına çok fazla uyaran imkânı sunabilmektedir (Beck ve 

McKeown, 2007; Benson, 2013). Resimli çocuk kitapları, kavram oyuncakları, 

teknolojik araç ve gereçler çocukların karĢılaĢtıkları uyaran miktarını artırmaktadır 

(Gönen, 1988; Gönen, 1991). Böylece uyaran miktarı artan çocukların dil geliĢimi 
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farklı yollarla desteklenmektedir. Ailelerin sosyo ekonomik düzeyleri arttıkça aile 

bireylerinin birbirleri ile geçirdikleri zamanların nitelikleri ve kalitesi de değiĢiklik 

göstermektedir. Bu nedenle ekonomik açıdan yoksunluk yaĢamayan çocukların dil 

geliĢimi ve diğer geliĢim alanları, sosyo ekonomik imkânsızlıklar yaĢayan 

çocuklara oranlar çok daha fazla geliĢebilmektedir (Justice ve Ezell, 2002; Beck ve 

McKeown, 2007; Hindman, Miller, Froyen ve Skibbe, 2012; Deretarla Gül, 2013).  

Çocuğun dil geliĢiminde çocuğa ailenin çocukla ilgilenme niteliği, çocuğa okunan 

kitap sayısı ve çocuğun özgürce oynayabildiği oyunların rolü de önemlidir. Anne 

babasıyla uzun süre birlikte olan çocuk, daha düzgün konuĢmaktadır. Anne ve 

babasını model alan, onları taklit eden çocuklar düzgün ve örnek konuĢmaları 

tekrar ederek öğrenmekte ve kullanmaktadır. Bu da sosyo ekonomik açıdan iyi 

durumda olan ailelerde görülebilmektedir (Ezell ve Justice, 1998; IĢıtan ve Gönen, 

2006; Hindman, Wasik ve Erhart, 2012).  

1.7.5.10. Çocuk Kitapları 

Çocuk kitapları, çocuk edebiyatı ürünlerinden birisidir ve dil geliĢimi için 

vazgeçilmez bir öneme sahiptir (Gönen ve Uyanık Balat, 2002; Gündüz, 2007). 

Çocuk doğduktan sonra farklı tür ve Ģekillerdeki kitaplar ile bağ kurmaya 

baĢlanabilir. Yenidoğan çocuklar için tasarlanan yumuĢak kitaplar, ABC kitapları, 

kumaĢ ve bez kitaplar, banyo kitapları gibi türler ile her yerde çocukları kitaplarla 

tanıĢtırmak mümkündür (Güleç-Çakmak ve Gönen-Sofuoğlu, 1997; Gönen, Ertürk, 

Özen Altınkaynak, 2011). Ġlk dönemde kitaplar çocuk için birer oyuncak gibidir. 

Renkli, ilgi çekici ve heyecan vericidir. Çocukların kitaplarda ilgilerini çeken ilk Ģey 

önce resimleridir. Çocukların ilerleyen yaĢlarda dil geliĢimlerini eĢsiz bir Ģekilde 

destekleyecek olan bu eserler resimleri ile çok daha etkili olmaktadır (Brittain, 

2010). Okumayı henüz bilmeyen çocuk resimlerini inceler, resimler üzerine 

konuĢur, iĢaret eder, nesneleri isimlendirir, açıklamalar yapar, bilmediği Ģeyleri 

sorar, gördüklerini anlatır. Böylece ifade edici dilini geliĢtirir. Yeni sözcükler 

öğrenmesi alıcı dil düzeyini ve sözcük dağarcığını zenginleĢtirirken çocuk 

ifadesinin de geliĢmesini sağlar (Gönen, 1993; Aygün ve Abacı, 2014). Kitaba 

bakarken çocuğun bütün duyu organları çalıĢır. Dili, konusu, konunun iĢleniĢi 

bakımından çocuğun seviyesine uygun olan çocuk kitaplarının, çocuğun alıcı ve 

ifade edici dil geliĢimindeki önemi büyüktür (Gündüz, 2007; Herschensohn, 2007). 
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Okul öncesi dönemde kitaplar, dil geliĢimini desteklemesinin yanı sıra çocuğun 

kendini tanımasına, kendini ifade etmesine de olanak sağlamaktadır (Gönen, 

1988; Duke ve Kays, 1998; Lüle, 2007). Ġster anlatma ister bir kitaptan okuma 

Ģeklinde çocuğa sunulan ve ilgisini çeken bir öykü çocuğa, anadilinin çeĢitli 

kullanımlarını iĢitme fırsatı sağlar. Kelime haznesini geliĢtirir. Çocuk öyküyle ilgili 

sorduğu sorularla dili kullanma imkânını elde ederken bir yandan da konu ile ilgili 

pek çok bilgi kazanır (Hargrave, Sénéchal, 2000; Deretarla Gül, 2013).  

1.7.5.11. Okul Öncesi Eğitim Kurumları 

Çocukların akranları ile birlikte olabilecekleri, akranlarını tanıyarak çevre oluĢturup, 

geliĢmelerine sağlıklı ve doğal bir biçimde devam edebilecekleri ortamlara 

gereksinimleri vardır. Bu dönemin en iyi Ģekilde geçirilmesini sağlayan, çocukları 

uyguladığı eğitim programları ile her yönüyle destekleyebilen en etkili kurumlar 

okul öncesi eğitim kurumlarıdır (La Paro, Pianta ve Shulman, 2004). Okul öncesi 

eğitim programlarında çocuğun dil geliĢimine yönelik konuĢma, dinleme etkinlikleri 

önemli bir yer tutar. Çocuğun düĢünme ve çevresiyle iletiĢim kurma yeteneğini 

geliĢtiren okul öncesi eğitim kurumları, çocuğun dili daha etkili bir Ģekilde 

kullanmasını sağlar. Okullarda bulunan çevre koĢulları zengin uyaranlar içermekte 

ve dil geliĢimini olumlu yönde destekleyerek hızlandırmaktadır (Mustard, 2007; 

Koçyiğit ve Kök, 2011; Kargı, 2012).  

Okul öncesi eğitim kurumlarındaki uygulamalar daha çok dile dayanmaktadır. 

Ayrıca çocuğun çevresinde konuĢabileceği kiĢi sayısı çok olduğundan, çocuk 

baĢkalarını dinleme ve baĢkalarıyla konuĢma fırsatı bulur (Nelson, 1973; MaviĢ, 

2005). Anadili etkinlikleri zamanı ise, çocuğu anadilini öğrenmek için farklı 

deneyimler geçirdiği bir zaman dilimidir. ġiir, tekerleme, bilmece, parmak oyunu, 

öykü anlatma, öykü sonrası etkinliklerle alıcı ve ifade edici dilini geliĢtirir (Robert ve 

Owens, 2012; MEB, 2013). Müzik, oyun ve daha birçok etkinliklerle de gerçek 

hayatı tanır ve öğrenir. Dili öğrenme sürecinde bol bol egzersiz yapar ve deneyim 

edinir (Bowerman ve Levinson, 2001; Yapıcı, 2004; Aydın; 2012; Öztürk, 2013; 

Tüfekçi, 2013).  

Dilin çocuğun öğrenmesinde önemli bir etmen olması, çocuğun dil geliĢimine okul 

öncesi yaĢlarda önem verilmesini, dil geliĢimini destekleyici ortam ve koĢulların 

oluĢturulmasını gerektirir. Çocuğun en iyi Ģekilde eğitilebilmesi için yapılacak 
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çalıĢmalar belli bir amaç ve ilkeler doğrultusunda düzenlenmelidir. Program ve 

yöntemler geliĢtirilirken ya da değerlendirmeler yapılırken bu programların, 

çocuğun geliĢim özelliklerine uygun olup olmadığına dikkat edilmelidir (Goldin-

Meadow, 2008; Oates ve Grayson, 2004).  

Program çocuğun kiĢiliğine saygı duyulduğu, duygu ve ihtiyaçlarının dikkate 

alındığı, aktif yaĢayarak öğrenme olanaklarıyla donatılmıĢ, bir bütündür. Okul 

öncesi eğitim kurumlarında dil geliĢimine yönelik programlar dikkatlice hazırlanırsa 

her çocuk dil kullanımında yeterli hale gelebilir. Bir dil programında amaç, çocuğun 

günlük etkinlikler sırasında tesadüfî aldığı dil eğitimiyle, dil eğitimi için özellikle 

ayrılmıĢ sürelerde aldığı bilgileri birleĢtirmektir (Gönen, 1988; UĢun, 2012; Bayar 

Muluk, Bayoğlu ve Anlar, 2014). Okul öncesi dil eğitim programlarında konuĢma 

ve dinleme etkinlikleri önemli bir yer tutar. Dilin en iyi kullanıldığı anadili, müzik, 

oyun gibi etkinlikler, çocuğu sözlü dil kullanımı konusunda destekler (Dickinson, 

McCabe, Anastasopoulos, 2002; Plunkett ve Wood, 2004).  

Anadili etkinlikleri; çocukların yeni kelimeler öğrenmesine, kelime dağarcığının 

böylelikle geliĢmesine, kelimeleri doğru ve yerinde kullanabilmelerine, 

düĢüncelerini dil aracılığı ile ifade edebilmelerine yardım etmektedir. Anadili 

etkinlikleri, çocuğun hayal gücünün geliĢmesi açısından da oldukça yarar 

sağlamaktadır. Ayrıca bu etkinlikler ile çocuğun bir gruba katılarak burada, 

etkileĢimde bulunması, ona ulaĢtırılmaya çalıĢılan mesajlarla çevresi ile ilgili birçok 

konudan haberdar olması mümkün olmaktadır (Howes, Burchinal, Pianta, Bryant, 

Early ve Clifford, 2008; Zucker ve Landry, 2010; Gönen ve Veziroğlu, 2013). 

1.7.6. Dil GeliĢimi ve Soyut DüĢünme ĠliĢkisi 

Bloom Taksonomisinde ve geliĢtirdiği öğrenme modelinde de çocukların biliĢsel 

geliĢimleri, biliĢsel süreç becerileri ve düĢünme becerileri üzerinde durmuĢtur. 

Bilgi, anlama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme becerilerinde 

düĢüncenin gücünün altını çizmiĢtir. Farklı türlerde olan bilginin anlamlandırılarak 

beyinde yerleĢtirilmesinde, derinlemesine ve detaylı bir düĢünmenin yardımcı 

olduğunu söylemiĢtir (Harris, 2004; Öztan Ulusoy, 2012; Senemoğlu, 2012). 

Bilgiyi tanıyan ve hatırlayan beynin öğrendikleri ile yaĢadıkları arasında çocuklarda 

bir köprü kurduğunu vurgulayan Bloom, detaylı bir düĢünmenin soyut düĢünmeye 

temel hazırladığını söylemektedir. Soyut düĢünme çocukların düĢünme 
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yapılarında anlamlandırma, hatırlama, hipotez oluĢturma becerilerini kapsar. 

Öğretmenlerin kullandıkları düĢünmeyi destekleyici (tam öğrenme gibi) modellerle 

farklı öğrenme modelleri daha da geliĢmektedir (Bowerman ve Lavinson, 2001; 

Öztan Ulusoy, 2012; Senemoğlu, 2012). 

Tsao (2002), çocukların düĢünme stillerinin ve bu stilleri yeni durum ve Ģekillere 

uydurabilme becerilerinin, soyut düĢünme becerisi sayesinde olduğunu 

söylemektedir. Bu beceriyi en fazla destekleyen ve geliĢtiren etkinliğin ise oyun ve 

sınıf içi paylaĢımlar olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Piaget de Bloom „a benzer bir Ģekilde soyut düĢünmenin çocukların hayatındaki 

önemini vurgulamıĢ ve soyut düĢünmeyi baĢlı baĢına bir geliĢim dönemi olarak ele 

almıĢtır. Piaget soyut iĢlemler dönemini 11 yaĢtan ergenlik dönemine kadar olan 

bir zaman aralığı olarak ele alarak incelemiĢtir. Ancak her çocuğun doğduğu 

andan itibaren soyut iĢlemlere hazır hale gelebilmek için çabaladığını 

söylemektedir. Piaget‟nin biliĢsel geliĢim kuramına yapılan en önemli eleĢtiri, 

çocukların soyut iliĢkiler kurmaya, düĢünmeye ve sonuçlar çıkarmaya çok daha 

önce baĢlıyor olmasına iliĢkindir. Piaget‟nin biliĢsel geliĢim dönemlerinin zaman 

aralıklarının, günümüzde çocukların geliĢim dönemlerini karĢılamadığına yönelik 

eleĢtiriler bulunmaktadır. Çocuklar geliĢimsel olarak birbirlerinden farklılıklar 

içermektedir. Bu nedenle Piaget‟in dönemlerindeki zaman aralıklarının birçok 

çocuğun geliĢimini açıklamada geç kaldığı yönündedir. Çocukların, geliĢimin 

dinamiği içerisinde soyut düĢünme becerilerinde Piaget‟nin düĢündüğünden daha 

hızlı ilerledikleri düĢünülmektedir (Bloom, 1970; Bloom ve Lohey, 1978; Cooper 

Hansen ve Zambo, 2005; Ömeroğlu ve Kandır, 2007; Sönmez, 2009; UĢun, 2012; 

Berk, 2013).  

Soyut düĢünmeyi sağlayan en önemli Ģey hafızadır. Hafıza sayesinde yaĢanılan 

ve önemli izler bırakan, birçok bilgi geri çağırılabilir. Soyut düĢünme okul öncesi 

dönemde planlanan birçok etkinlik ile geliĢtirilebilmektedir. Detaylandırma, 

yaĢamla bağ kurabilme ve yenilikler üretebilme, süreçlerinin tamamı, öğretmenler, 

aileler ya da çocukla yakından ilgilenen/bakımını üstlenen bir bireyin desteği ile 

olmasıdır. Çocuklar birçok beceriyi oyunlar yolu ile kazanırlar. Oyunlar ile çocuklar 

semboller geliĢtirir, yaĢamları ile iliĢkiler kurar ve soyut düĢünmeyi de bu yolla 

geliĢtirmeye baĢlarlar. Oyunlar esnasında düĢünme becerilerini en çok 

destekleyen, çocuklara sorulan anahtar sorular ve yapılandırılmıĢ sohbetlerdir 



35 

(Smith, Wigboldus ve Dijksterhuis, 2008; Korkmaz ve Mahiroğlu, 2007; Oers ve 

Poland, 2007;Zucker, Justice, Pianta ve Kaderavek, 2010; Sawyer, 2012; 

Adıgüzel, 2013). Anahtar sorular, çocukların bulundukları durum içerisinde daha 

fazla düĢünmesini sağlar. YaĢamdaki detaylara dikkat ederek bunları 

açıklamasına yardımcı olurlar. Bireyleri yönlendirmek amacıyla kullanılan bu 

sorular öğretmenler tarafından yapılandırılan her etkinliğin çocuklarda düĢünmeyi 

daha da geliĢtirmesine yardımcı olur (Goldin-Meadow, 2008; Joyce, 2011; Kargı, 

2012; Gönen ve Veziroğlu; 2013).  

Soyut düĢünmenin en önemli basamaklarından birisi dolaylı olarak düĢünebilme 

yeteneğidir. Çocuklar hayatları, deneyimleri üzerinden düĢündükleri ve anladıkları 

bir durumu dolaylama yaparak diğer insanlar içinde düĢünmeye baĢlarlar. Önceleri 

ben merkeziyetçi düĢünen çocuklar sonra karĢılaĢtırmalar yaparak iliĢkiler kurarlar. 

Öğretmenlerin kıyaslama ve karĢılaĢtırma yapmaya yönelik kullanmıĢ oldukları 

soru kalıpları, çocukların soyut düĢünme becerilerini destekleyerek detaylara daha 

fazla dikkat etmelerini sağlamaktadır (Cooper Hansen ve Zamboo, 2005; Ege, 

2005; IĢıtan, 2005; Mustard, 2007; Ömeroğlu ve Kandır, 2007; Kargı, 2012; Berk, 

2013;Bayar Muluk ve arkadaĢları, 2014).  

Etkinlikler ya da oyunlar sırasında çocukların kararlarını ve değerlendirmelerini 

ortaya koymalarını sağlayacak uygun yönlendirmeler soyut düĢünmede bir diğer 

önemli basamaklardandır. Çocuklar çıkarımlarda bulunarak baĢkalarının ve 

kendilerinin duygularını açıklayabilirler. Açıkladıkları duyguları diğer akranları ile 

kıyaslayarak aralarındaki farklılıkları gözlemlerler. Böylece çocuklar ortada var 

olmayan bazı duyguları da sezinlemeye ve örtülü de olsa anlamaya baĢlarlar. Bu 

da onların soyut düĢünebildiklerinin bir göstergesini oluĢturmaktadır (Duke ve 

Kays, 1998; Ezell ve Justice, 2000; IĢıtan, 2005; Ömeroğlu ve Kandır, 2007; 

Deretarla Gül, 2013). 

Tahmin etme, fikir yürütme, hayal kurma ve açıklama gibi faaliyetler soyut 

düĢünmenin göstergeleridir. Örneğin okul öncesinde bir metnin devamını tahmin 

etme, metne bir isim koyma ya da koyulan bir ismi tahmin etme, çocukların 

öğretmenleri ile yaptıkları soyut düĢünmeyi geliĢtiren bazı etkinliklerdendir. 

Çocuklarla birlikte yapılan resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri de çocukların 

tahmin etme, çıkarımlarda bulunma, hayallerini anlatma ve aktarma hakkında 
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deneyimler edinmelerine katkı sağlamaktadır (Dickinson ve arkadaĢları, 2002; 

Demircan, 2006; Adıgüzel; 2012; Benson, 2013).  

Drama, resimli öykü kitabı okuma ve oyunlar çocukların olaylar hakkında 

deneyimlerini ortaya koyma imkanları yarattıkları için, soyut düĢünme becerisinin 

geliĢiminde önemli bir role sahiptir. Sembolik oyunlarda çocuklar sembollere 

görevler yükler ve soyut oyunlar oynarlar. Kendi kendine konuĢmalar ve 

monologlarda bulunurlar. Bu monologlarda düĢünürler ve fikirler üretirler. 

Ürettiklerini akranları ile paylaĢarak birbirlerinden öğrenmeye devam ederler. 

Bunların yanı sıra eksiklerini fark etme, dile getirme, benzerlikleri ortaya koyma, 

muhakeme yaparak problem çözme, olayların sebep, sonuç ve iĢleyiĢlerini 

açıklama, çocukların resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri yaparken sıklıkla 

yaptıkları faaliyetlerdir. Resimli öykü kitaplarının resimleri ve metinleri 

öğretmenlere anahtar sorular oluĢturabilmeleri için hazırlanmıĢ önemli 

materyallerdir.  Yaratıcı bir yetiĢkinin çocuğun geliĢimini desteklemesi kendisinin 

de soyut ve çok yönlü düĢünebilmesi ile mümkün olacaktır (Justice ve Ezell, 1999; 

Menyuk ve Brisk, 2005a; Demircan, 2006; Aydın, 2012; Adıgüzel, 2012; Hanbay, 

2013; Öztürk, 2013).  

1.7.7. Dil GeliĢimi ve Detaylandırma, Fonoloji ĠliĢkisi 

Bireylerin yaĢadıkları toplumda dili daha iyi ve düzgün kullanabilmesi için 

çocukluktan itibaren bireylerin yeterlilik kazanması, desteklenmesi gereklidir. Etkin 

bir dil kullanımı için sözel dilin kazanılmıĢ olması kadar dilbilimsel bileĢenlere ait 

becerilerin de kazanılmıĢ olması gereklidir (Plunket ve Wood, 2004). Dil bilimsel 

bileĢenler; fonetik (ses bilim), semantik (anlam bilim), sentaks (söz dizimi), 

morfoloji (biçim bilgisi), pragmatik (edim bilim) dir. Bu beĢ bileĢen dil biliminin belli 

baĢlı ögeleridir (Bowerman ve Levinson, 2001; Godin-Meadow, 2008; Justice, 

Pullen ve Pence, 2008). Dil bilim çocukların geliĢimi düzeyine ve çevresel 

faktörlere göre farklılık göstermektedir (Joyce, 2011).  

Çocuklar dil bilgisi kurallarını öğrenmeye ve bu kuralları kullanmaya baĢladıkça 

öğrenmeye daha hevesli hale gelirler. Zamirler, sıfatlar, çoğul ekleri ilgilerini 

çekmeye baĢlar. Özellikle iki üç yaĢ civarında fiillerin zamanlarını ve çoğul eklerini 

kullanmaya odaklanırlar. Öğrendikleri bu kuralları her yerde kullanmaya dikkat 

ederler. Buna aĢırı kurallaĢma denilmektedir (Ball ve Blachman, 1991).  
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Okul öncesi dönemde çocuklar dilin bütün seslerini henüz edinememiĢlerdir. Bu 

nedenle tonlama ve akıcılıkları yetiĢkinlere oranla çok az geliĢmiĢtir. Fonoloji, 

erken çocukluk döneminde aĢamalı olarak geliĢir. Çocuklar bu dönemde sesleri 

çıkarmaya çabalarlar. Bu nedenle yetiĢkinlerin müdahaleleri önemli bir rol 

oynamaktadır. Bu dönemde çocukların konuĢmalarına sert düzeltmeler yapmak ve 

yeniden tekrarlamalar yapmaları, hatalarını gidermeleri için fazla ısrarcı 

davranmak faydalı değildir. Hatta dili öğrenme çabalarında engelleyici bile 

olabilmektedir (Kobayashi, 2009). 

Çocuklar ifade edici dili kullanırken baĢlarda farklı sesleri ayırt ederler. Sözcüklerin 

seslendirilmesini yapmaya çalıĢır, çabalar ve sahip oldukları ses bilimsel bilgi 

düzeyini ortaya koyarlar (Bayhan ve Artan, 2009). Çocukların sesleri bilinçli olarak 

kullanmaları, günlük diyaloglarında veya bir metni okuma esnasında seslerin 

sıralanıĢlarına ve niteliklerine iliĢkin farkındalık göstermelerine genel olarak “ses 

bilgisel farkındalık becerisi (fonoloji)” denir. Seslerin bir araya gelerek sözcük 

oluĢturduğunu fark edebilen çocuk fonolojik duyarlılık kazanmıĢtır (Chomsky, 

1957; Beck ve McKeown, 2007; Maybin ve Watson, 2009; Lundberg, Larsman ve 

Strid, 2012; Robert ve Owens, 2012).  

Fonolojik farkındalık kazanmıĢ olan çocuklar aynı zamanda kafiyeleri fark etme, 

kendi kendine uyaklı sözcükler oluĢturma, sözcüklerin baĢlarında ve sonlarında 

yer alan sesleri kullanarak benzer sesler ile eĢleĢtirme, kelimelerin hecelerden 

oluĢtuğunu anlayabilmeye baĢlarlar (Ball ve Blachman, 1991; Crain-Thoresan ve 

Dale, 1992; Crawford, 1995; Justice ve Ezell, 2002; Girolametto, Weitzman, 

Lefabure ve Greenberg, 2007). Fonolojik farkındalık çocukların harfleri tanıma ve 

sözcükleri detaylı olarak inceleme yeteneklerini de artırmaktadır. Roth, Troia, 

Wortington ve Handy (2006), yaptıkları çalıĢmalarında okul öncesi dönemde 

geliĢtirilen fonolojik farkındalığın çocukların ilkokula baĢladıklarında okuma 

yazmaya daha fazla hazır olmalarını sağladığını ortaya koymuĢtur (Crain-

Thoresan ve Dale, 1992; Crawford, 1995; Girolametto, Weitzman, Lefabvre ve 

Greenberg, 2007). 

Fonolojik farkındalık bir baĢka açıdan da çocuklar için kelimeleri detaylandırma 

sürecidir. Çocuklar seslere daha dikkatli bir Ģekilde bakarak detaylara 

odaklanmaya baĢlarlar. Görsel olarak tanıma ve hatırlama becerileri fonoloji 

kavramının içerisinde yer alan detaylardır (Ball ve Balchman, 1991).  
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Çocuklar yeni kelimeler öğrenirken seslerini taklit etmeye çabalarlar. Bu esnada ön 

ve arka dil, diĢler ve dudaklar, damak, ses telleri ve akciğerler gibi vücut 

parçalarından yararlanırlar. Seslerin çıkartılarak kelimelerin söylenilebilmesi için 

tüm bu vücut kısımlarının bir harmoni içerisinde çalıĢması gerekmektedir. Vücudun 

konuĢma üretiminden sorumlu tüm bu parçalarına artikülatörler denilir. 

Artikülatörler birlikte ve bir uyum içerisinde hareket ettiklerinde, seslerin doğru 

telaffuzu mümkündür. Böylece kelimelerin doğru çıkarılması sağlanacak, bu da 

konuĢmanın net ve anlaĢılabilir olmasını sağlayacaktır (Harris, 2004; Goldin-

Meadow, 2008; Robert ve Owens, 2014). KonuĢmanın geliĢiminde çocuklar 

cinsiyetlerine göre farklılıklar göstermektedir. Zaman zaman kız çocukları dil 

geliĢiminde sesleri çıkarma ve yeni kelimeler söylemede erkek çocuklarına göre 

daha ileri seviyede bulunsa da bazı erkek çocuklarda kız çocuklarının dil 

geliĢimlerini yakalayabilmektedir. Ancak çocukların cinsiyetlerine göre yaĢ 

dönemlerinde çıkartabildikleri sesler değiĢiklik gösterebilmektedir (Justice ve 

Lankford, 2002; Hoff, 2009).  

Çocuklar duygularını, ihtiyaçlarını, isteklerini ifade etmek için dili kullanmayı 

öğrenirler. Böylelikle bulundukları ailede, akran grubunda ve yaĢadığı toplumda 

aktif bir birey olurlar. Dil küçük çocuklar tarafından bir takım soyut kurallar olarak 

değil, grup içerisinde kendi etkinliklerini geliĢtirmek üzere sosyal ve iletiĢimsel bir 

araç olarak öğrenilir. Okul öncesi dönemde en belirgin dil geliĢimi, baĢkalarını 

etkilemek için kelimeleri ve cümleleri kullanabilme becerisidir. Dili sosyal olarak 

kullanmaya pragmatik denir (Crawford, 1995; Erdoğan, Bekir ve Erdoğan Aras, 

2005; Crevecoeur, 2008).  

Okul öncesi dönemde bazı çocuklar erkenden okuma ve yazmaya baĢlarlar. 

Ancak onların okuma yazması yetiĢkin okuma ve yazmasından daha farklıdır. 

Aslında onların sınıf ortamında ve evde okuma yazmalarını fark etmek oldukça 

zordur. Oyunlar içerisinde dikkatlice gözlem yapıldığında küçük çocukların öykü 

oluĢturmada, iĢaretler ve semboller çizmede gayet aktif oldukları fark edilebilir. 

Bazı çocuklar kendilerine özgü okuma Ģekilleri geliĢtirmiĢlerdir. Örneğin evcilik 

köĢesinde oyun oynamakta olan bir çocuk, kâğıda bir Ģeyler karalayabilir. Bu 

kâğıtta yazılı olan çizgileri sanki okuma biliyormuĢ gibi okumaya çalıĢabilir. 

Çocukların çoğu okul öncesi yaĢlarda okuma yazma bildiklerini düĢünürler. 

YetiĢkinlerin kendi yazdıkları yazıları okuyabileceklerine inanırlar. Bu okuma 
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yazma davranıĢları gerçek okuma yazma davranıĢı değildir. Yazmaya karĢı 

duyarlılık geliĢtirdiklerinin bir göstergesidir. Yazıyı önemsemeye baĢladıklarını ve 

yetiĢkinleri taklit ederek okur gibi yaptıklarını göstermektedir. Bu tür –mıĢ gibi 

okumalar çocukların yazı duyarlılığı kazanmasında ve okuma yazmaya 

hazırlanmasında önemlidir (Berk, 2013; Hindman, Connor, Jawkes ve Morrison, 

2008).  

Çocukların resimli öykü kitaplarına karĢı ve kitap okunmasına karĢı olan ilgisinin 

geliĢimini Schickedanz (1999) Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 Çocuklar bir öykünün kelimelerinin resimlerden geldiğine inanır. Bundan 

dolayı sadece resimlerin olduğu ve herhangi bir yazının olmadığı bir 

sayfada bile “oku” diye seslenebilir.  

 Çocuklar ikinci aĢamada yazıyı fark eder ve öykünün bu yazılardan 

oluĢtuğunu anlar. Yazılara dikkat etmeye ve kelimeleri birbirleri ile 

karĢılaĢtırmaya baĢlar. Kelimeleri detaylandırarak onları incelemeye, harfler 

içerisindeki benzerlikleri eĢleĢtirmeye baĢlar. 

 Üçüncü aĢamada çocuklar öykü metnini ezberlemiĢtir. Resimli öykü kitabını 

ellerine alarak metni bir yetiĢkin okumadan resimlerinden kendileri öyküyü 

oluĢturabilirler. Kitap okunurken kendisine nasıl tutulduysa o Ģekilde 

tutmaya ve sayfaları tıpkı bir yetiĢkin gibi çevirmeye dikkat ederler. Öykü 

kendisine nasıl okunduysa aynı jest, mimik ve tonlamaları kullanmaya 

çalıĢırlar.  

 Çocuklar dördüncü aĢamada resimli öykü kitabının haritasını çıkarmaya 

baĢlarlar. Ezberlediği öykü metnini yazıda bulmaya çalıĢır. Gördüğü yazıları 

sanki okuma biliyormuĢ gibi metindeki kelimeler ve heceler üzerinden 

yapmaya çalıĢır. Söyledikleriyle yazılanlar arasında bağ kurmaya çalıĢır. 

OkuyormuĢ gibi yaparak kelimeleri parmağı ile takip edip eĢleĢtirme 

yapmaya çalıĢır.  

Bu aĢamaların tamamı çocuğun kitapla arasında duygusal bir bağ kurmasını 

sağlar (Pentimonti ve Justice, 2010). Bir yetiĢkin gibi davranmak ve onu taklit 

etmek, onlar için eğlenceli bir iĢtir. Kitaplar, çocukların en çok zevk aldıkları 

materyaller haline böylece dönüĢürler. Resimler, resimlerdeki detaylar, karakterler 

çocuklar kitabı defalarca inceledikçe daha fazla ilgilerini çekmeye ve belleklerinde 
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daha fazla yer edinmeye baĢlar. Bu da onların dil geliĢimlerini destekler (Neaum, 

2010).  

Küçük çocuklar henüz öğrenmedikleri sözcüklerin yerini, bildikleri sözcükler 

temelinde yeni sözcükler uydurarak doldururlar. Örneğin bahçıvan kelimesini daha 

önce hiç duymamıĢ ama bu mesleği anlatmaya çalıĢan bir çocuk “bitki adamı” 

demiĢtir. Buna benzer olarak okul öncesi dönemde çocuklar bilmedikleri fiiller, 

meslekler ve kavramlar için tahminlerini içeren kendi oluĢturdukları bazı sıfat ya da 

tamlamaları oluĢturabilirler (Plunkett ve Wood, 2004).  

Çocuklar iki kelimelik cümleler kurmaya ya da ifadeler kullanmaya baĢladıktan 

sonra biçim bilgisine yönelik kuralları kazanmaya baĢlarlar. Ġsimlerin çoğul ve iyelik 

durumdaki hallerini kullanırlar (kedinin ve kediler gibi). Kullanılan zamana uygun 

ekleri kelimelerin sonlarına koyarlar. Edatları (ile, -zaman gibi) ve fiillerin farklı 

çekimlerini (geliyordum, gelmiĢtim gibi) kullanırlar. Çocukların biçimsel özellikleri 

nasıl genellediklerine bakmak için en iyi yöntem bazı kuralları nasıl 

genellediklerine bakmaktır. Örneğin çoğul ekini genelleyerek “kalem” yerine “üç 

kalemler” diyebilirler (Herschensohn, 2007; Bayhan ve Artan, 2009; Berk, 2013; 

Ersan, 2013).  

Okul öncesi dönemde çocuklar söz dizimine iliĢkin kuralları da öğrenirler. 

Kelimelerin nasıl sıralanacağı ile ilgili karmaĢık kurallar konusunda giderek artan 

bir beceri gösterirler. “Nerede, ne zaman, nasıl, niçin, neden” gibi ön soru eklerini 

incelediğimizde “Anne nereye gitti?” ya da “Bebek ne yaptı?” gibi soruların uygun 

bir Ģekilde sorulabilmesi için “Nereye” ve “ne” soruları arasındaki farkı ve soruları 

doğrulayan ifadelerin çocuk tarafından bilinmesi gereklidir (Örneğin, “Anne pazara 

gitti.” ve “Bebek mamasını yedi”). Öncelikle bu ön soru eklerinin cümlede 

yerleĢtirilmesi gereklidir. Ġkinci olarak sorulmak istenilen fiil ya da isimse ona göre 

cümle oluĢturulmalıdır. Çocuklar bu soru cümlesi türünde ilk görevi yerine 

getirirken söz diziminde bir takım sorunlar yaĢamaktadır. Bundan dolayı okul 

öncesi dönemdeki çocuklar sorularını “Nereye anne gitti?” ve “Ne bebek yaptı?” 

Ģeklinde ifade edebilirler (Öztürk, 2013; Robert ve Owens, 2012). 

Anlam bilgisindeki kazanımlar da erken çocuklukta önemlidir. Kelime haznesindeki 

geliĢme oldukça çarpıcıdır. Bazı uzmanlar 18 ayla altı yaĢ arasındaki küçük 

çocukların her saat baĢı yeni bir kelime öğrendiklerini idda etmiĢlerdir (Gelman ve 
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Kalish, 2006). Ġlkokula baĢladıklarında çocukların yaklaĢık olarak 14000 kelime 

bildikleri tahmin edilmektedir (Clark, 2003).     

Kullanım bilgisindeki ilerleme de küçük çocukların dil geliĢiminde önemli bir 

göstergedir. (Bryant, 2009). Altı yaĢındaki bir çocuk iki yaĢındaki bir çocuğa göre 

daha iyi bir sohbet arkadaĢıdır. ĠletiĢim sürecinde sürdürülen kültürel kuralları 

öğrenmeye ve farklı koĢullardaki konuĢmalara uyum sağlamaya baĢlayan çocuklar 

dil konusundaki kullanım becerilerini geliĢtirerek daha yeterli bir anlatıcı ve 

dinleyici haline gelirler. 

Okul öncesi dönemde, dil etkinlikleri bünyesinde, fonolojik farkındalığı geliĢtirerek 

çocukların detaylandırma becerilerini desteklemek için; kafiyeli kelimeler 

kullanmak ve vurgulamak, tekerlemeler, Ģiir ve Ģarkılar söylemek, hecelere 

ayırarak söylemek, ritim çalıĢmaları yapmak ve kelimelerin baĢlangıç-bitiĢ seslerini 

kullanarak oyunlar oynamak yararlı olacaktır (MaviĢ, 2005; Sénéchal, Pagan, 

Lever ve Ouellette, 2008; Maybin ve Watson, 2009; Robert ve Owens, 2012). 

Okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları kapsamında görsel tanıma, ayırt etme, görsel 

bellek ve görsel algı çalıĢmaları çocukların biliĢsel geliĢimlerini destekleyen bazı 

çalıĢmalardandır (Berk, 2013). Çocuklar böylelikle, fonolojik duyarlılığı farklı 

yollarla tanımakta ve detaylandırmaya yönelik becerilerini edinmektedir. 

Çocukların yaratıcılıkları da farklı düĢünmelerinde ve detaylara odaklanmalarında 

etkilidir. Yaratıcı düĢünebilen çocuklar biliĢsel geliĢimsel yaklaĢıma göre, sürekli 

geliĢim göstermeye devam ederler. Detayları fark ederek çözüm yollarını keĢfeder 

ve bir kere çözümü buldularsa, bunu farklı birçok durumda deneyerek fikirler 

üretirler. Denemekten sıkılmazlar. Olaylardaki gizli noktaları keĢfetmekte 

ustalardır. Akıcı düĢünürler, esneklik göstererek detaylara göre yeniliklere ve 

değiĢime uyum sağlarlar. Diğer bireylere göre orijinallerdir ve benzerliklerden çok 

farklılıklara odaklanabilirler yani fikirlerini derinleĢtirebilirler (Adıgüzel, 2013; 

Öztürk, 2013).  

Yaratıcı olan çocuklar, kendilerini ve duygularını farklı yollarla ifade edebilirler. 

Drama yoluyla günlük yaĢamda detaylandırdıkları ve parçalarına odaklandıkları 

olayları sergileyebilirler. Böylece öğrendiklerini sergilemeyi, duygularını ortaya 

koymayı, empati kurmayı drama yoluyla geliĢtirirler (Adıgüzel, 2013; Machado, 

2013). 
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Okul öncesinde okunan resimli öykü kitapları, çocuklarda yaratıcılığın geliĢtirilmesi 

için kullanılan önemli araçlardır. Çocuklar resimli öykü kitapları yardımıyla öyküler 

üzerinde düĢünürler, fikirler üretirler. Hayatları ile bağ kurar ve metni yaratıcı 

yollarla sürdürebilirler. Bunun yanı sıra çocuklar resimli öykü kitaplarından 

edindikleri deneyimleri, dramalar yoluyla ortaya koyarlar. Çocuklar resimli öykü 

kitabında yer alan detaylara dikkat eder. Çocukların öyküyü daha iyi 

yorumlamasını ve parçalara dikkat etmesini detaylar sağlar. Öyküdeki duygulara, 

durumlara, günlük yaĢamla olan bağlara odaklanmak, detaylara dikkat ederek 

geliĢir (Veziroğlu ve Gönen, 2012; Gönen ve Veziroğlu, 2013). 

Bütün bir metinin parçalarına dikkat etmeye baĢlayan çocuk detaylara 

odaklandıkça metin – yazı iliĢkisine ilerlemeye baĢlar. Metin ile yazı arasında bağ 

kurarak cümleler, kelimeler ve seslere doğru detayları takip eden çocuk metinin 

okuma yönünü keĢfederek yazı ile iliĢkiler kurmaya baĢlar. Merak eden, araĢtıran, 

inceleyen çocuk yazıdaki detayları araĢtırmaya, benzerliklerin farkına varmaya 

baĢlar (Plunkett ve Wood, 2004). 

Okul öncesi eğitim programı esnektir ve sarmal bir yapıdadır. Bu nedenle aynı 

kazanım ve göstergeler kullanılarak farklı birçok türde etkinlik planlanabilir (MEB, 

2013). Bunlar birbirleri ile iliĢkilendirilerek çocukların geliĢimi çok yönlü 

desteklenebilir. Öğretmenlerin hazırladıkları bu tür etkinlikler, çocukların farklı 

birçok açıdan desteklenmesini sağlayacaktır.  

Okul öncesi dönemde yetiĢkin konuĢmaları, fonolojik becerileri ve detaylandırmayı 

geliĢtirmeyi sağlayan en önemli araçlardır. YetiĢkinlerin kullandıkları kelimeleri 

detaylandırmaları, anlamlarını açıklayarak kelimelerin farklı kullanım alanlarını da 

çocuklara göstermeleri hem dil geliĢimi açısından hem de biliĢsel geliĢimi 

açısından çocukların geliĢmesini sağlayacaktır (Crawford, 1995; Reese ve Cox, 

1999; Sénéchal ve arkadaĢları, 2008).  

Kelimeler bazen mecazlar, eĢ anlamlar içerirler. Bu nedenle çocukların kelimeleri 

anlamaları ve akıllarında uygun Ģemalara yerleĢtirmeleri zorlaĢabilir. Bundan 

dolayı öğretmenlerin okul öncesi dönemde kelimelerin anlamlarını farklı 

kullanmalarını sağlayan, çocukları da kullanmaya teĢvik eden bir yöntem izlemeleri 

gereklidir (Yapıcı, 2004; Benson, 2013). Yeni kelimeler öğrenen çocukların bunları 

dramalar yoluyla canlandırarak içselleĢtirmesine imkan yaratılmalıdır. Böylece 
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çocukların dil geliĢimleri ve farkındalıkları artmaktadır. Kelime dağarcığı artan 

çocuklar yeni kelimeleri bildikleri ve eskiden öğrendikleri kelimeler ile 

karĢılaĢtırmaya baĢlarlar (Joyce, 2011; Adıgüzel, 2013).  

Dramanın içerisinde yer alan taklitler ve rol oynamalar çocukların bedenlerini 

kullanarak fonolojik becerilerini geliĢtirmelerini sağlayan yaratıcı bir yoldur. 

Vücutlarını kullanarak harflerin yazılıĢlarını taklit eden ve kelimelerin anlamlarını 

rol oynayarak ortaya koyan çocuklar drama yoluyla fonolojik duyarlılıklarını 

geliĢtirirler. Kendi duygularını ve baĢkalarının duygularını isimlendirebilen çocuklar 

böylece kendilerini daha iyi ifade edebilirler (Adıgüzel, 2013).  

1.7.8. Dil GeliĢimi ve Sınıf Ortamının/Atmosferinin ĠliĢkisi 

Dil ve öğrenme arasında önemli bir iliĢki vardır. Bu iliĢkide dil, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırır. Öğrenme sürecinde ise çocuğun dili geliĢir. Çocuğun dil geliĢiminde 

iletiĢim kurma ihtiyacı vardır. Bu iletiĢim ne kadar sağlıklı olursa çocuğun geliĢimi 

de o oranda artıĢ göstermektedir. Bu yüzden olumlu bir sınıf atmosferi öğrenmede 

çok önemlidir (Koçyiğit ve Kök, 2011). Sınıf atmosferini belirleyen faktörler Ģu 

Ģekilde sıralanabilir (Justice ve Ezell, 1999; Terzi, 2002; Mashburn, Pianta, Hamre, 

Downer, Barbarin, Bryant, Buchinal, Early ve Howes, 2008): 

Öğrenmenin hedeflerine yönelik rahat bir ortam  

 Olumlu bir öğretmen-öğrenci iliĢkisi 

 Çocukların kendi aralarında olumlu iliĢkiler 

 Sınıfın fiziksel özelliklerinin eğitim ve öğrenmeye uygun olması 

 Öğrenmeye güdülenmiĢ ve motivasyona sahip bir grup 

Öğretmenin olumlu bir sınıf atmosferi oluĢturabilmesi, çocukların dil geliĢimlerini 

destekleyebilmek için önemli bir basamaktır. Kendilerini rahat ve huzurlu hisseden 

çocuklar, öğrenmeye güdülenerek var olan duruma konsantrasyonlarını artırırlar. 

Böylece çocukların dikkatlerini odaklamaları gereken noktalara onları ulaĢtırmak 

öğretmen için daha kolay olmaktadır (La Paro, Pianta ve Schulman, 2004). 

Öğretmenlerin bazı becerilere sahip olmaları onların olumlu bir sınıf atmosferi 

oluĢturarak etkinlikleri daha iyi yönetmelerini sağlayacaktır. Böylelikle çocukların 

bireysel farklılıklarına dikkat ederek, onlara bireysel destek sağlanması ve dil 

geliĢimi, detaylandırma, fonoloji gibi becerileri edinip edinmediklerinin kontrolünün 
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sağlanması daha kolaylıkla yapılabilecektir (Sawyer, 2012). Öğretmenlerin 

çocukların dil geliĢimlerini iyi bir sınıf yönetimi stratejisi ve sınıf ortamı ile 

destekleyebilmesi için dikkat etmesi gereken hususlar Ģunlardır (Reese ve Cox, 

1999; Uzmen, 2001; Terzi, 2002; Skibbe, Moody, Justice ve McGinty, 2010; 

Koçyiğit ve Kök, 2011; Pentimonti ve arkadaĢları, 2012):  

Sınıfta uygun bir oturma düzeni sağlanmalıdır. Bu düzen kullanılacak yönteme 

göre değiĢtirilmelidir. Özellikle sınıf tartıĢmalarında masa ve sandalyelerin 

herkesin birbirinin yüzünü görecek Ģekilde yeniden düzenlenmesi öğretimin 

amacına ulaĢması ve iletiĢimin sağlıklı olabilmesi açısından çok önemlidir. 

 Öğrencilerin bireysel farklılıkları bilinmeli ve bunlara saygı gösterilmelidir. 

Her çocuk etkinliklere aktif olarak katılmak ister. Ancak bunun için onun 

ilgisine, bilgisine, geliĢim düzeyine, zekâsına, öğrenme stiline uygun bir 

ortamın olması gerekir. 

 Öğrencilerin isimleri öğrenilmeli ve isimleriyle hitap edilmelidir. Öğrencilere 

isimleriyle hitap etmek birçok iletiĢim engelini ortadan kaldırır. 

 Öğretmen çocuklardan neler beklediğini açıklamalı ve çocukların 

beklentilerine yanıt verebilmelidir. Ayrıca çocukların düzeylerine uygun 

olarak bunları onlara açıklamalı izah etmelidir.   

 Çocuklarla kurulan göz kontakları, onaylamalar, bedensel bazı iĢaretler 

olumlu bir sınıf ortamı oluĢturmada ve sınıf yönetimini sağlamada önemlidir. 

Böylelikle çocukların öğrenme çıktılarına dönütler verilmesi ve gerektiğinde 

de uyararak katılımın gerçekleĢmesi sağlanacaktır.  

 Çocukların etkinliklere katılmaları için güvenli bir ortam sağlanmalıdır. Bu 

ortam için çocukların soruları ve açıklamaları gülünç bulunmamalıdır. 

Birbirine saygısızca davranan çocuk davranıĢları ve konuĢmaları 

engellenmeli ve her çocuk ile göz teması kurulmalıdır. Böylelikle öğretmeni 

tarafından her zaman takip edildiği ve izlendiği çocuğa hissettirilmelidir. 

Olumlu ya da olumsuz her davranıĢının öğretmen tarafından görüldüğünü 

bilmek çocukların davranıĢlarına daha dikkatli olmasında etkili bir yol olarak 

görülmektedir.  
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 Ġlerleyen zamanda sınıf atmosferini bozan hareketlerin önüne geçebilmek 

için ilk baĢta çocuklarla birlikte kurallar belirlenmelidir. Kurallar her çocuk 

tarafından benimsenmeli ve kuralların sebepleri konuĢulmalıdır. Kuralların 

içerisine ihtiyaç duyuldukça yeni kurallar eklenebilmeli ya da 

çıkarılabilmelidir.  

Okul öncesi eğitimde sınıf atmosferi, grup psikolojisi açısından da 

değerlendirilmelidir. Çünkü birçok etkinlik büyük grup etkinlikleri olarak 

planlanmakta ve uygulanmaktadır. Örneğin resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinde öğretmenler genellikle büyük grup etkinliklerini tercih etmektedir. 

Çocukların her birinin dil geliĢimini destekleyebilmek için, dil etkinlikleri içerisinde 

sınıf yönetimi stratejilerini doğru kullanmak ve sınıf atmosferini düzenlemek 

önemlidir (Reese ve Cox, 1999; Zucker ve Landry, 2010; Benson, 2013). Resimli 

öykü kitapları okunurken farklı birçok yöntem bulunmaktadır. Ancak bu yöntemlerin 

sınıf ortamına uygun olanını belirlemek ve seçmek oldukça zor bir iĢtir (Zucker, 

Justice & Pianta, 2009 ; Gönen, Ertürk ve Özen Altınkaynak, 2011; Olgan, 2013).  

Tüm etkinliklerde olduğu gibi resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinde de etkili ve 

iyi bir sınıf atmosferi yaratmanın yolu, çocukların geliĢimlerini destekleyen bir yolla 

onların etkinliklere katılımını sağlamaktır. Bunun için çocuklar arasında iĢbirliğine 

önem verilmelidir. ĠletiĢimin olumlu sürmesi için sınıf atmosferinde kullanılan dile 

de çok dikkat etmelidir (Ezell ve Justice, 1998). Öykü açıklanır ya da anlatılırken; 

açık, somut bir dil kullanılmalı, üstü kapalı ifadelerden kaçınılmalıdır (Demircan, 

2006). ĠletiĢimde kullanılan kelimeler kadar ses tonu ve vurgulama da önemlidir. 

Bunlar kelimelere farklı anlamlar yükler. Etkinlikler süresince olumlu bir dil 

kullanılmalı, suçlayıcı, “ima edici”, yasaklayıcı ifadelerden uzak durulmalıdır. 

Öğretmen çocukların hatalarını ve yanlıĢ bilgilerini düzeltmelidir, ancak bunu 

yaparken onları asla aĢağılamamalıdır. Doğru bilginin bütün çocuklar tarafından 

öğrenilip öğrenilmediğini anlamanın kibar ve kırıcı olmayan yolları bulunmaya 

çalıĢılmalıdır. Sadece bazı çocukların değil, bütün çocukların öğretmenle iletiĢim 

kurması sağlanmalıdır. Bu iletiĢim için çocuklar cesaretlendirilmelidir (Gest, 

Freeman, Domitrovich ve Welsh, 2004; Deretarla Gül, 2013). 

Sınıfın iletiĢim yapısı ve sınıf ortamının fiziksel düzeni birbirleriyle bütünsel bir iliĢki 

içerisindedir. Sınıf içi iletiĢim; çocukların gereksinmelerini, ilgi, duygu ve 

düĢüncelerini ifade edebilmelerine olanak sağlayacak, demokratik bir ortamın 
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oluĢturulmasına hizmet etmelidir (Celep, 2002). Çocuklar olumlu sınıf ortamı ve 

uygun fiziksel düzenlemeyle birlikte daha kolay sosyalleĢir. Bu sosyalleĢmeyle 

birlikte çocukların dil geliĢimlerinde artıĢ görülür. Bu artıĢ çocukların kendi ihtiyaç 

ve isteklerini sınıf içinde açıkça ifade etmesini kolaylaĢtırır (Curby, Grimm ve 

Pianta, 2010).  

1.7.9. Çocuk Kitaplarının Genel Özellikleri 

Kitaplar, okul öncesi dönemden itibaren çocukları renk, çizgi ve sözcüklerin estetik 

diliyle tanıĢtırarak onlara anadilinin güzelliğini hissettiren ilk araçlardır. (Sever, 

2003). Okul öncesi dönemden baĢlayarak önem kazanan kitaplar çocuklara ana 

dile olan duyarlılığı ve dil bilincini kazandırarak edebiyat dünyasına karĢı bir ilgi 

uyandırır. Sıfır - üç yaĢ döneminde çocukların oyun ihtiyaçlarını karĢılayıp 

duyarak, dokunarak ve görerek yeni kefiĢler yapmalarını sağlayan kitaplar aynı 

zaman da birer keĢif aracıdır (Gönen, Burçak, Uysal ve Bediz, 2013). Bunlar 

genellikle çocuğun çevresini tanımasına yardımcı olan öğretici kitaplardır. Bu 

kitaplarda çocuğun günlük yaĢantısında yer alan kavramlar (oyun, beslenme, 

temizlik, aile, arkadaĢ...) resimlerle anlatılır. Resimlerin altında da durumu 

açıklayan kısa bir cümle bulunur. Oldukça sağlam olması gereken bu kitaplara 

ABC kitapları denilir (ġirin, 2000). Bu kitaplarda belirli bir olay ve konudan söz 

etmek güçtür. Küçük yaĢ grubunun ilgi ve dikkat sürelerinin çok kısa olduğu 

gözden kaçırılmamalıdır. Bu doğrultuda ABC kitaplarında konular çok hızlı geliĢir 

ve sürekli bir hareket vardır. Yine bu yaĢ dönemindeki çocuk kitaplarını süsleyen 

resimlerin basit ve gerçekçi olması, anlaĢılması bakımından  önemlidir (Gönen ve 

arkadaĢları, 2013). 

Üç - altı yaĢ grubu çocuklar için ise daha çok yeni kavramların edinimi ve anlama 

becerilerinin geliĢtirilmesi bakımından kitaplar önem taĢımaktadır. Yakın çevresini 

daha iyi tanıyan çocuğun ilgi alanı geniĢler ve daha çok toplumsal içerikli kitaplar 

davranıĢlarını biçimlendirir. Bunların yanında hayal güçlerini de kullanarak değiĢik 

yorumlar yapabilecekleri fantezi unsurların yer aldığı kitaplara da ilgi duyarlar 

(Ural, 2013). Bu kitaplardaki konular basittir. Metinler kısa ve çocuğun merakını 

giderebileceği cevapları içermektedir. Altı yaĢına doğru ise çocuğun resimlerine 

bakarak adeta kendi kendine okuyabileceği daha geliĢmiĢ masallar ve resimli öykü 

kitapları tercih edilir. Çocuğa öykü kitabı okurken de olaylar, konu ve karakterler 
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önem kazanmaya baĢlar. Bu dönemde dikkat süreleri biraz daha uzadığından 

uzun öyküleri de yeri geldiğince dinleyebilirler (Veziroğlu ve Gönen, 2012). 

Okul öncesi dönemde ebeveyn ile çocuk arasında da fiziksel ve duyusal yakınlık 

kurmayı sağlayan kitaplar etkili bir iletiĢim aracıdır. Bu dönemde henüz okumanın 

gerçekleĢmediği dikkate alındığında kitaptaki anlatılanların dinlenilmesi ve 

resimlerine bakılması çocukta hayal gücü ve yaratıcı düĢünme yeteneklerinin 

geliĢimine olumlu katkı sağlayacaktır (Abacı, 2003; Ural, 2013). Sıfır - altı yaĢ 

grubu çocuklar için hazırlanan kitaplar genellikle resimli öykü kitapları baĢlığı 

altında ele alınır. Bunlar adından da anlaĢılacağı üzere kitapta yazıdan çok 

resimlerin egemen olduğu, resim-metin iliĢkisinin çok daha sıkı bir Ģekilde 

vurgulandığı kitaplardır (Gönen, 1994).  

Ancak içinde resim olan her kitap resimli öykü kitabı değildir. Resimli öykü 

kitaplarında anlatılanlar arka arkaya resimlerle ya da metin-resim uyumu 

çerçevesinde çocuğa iletilir. Bu tür yapıtların en önemli özelliği, büyük ölçüde göze 

hitap etmesidir. Küçük çocukların bir eseri sevmesinin en önemli basamağı onun 

görsel olarak da çocuğa hitap edebilmesidir. Bu kitaplar görme ve iĢitme 

duyularıyla da çocukları desteklemenin yanında bazı kavramların verilmesinde 

yardımcı olmaktadır (Kaplan, 2000; Abacı, 2003; Ömeroğlu ve Kandır, 2007; 

Kargı, 2012; Ural, 2013). Okul öncesi çocuğu her Ģeyden önce yaparak-

yaĢayarak, eğlenerek, oyun yoluyla birçok yeni bilgi ve kavramı edinir. Kitaplar da 

bu hususlar dikkate alındığında içerikleri ve biçimsel özellikleriyle çocukların ilgisini 

çekebilecek, birçok Ģeyi keĢfetmelerine olanak tanıyıcı özellikte olmalıdır (Sever, 

2003).  Resimli öykü kitapları zaman zaman çocukları eğlendirmeli zaman zaman 

da düĢündürmelidir. Aynı Ģekilde kitaplar birtakım kurallar koymaktan çok neden 

sonuç iliĢkisi kurdurarak çocuklara yeni yaĢamlar sunma yoluna gitmelidir. 

Kitapların içerdiği konu ve durumlar çocuklarda merak ve ilgi uyandırmalı, onlarda 

gerçek yaĢama dair yanıtlanması gereken sorular oluĢturabilmelidir (Dedeoğlu, 

2013).  

Çocuk kitaplarında önemli olan nitelikli, anlaĢılır bir dil ve yaklaĢımla çocuğun 

kendini, insanı ve yaĢamı tanımasına olanak sağlayacak yaĢam biçimleri sunmak 

olmalıdır. Çocuklara kitap önerirken değiĢik yaĢ grupları ve ilgi duydukları konuları 

da dikkate almak gerekir. Çocuğu yaĢamındaki ilk yaĢlardan baĢlayarak kitapla 

tanıĢtırmak onu gelecekte nitelikli bir okuyucu yapmak açısından önem 
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taĢımaktadır. Resimli kitapları olumlu, uygun ortamlar içerisinde çocukla birlikte 

bırakmak kitap sevgisinin geliĢmesinde önemli bir adım olacaktır (Gönen 1994; 

Olgan, 2013). 

1.7.10. Çocuk Kitaplarının Çocuğun GeliĢimine Olan Etkileri 

Okul öncesi yıllar okuma alıĢkanlığının kazanılmasında diğer kitle iletiĢim araçları 

ile kıyaslandığında önemli bir yere sahiptir (Turan ve Gül, 2008; Dedeoğlu, 2013). 

Kültürel değerler aile-çocuk okuma paylaĢımı sırasında önemli bir yere sahiptir. 

YetiĢkinlerin okumaya ve eğitime karĢı pozitif tutumları, çocuklarının okuma 

davranıĢlarını ve sözel geliĢimlerini de etkilemektedir. YetiĢkin-çocuk okuma 

paylaĢımı evde okuma çalıĢmalarına, okuryazarlığa, anne eğitimine ve iletiĢimin 

niteliğine olumlu destek sağlamaktadır. Çocuk geliĢiminin bir parçası olan kitap 

okuma çocukların aileleri ve çevresindeki kiĢiler tarafından da önemsendiğinde 

daha değerli bir hale gelmektedir. Daha fazla okuma etkinlikleri ile meĢgul olan ve 

kitaplarda eğlenerek zaman geçiren çocuklar bu durumu diğer geliĢim alanlarına 

da baĢarılı bir Ģekilde transfer edebilmektedir (Gündüz, 2007).  

Erken çocukluk döneminde yapılan okuma çalıĢmalarının pek çok yararı 

keĢfedilmiĢtir. Bu yararlar genel olarak iki gruba ayrılır: Birinci grup zihinsel ve 

akademik yararlar olarak açıklanabilir. Örneğin, erken çocuklukta okuma ile dil 

geliĢiminin yanı sıra yüksek baĢarı gerektiren zekâ testleri ile de aralarında pozitif 

bir iliĢki bulunmuĢtur. Bir çok kuram da çocukların dil geliĢimleri ile biliĢsel 

geliĢimlerinin arasındaki paralelliği vurgulamaktadır (Piaget, Bruner…vb.). Okuma 

direk olarak matematik öğretimi ve öğrenme ile iliĢkili gibi görünmese de ilerleyen 

dönemde okuduğunu anlama, doğru yorumlama, muhakeme yeteneğini 

destekleme açısından okumanın önemi ortaya çıkmaktadır. Nitelikli kitap seçimleri 

ile okuma, çocukların sosyo-duygusal değerlerine ve empati geliĢtirmelerine de 

yardımcı olabilir. Bu empatik beceriler çocukların sosyal ve duygusal 

geliĢimlerinde önemli bir rol oynar (Kobayashi, 2009; Kargı, 2012; Küçükkaragöz, 

2012). 

Okumak, “Bir yazıyı meydana getiren harf ve işaretlere bakıp bunları seslendirmek 

veya düşünceyi anlamak”, “Yazılmış bir metnin iletmek istediği şeyleri öğrenmek”, 

“Bir şeyin anlamını çözmek” olarak tanımlanmaktadır (Türk Dil Kurumu). Okuma, 

geçmiĢte yaĢanılan ve günümüzde bizim için hala önemli olanları anlamamızı, 
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yorumlamamızı ve geleceğe bunları iletmemizi sağlayan olgulardan biridir. Asırlar 

öncesinden günümüze gelen bu beceri insanoğluna özgüdür. Her ne kadar 

günümüzde kullanılan araç ve ortamlar farklılaĢsa da okuma hala sürekliliği olan 

bir eylem olmaya devam etmektedir. Ayrıca okuma insanın dünya görüĢü 

kazanmasını, davranıĢlarını buna göre Ģekillendirmesini, kendini yenilemesini ve 

kendini değerlendirmesini sağlamaktadır (Aral ve Gürsoy, 2000). Okuma, bebeklik 

döneminden itibaren alt yapısı hazırlanan okul öncesi dönemde hazırbulunuĢluk 

edinildikten sonra kazanılan bir etkinliktir. Okuma bir kez öğrenilir ve bu insanın 

yaĢamı boyunca devam eden bir süreklilik gösterirse okuma alıĢkanlığı haline 

dönüĢür. “Alışkanlık, bir şeye alışmış olma, iç ve dış etkilerle davranışların 

tekrarlanması, hep aynı biçimde gerçekleşmesi sonucu beliren şartlanmış 

davranış; alışma, bir işi tekrarlayarak kolaylıkla yapabilir hale gelmek, o işi sürekli 

ister olmak” olarak tanımlanabilir (Türk Dil Kurumu). Okuma alıĢkanlığı birey 

tarafından bir gereksinim bir ihtiyaç olarak görülmeye baĢlanılırsa eksikliği 

hissedilmeye baĢlanır. Bu da insanların düzenli ve eleĢtirel bir biçimde okumasını 

sağlamaktadır.  

Okul öncesi dönemde kazanılan pek çok alıĢkanlık, beceri ve davranıĢ yaĢamın 

daha sonraki aĢamalarında da devam eder. Bu dönemde becerilerin kazanılması 

ve geliĢmesinde ailenin, yakın çevrenin, okulun ve öğretmenlerin önemli rolü 

vardır. Çocuğun okul öncesi dönemde yazılı materyallerle karĢılaĢması okuma 

alıĢkanlığının oluĢmasında bir baĢlangıçtır. Okuma alıĢkanlığının çocuklarda 

geliĢtirilmesi için çocuğun görsel ve iĢitsel ve teknolojik araçlarla geçirdiği zamanla 

okumaya ayrılan zaman arasında adaletli bir dengenin kurulması gerekmektedir. 

Bunun yanı sıra evde okumaya yatkınlığı sağlayacak hertürlü araç, doküman, 

malzeme ve yayın da bulunmalıdır (Gönen ve Devrimci, 1993). 

 Nodelman (1996) okul öncesi dönem çocukları için hazırlanan resimli kitapları az 

kelime içeren, büyük ve renkli resimlerden oluĢan öykü kitapları olarak tanımlar. 

Ona göre çocuklar resimlerden hoĢlanırlar ve resimlere gereksinim duyarlar. 

Kitaplarla büyüyen çocuk, kitapları nasıl tutacağını, sayfaları nasıl çevireceğini, 

metnin yönünü fark eder. Çocuk kitabın konusu ile resimleri arasında iliĢki 

kurabilecek bir yeteneğe sahiptir.  Resimlerdeki küçük ayrıntıları görebilir, ritmik 

tekrarları söyleyebilir, öykünün geliĢim sırasını tanımlayabilir (Glazer, 1986). Erken 

çocukluk döneminde okumaya yönelik duyarlılığı gösteren ilk beceriler çocuğun 
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çevresinde bulunan yazılı ve resimli materyallere karĢı ilgi duyması ile baĢlar. 

Çocuğun önceden gördüğü, tanıdığı logo ve iĢaretleri tanıması, adının yazılıĢına 

dikkat etmesi ve taklit etmeye çalıĢması, alfabeyle ilgilenmesi, alfabedeki bazı 

harfleri tanıması gibi ip uçları çocukların okumaya karĢı hassaslaĢtığının bir 

göstergesidir (Üstün, 2007).  

Sangkaeo (1999)‟a göre “okuma alıĢkanlığı” kavramı kiĢinin okuma ve okumaktan 

zevk alma davranıĢlarına karĢılık gelir. Bu kiĢinin kiĢisel okuma organizasyonunun 

bir Ģeklidir. Model olma okuma alıĢkanlığının edinimi için oldukça önemlidir. 

Özellikle okul öncesi dönemde çocukların kazandıkları davranıĢların birçoğu 

model alma yolu ile olmaktadır. Bu nedenle okumayı alıĢkanlık haline getirmek için 

evde yetiĢkinlerin çocuklar için iyi modeller olmaları gerekmektedir. Ailece okuma 

zamanları belirlemek, bu alıĢkanlığın kazanılmasında oldukça etkili bir yöntemdir 

(Gönen ve Uyanık Balat, 2002). Kitabın çocuğa yetiĢkinler tarafından okunması, 

amaca hizmet edecek anahtar soruların uygun Ģekilde çocuğa sorulması çocuğun 

anlatma yeteneğinin geliĢmesini sağlayacaktır. Ayrıca yetiĢkinler tarafından okuma 

çocuğun öyküde yer alan, olayları kısaca özetleyebilmesini, kelime haznesinin 

artmasını, dinleme yeteneğinin geliĢmesini ve düzgün yapılarda cümleler 

oluĢturmasını da sağlamaktadır. Okul öncesi dönemde kitaplar ile arasında düzenli 

ve bilinçli bir iliĢkiyi kurmayı baĢarmıĢ olan çocuklar ilköğretime baĢladıkları zaman 

okuma ve yazma becerilerini geliĢtirmekten daha fazla keyif almaya 

baĢlayacaklardır (Gönen, 1994). Kitaplar hayal gücü ve kendini tanıma gibi 

özellikleri güçlendirir, artırır ve çocuğun dokunarak, görerek, iĢitme duyularını 

uyararak zihinsel geliĢimine katkı sağlar. Kitaplara ulaĢmak hemen hemen her 

yerde mümkündür. Çocuklar gün içinde pek çok yerde kitapla karĢılaĢırlar. 

Okumayı destekleyen ideal bir ev ortamı, iyi bir öğretmen ve yaratıcı okullar çeĢitli 

konularla ilgili kitaplara ulaĢmayı sağlarlar. Dedeoğlu, (2013), çocukların 

öğrenmek, hayal gücünü geniĢletmek, benzerlikleri ve bilinmeyenleri keĢfetmek 

gibi sebepler için okuduğunu söylemektedir. 

1.7.10.1. Bebeklik Döneminde Resimli Kitaplar  

Okuma, bebek ve ailesinin birlikte vakit geçirmesi için özel bir fırsat sunar. 

Bebekler, erken dönemden itibaren çevrelerindeki sesleri iĢitmeye, ebeveynin 

sesini tanımaya baĢlar. Bebeklerle kitapları paylaĢmak kitapları ve okumayı 

sevmeleri için doğal destek sağlar. Okuma bebeğe zengin bir dil tecrübesi sunar. 
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YetiĢkinin kendisine kitap okumasını taklit etmeye çalıĢır, farklı sesler çıkarmayı 

denerler. Sesli okuma bu seslere anlamın yüklenmesine yardım eder. Kitaplar 

bebeklere görsel uyaran da sağlar. Kitaplar objelere odaklanarak görme 

duyusunun geliĢimine de fırsat verir. Ayrıca görsel motivasyon tecrübeleri, bebeğin 

beyin geliĢimini de uyarır. Kitap sayfalarına odaklanarak bebeğin resimlere 

dikkatle bakması aynı zamanda göz kaslarını da geliĢtirmektedir. Okuma bebeğe, 

ilk okuryazarlık tecrübelerini sunar (Gönen ve arkadaĢları, 2013). AraĢtırmalar 

kitaplarla ve okuma ile erken dönemde doyurucu bir karĢılaĢmanın çocuğun daha 

ilerleyen yaĢlarda okumayı daha hızlı öğrenmesini sağladığını göstermektedir  

(Abacı, 2003; Aydoğan ve Erbay, 2006; Beck ve McKeown, 2007; Yıldırım, 2008; 

Turan ve Gül, 2008; Öztürk Samur, 2011; ġahin, 2013). 

Bebeklere kitap okurken yetiĢkinler Ģu temel noktalara dikkat etmelidirler: 

1. Bebeğin ısırabileceği, dokunabileceği parmakları ile sayfalarını çevirmeye 

çalıĢacağı kitapları seçmeye özen gösterilmelidir.  

2. Kitap okurken bebek ile temas halinde olunmalıdır. Ona dokunmak ve temas 

etmek güven duygusunu kazanmasına yardımcı olacaktır.   

3. Parlak renkli, tanıdık objelerin olduğunu, zıtlıkların belirgin olduğu kitapları 

seçmek önemlidir.  

4. Bebekler için hazırlanmıĢ olan her sayfada bir obje /bir kelime olan kitapları 

tercih etmeye özen gösterilmelidir. 

5. Farklı dokunma yüzeylerine sahip ve çocukların aynı zamanda dokunma 

duyusunu da geliĢtirici kitaplarla da çocukların tanıĢmaları sağlanmalıdır.   

6. Bebeklerin ellerine alarak kitap ile kendi arasında iletiĢim kurabileceği Ģekildeki 

kitaplar tercih edilmelidir.   

7. Kitap okuma etkinliğini gerçekleĢtirirken bebeğin rahat bir ortamda olmasına ve 

ihtiyaçlarının giderilmiĢ olmasına dikkat edilmelidir. Bebekler keyifli oldukları 

zamanlarda daha çok Ģey öğreneceklerdir.  

8. Okuma etkinliğini her gün birkaç kez (birkaç dakika bile olsa) gerçekleĢtirmeye 

çalıĢmak önemlidir. Böylece kitaplarla ilgilenmek alıĢkanlık haline gelmeye 

baĢlayacaktır.  
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9. Bebekler farklı sesler çıkararak amaçlı ve istekli olarak okumaya katılırlar. Bu, 

pekiĢtirilmeli ve desteklenmelidir. 

10. Bebeği uygun bir pozisyonda kitabın sayfalarını net olarak görebileceği bir 

Ģekilde tutmak önemlidir. Böylelikle dikkatini odaklaması ve ilgilenmesi daha kolay 

sağlanacaktır. (Matulka, 2008).  

1.7.10.2. Okul öncesi Dönemdeki Çocuklar için Resimli Kitaplar 

 Okul öncesi dönemde çocuğa kitap okumak ileride okuryazarlık için temel 

oluĢturur. Okuma etkinliği ile çocuklar, kitabı nasıl tutacaklarını, sayfaları nasıl 

çevireceklerini öğrenirler. Daha sonra okuryazarlık becerileri geliĢir, yazı 

farkındalığı oluĢur, harflerin yukarıdan baĢlayarak soldan sağa doğru okunduğunu 

yani okuma yönünü fark ederler. Kitap okuma aynı zamanda çocuklara yaĢam 

tecrübeleri de sunar (Hayes, 2001; Ege, 2005). Zengin dil deneyimleri, kelime 

haznesinin geliĢmesinde önemli rol oynar. Belki de en önemlisi, resimli kitapların 

çocuklara ilk sanat tecrübesini sunmalarıdır. Bu tecrübe öykü metni ile resmin 

birlikte nasıl uyum içinde olduğunu fark etmelerini sağlar.  

YetiĢkinler çocuklarına kitap okurken Ģu temel noktalara dikkat etmelidirler 

(Deretarla Gül, 2013; ġahin, 2013):  

 Çocuğun eline alarak sayfalarını çevirebileceği büyüklükte kitapları seçmek 

önemlidir.  

 Çocukların ilgisini çekecek parlak renkli, tanıdığı nesnelerin resimlerini 

içeren kitapları seçerek kelime haznesi desteklenmeye çalıĢılmalıdır. 

 Çocukların ilgisini farklı yollarla çekerek onları aynı zamanda eğlendiren 

ses, kafiye gibi tekrarları olan kitapları seçmek önemlidir. 

 Çocukların dokunma duyularını geliĢtirici farklı dokunma tecrübeleri sunan 

kitaplar seçmek okuma ile birlikte farklı duyuları da desteklemeyi 

sağlamaktadır.  

 Çocukları yetiĢkinlerle birlikte kitap okuması, kitabı okuyormuĢ gibi 

incelemesi ve sayfalarını çevirmesi, resimlerini incelemesi için teĢvik etmek 

gereklidir.  

 Çocuklar için seçilen kitapların yeni kelimeler içermesine, kelime ve 

resimlerin ilgi çekici olmasına dikkat edilmelidir. 
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 Çocukların sayfaları kendi baĢlarına çevirmeleri ve öykü ile ilgili sorular 

sorması için fırsat tanınmalıdır.  

 Çocuk okumaya zorlanmamalıdır, ancak gün içerisinde mutlaka istekli 

olduğu bir zaman aralığında kitap okunmaya çalıĢılmalıdır. Kitap okumak 

için çok zevk aldığı bir oyun ya da etkinlik bölünmemeli, kitap okumak bir 

mecburiyetmiĢ gibi gösterilmemelidir. 

 Kitap okuma etkinliği süresince çocuğun yanında olunmaya özen 

gösterilmelidir.   

 Sürekli aynı tarz ve yapıda kitaplar seçilmemeli farklı yayın evlerinin farklı 

türdeki kitapları da tercih edilmelidir. Yayınlar arasındaki farklılıklar 

çocuklara gösterilmelidir.  

 Sadece bir ders çıkarmayı amaç edinen kitaplar değil aynı zamanda okuma 

sevgisi kazandırıcı kitaplar da tercih edilmelidir. Okurken eğlendiren kitaplar 

çocukların okuma alıĢkanlığı kazanmalarında önemli bir yer tutacaktır 

(Matulka, 2008). 

 1.7.10.3. Çocuklara Resimli Öykü Kitabı Okumanın Faydaları  

Çocuklarla nitelikli resimli kitapları paylaĢmanın bazı yararları Ģöyle sıralanabilir 

(Brewer, 2001; Smyth, 2005; Karatay, 2007; Gönen ve Veziroğlu, 2013).  

 Dil geliĢimini hızlandırır.  

 Çocukların resimler yoluyla sanatın en güzel örneklerini keĢfetmesini sağlar.  

 Çocuklar yazma stillerini keĢfederler.  

 Edebiyatın biçim ve yapısı ile ilgili Ģeyler öğrenirler. 

 Çocuklar edebiyatla tanıĢır, kendi kendilerine okumaya karĢı istekleri artar.  

 Çocukların daha sonraki yıllardaki okuma baĢarısını artırır.  

 Çocukların ruhsal ihtiyaçlarını (güven duygusu, baĢarma ve baĢarılı olma, 

sevme sevilme, bir gruba kabul edilme, oyun ve değiĢiklik, estetik, 

öğrenme) karĢılarlar.  

 Çocuklara hayatta karĢılaĢacakları bilgiler sunarak yaĢam gerçeklerine 

hazırlanmalarını sağlarlar. 
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 Çocukta benlik algısı geliĢtirirler, böylece hayata ve insanlara dair bakıĢ 

açısı kazanmaya yardımcı olurlar. 

 Çocuklara yaĢadığı kültürün birikimlerini aktarmaya ve farklı kültürleri 

tanıtmaya yardımcı olurlar. 

 Dil kullanımında sözel ifade kullanımından yazılı ifade kullanımına geçiĢi 

desteklerler.  

 Çocuğun görsel algı ve küçük kas motor geliĢimini desteklemeye yardımcı 

olurlar. 

 Dikkati odaklama, merak, tahmin, hafızayı harekete geçirerek düĢünme 

becerilerini destekleme ve çocuğun kavram geliĢimine yardımcı olarak 

biliĢsel geliĢime katkıda bulunmayı sağlarlar.  

 Çocukların yaratıcı hayal güçlerini iĢletme ve uyarmayı sağlarlar, 

 Çocuğa ilk kitap sevgisini aĢılama, edebi ve estetik değerler kazandırırlar. 

 Çocukların geliĢmekte olan kiĢisel ve kiĢilerarası dünyalarına katkıda 

bulunurlar.  

1.7.10.4. Resimli Öykü Kitabı Okurken Dikkat Edilmesi Gerekenler  

Çocuklara resimli kitap okurken dikkat edilmesi gereken noktalar Ģöyledir (Gönen, 

1988; Reese ve Cox, 1999; Sever, 2003; Hoff, 2009; Gönen ve Veziroğlu, 2013):  

 Kitabı doğru bir biçimde tutmak oldukça önem taĢımaktadır. Kitap 

çocukların resimlerini iyi ve net bir Ģekilde görmesini sağlayacak bir biçimde 

tutulmalıdır. 

 Kitabı okumaya baĢlamadan önce sonraki yıllarda da alıĢkanlık 

kazanmasını sağlamak amacıyla öncelikle kitabın dıĢ kapağı birlikte 

incelenmelidir. Daha sonra kitabın yazarı tanıtılmalı, resimleyen kiĢiye ait 

bilgiler çocuklarla paylaĢılmalıdır. Böylelikle ileride kitap alırken de bu 

noktalara dikkat etmeleri için duyarlılık kazandırılmıĢ olacaktır.  

 Öykü içerisinde gerekli yerlerde çocukların ilgisini çekebilmek amacıyla 

etkileyici ve farklı ses tonlarını kullanarak vurgulu okumalar 

gerçekleĢtirilmelidir.  
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 Okuma etkinliği süresince çocukla göz kontağı kurulmalı ve onun 

davranıĢlarına odaklanılmalıdır. Böylelikle okuma etkinliğinden daha çok 

keyif alması sağlanabilir.  

 Kitap okurken öykü metnine iliĢkin olarak yüz ifadeleri, jest ve mimikler 

kullanmak önemlidir. Böylelikle metin ile duyguların iliĢkisini kurmaya 

baĢlayacaklardır.   

 Okumanın daha etkili olması için bazı kelimeler vurgulanmalıdır. 

 Öykü içerisinde bulunan ve anlamını bilmedikleri kelimeler varsa bunları 

açıklamak önemlidir. Böylelikle kelime dağarcıklarının geliĢmesi 

sağlanacaktır.  

 Çocukların resimli öykü kitabı okuma etkinliği süresince öykünün akıĢını 

takip etmelerini sağlamak amacıyla aralarda mola vermek ve soru sormak 

en aza indirilmelidir. Bu öykünün bölünerek heyecanının kaçmasını 

sağlayabilir.  

 Çocuklara öykü metni okunmadan önce mutlaka yetiĢkin tarafından metin 

birkaç kez okunmalı ve daha etkili bir okuma Ģekli üzerinde alıĢtırmalar 

yapılmalıdır.   

 Çocukların ilgisini çeken ve yeniden okunması için ısrar edilen öyküler 

mutlaka tekrarlanmalı ve çocukların öğrenmelerine fırsat tanınmalıdır. 

Sabırla birçok kez tekrarlanacak bir metin onların öğrenmeye devam 

ettiklerinin göstergesidir. Bu yetiĢkinler tarafından asla unutulmamalıdır.  

 1.7.10.5. Okuma AlıĢkanlığının Kazanılmasında Ailenin Etkisi  

Okumanın alıĢkanlığa dönüĢmesi için, anne – babanın ve öğretmenin özel çabası 

gereklidir. Ancak bu çaba çocuğa kitap okuması yönünde öğüt vermek yerine kitap 

okumaya model olunarak yapılmalıdır. Anne-baba ve öğretmenin elinde kitap 

görmek, çocuk için sözel uyarıdan daha iyidir (Kıbrıs, 2000; ġimĢek, 2004). Evde 

okuma alıĢkanlığının kazandırılması için Ģu noktalara dikkat edilmelidir:  

 Her yerde kitap bulundurulmalıdır (Çantada, arabada, kanepenin yanında 

vb.) 
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 Çocuğun kendi kendine kitabı tutmasına izin verilmelidir. Kitabın ön, arka 

yüzünü bulmasına yardım edilmelidir.  

 Ġlk aĢamalarda çocukların daha fazla ilgisini çeken ve onlara eğlenceli gelen 

metinde kafiye kullanan kitaplar seçilmeye çalıĢılmalıdır.  

 Çocuğun basit bir öykü oluĢturarak bu öyküye dair resimler yapmasını ve bir 

kitap oluĢturmasına yardımcı olunmalıdır. Böylelikle çocuk yazar olmanın 

keyfini yaĢayacaktır. 

 Kitaplarla ilgili çeĢitli projeler üretilmelidir. Öyküde geçen bir evi yapmak, 

karakterlerin maketlerini yapmak ya da öyküde var olan bir yemeği 

denemek gibi.  

 Okumaktan keyif alınan Ģeyleri okumak ile iĢe baĢlanılmalıdır.  

 Birlikte çocuk kütüphanelerine, kitapçılara giderek okuyacağı kitabı çocuğun 

seçmesine fırsat verilmelidir.  

 Bebeklerin kitabı ısırmasından endiĢe duyulmamalı ancak yemesi 

engellenmelidir.   

 Okuma etkinliğine hergün süre ayrılmalıdır (Öztürk Samur, 2011).  

1.7.11. Okul Öncesi Dönemde Okunabilecek Resimli Öykü Kitaplarında 
Bulunması Gereken Özellikler 

Okul öncesi çocuklarına yönelik kitaplar, onların biliĢsel, duyuĢsal, psikomotor, dil 

gibi birçok geliĢim alanlarında etkili araç olmanın yanında eğitsel bakımdan da 

bazı özellikleri taĢımak durumundadır. Kitaplar hem dıĢ (biçimsel), hem de iç 

özellikleriyle bir bütün oluĢturarak çocuklara sunulmalıdır. Bu bölümde kitapların 

okunurluluğunu, dayanıklılığını, çekiciliğini sağlayan dıĢ (biçimsel) özelliklerle 

onların eğitsel açıdan önemini belirleyen birtakım içeriksel özellikler üzerinde 

durulmaktadır (Aral ve Gürsoy, 2000). 

1.7.11.1. Biçimsel Özellikler ve Resimleme: 

a) Büyüklük (Boyutlar): Çocuklar yaĢları itibariyle daha çok kolay taĢınabilecek 

farklı boyutlardaki kitapları karıĢtırmaktan hoĢlanırlar. Resimli öykü kitabı olarak da 

adlandırdığımız bu dönem kitapları hem kitabı anlatanın hem de onu dinleyenin 

birlikte rahatça görebilmeleri bakımından iki kucak geniĢliğinde olabilir. Kitabın 

hafifliği kadar büyük boyda olması da çocukların ilgisini çekmektedir. Genelde 
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16x23 cm büyüklüğündeki kitaplar çocuklar açısından normal saymaktadır 

(Dilidüzgün, 2000; Abacı, 2003; Konar, 2006). 

b) Kâğıt: Çocukların göz zevkini okĢayan, onlarda okuma isteği yaratacak 

kitapların kâğıtları kaliteli, birinci ya da ikinci hamur, mat, dayanıklı kâğıtlar 

olmalıdır. Saman kâğıt; renkleri emip, net ve canlı bir renk Ģekli vermediğinden ve 

çabuk yırtılıp dayanıksız olduğundan tercih edilmemelidir. Yine resmin yanında 

çok kötü kalitede kâğıda basılmıĢ resimli kitaplar çocuğun estetik duygusunun 

biçimlenmesinde olumsuz rol oynamaktadır. Bu nedenle kaliteli kitapların 

seçilmesine özen gösterilmelidir (Kaplan, 2000; Öztürk Samur, 2011).  

c) Sayfa Düzeni: Sayfalarda, satırlar normal aralıklı ya da normalden çok aralıklı 

olup kenarlarında marj denilen boĢluklar bulunmalıdır. Resim-yazı birlikteliğine 

dikkat edilmelidir. Çift yerine tek sütun sayfalar tercih edilmelidir. Çocukların ilgi 

sürelerinin kısa olduğu düĢünüldüğünde onlara yönelik kitapların en fazla 16 ile 24 

sayfa olması gerektiği söylenebilmektedir. Ancak belirtilen sayfa sayısı küçük 

yaĢlarda 10-12 sayfa civarına kadar düĢmelidir (Özer, 2006). 

 ç) Harfler: Okul öncesi dönemden ilkokul 3. Sınıfa kadar 12 punto büyüklükte 

harflerin kullanımının olduğu kitaplar tercih edilmeye çalıĢılmalıdır. Ancak küçük 

yaĢlarda tercih edilecek kitapların punto büyüklüğü 14 punto olmalı ve az metin 

çok resim olmasına dikkat edilmelidir (Collen, 2006).  

d) Resimleme: Okul öncesine yönelik kitapların en önemli özelliklerinden biri olan 

resimler anlatılan konuya uygun olarak, açıklayıcı, eğlendirici ve sevimli olmalıdır. 

Resimlerin kitaptaki konuyla bir bütün halinde verilmesi son derece önemlidir. 

Çocuk sadece resimlerden yola çıkarak konuyu belirleyebilmeli, bireysel 

anlatımlarını yapabilmelidir. Çocukların estetik duyguları bu yaĢ dönemlerinde 

geliĢmeye baĢlamaktadır. Bu nedenle seçilen resimlerin çocukların estetik 

duygularını geliĢtirmesi, çocukların ilgilerini çekecek canlı ve net renklerden 

oluĢması önemlidir. Öykü metnine ait resimlerde çocukların korkmasını ve Ģiddete 

yönelmesini sağlayacak objelerin ve figürlerin bulunmamasına dikkat edilmelidir. 

Mümkün olduğunca profesyonel kiĢiler tarafından resimlemesi yapılmıĢ çocuk 

kitaplarının tercih edilmeye çalıĢılması gerekmektedir (Gönen, 1993; Özer, 2006).  

e) Cilt (Kapak): Çocuk kitaplarının kapağı kaliteli, sağlam ve kapak resmiyle 

çocuğu kitaba teĢvik edici, canlı renklerde olmalıdır. Özellikle kapağı bez ya da 
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kalın mukavvadan yapılan ve dikiĢ Ģekliyle ciltlenen resimli kitaplar daha uzun 

ömürlü oldukları için okul öncesi dönemde tercih edilmelidirler (Gönen, 1993; 

Sever, 2003).  

1.7.11.2. Ġçeriksel Özellikler: 

Bir çocuk kitabı dıĢ özellikleri bakımından ne kadar baĢarılı olsa da çocuğa yararlı 

olması açısından içeriğinde; kitabın konusu, teması, planı, dil üslup ve anlatımı, 

kahramanları ile bir bütünlük ve uyum içerisinde olması gerekmektedir.   

a) Tema: Tema, yazarın çocuklara aktarmaya çalıĢtığı temel düĢünce ve 

görüĢlerdir. Bunun için çocuk kitaplarında temanın çok net bir Ģekilde belli olması 

gerekir. Teması açıkça belli olmayan farklı Ģekillerde algılanmaya açık eserler 

çocuklarda yanlıĢ anlamalara, kararsızlıklara sebep olabilir. Burada önemli olan 

yazarın herhangi bir kiĢisel görüĢ, politik ve ideolojik düĢüncelerini aĢılamaya 

çalıĢmadan, daha çok yaĢam, yaĢam sevgisi, doğa, yurt-ulus, aile gibi önemli 

değerleri iĢleyip çocuğun dünya görüĢünü, bakıĢ açısını, yorum gücünü geliĢtirmek 

olmalıdır (Griffith, Beach, Ruan ve Dunn, 2008). 

b) Konu: Çocuk kitaplarında tema ve konu birbiriyle sıkı iliĢki içerisindedir. Çocuk 

kitaplarında yer alan konular basitten-karmaĢığa, bilinenden-bilinmeyene, 

somuttan-soyuta sıralaması dikkate alınarak iĢlenmeli daha çok çocuklarda güven, 

sevgi, yurt-ulus değerleri, insan-aile iliĢkisi gibi temelinde sevgiden, iyilikten, 

güzellikten doğan konular olmalıdır (ġirin, 2000). Bunun yanında konu seçerken 

çocuğa yeni deneyimler ve hayatlar sunan, ona birtakım güzel değerler aĢılayan 

noktalara da ağırlık verilebilir. Konuların sürekli bir devinim unsuru taĢıması ve 

kısa tasvirlerin yer aldığı kitaplar ilgi çeken kitaplardandır. Çocuk kitaplarında konu 

seçerken; konuların çocukların günlük yaĢantılarına paralel, onların hayal güçlerini 

ve yaratıcılıklarını geliĢtiren, kültürel, evrensel insanlık ve ahlak değerlerini 

vurgulayıcı nitelikte olması göz önünde bulundurulmalıdır (Cullian ve Galda, 1994; 

Collen, 2006).  

c) Kahramanlar: Çocuklar yaĢama ait birçok davranıĢları sevdikleri, ilgi duydukları 

kiĢileri, karakterleri model alma yöntemiyle edinirler. Bundan dolayı çocuk 

kitaplarında yer alan kahramanlar oldukça belirgin ruhsal ve fiziksel özellikleriyle, 

abartısız bir Ģekilde yer almalıdır. Çok sayıdaki kalabalık kahramanlar yerine az 
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sayıda kahramanın çizilmesi öyküyü de daha anlaĢılır bir hale getirmesi açısından 

önemlidir (Oğuzkan, 2000). 

ç) Plan: Plan bir eserin iç iskeletinin oluĢmasını sağlayarak ardından kurallı bir 

yazma iĢinin gerçekleĢmesini sağlayan araçtır. Öncelikle belirlenen bir plan 

çerçevesinde oluĢturulan çocuk kitaplarında olaylar, karakterler, mekan, duygu ve 

düĢünceler birbiri ile uyum içerisindedir. Tutarlı ve sıralı bir konu – tema iliĢkisi 

planı önceden yazar tarafından oluĢturulmuĢ kitaplarda mevcuttur.  Çocuk 

kitaplarında gereksiz anlatılara, detaylara, yer verilmeyip olaylar çocuğun ilgisini 

sürekli canlı tutacak Ģekilde rahat bir ifade ile verilmelidir. Çocuk kitaplarında 

planın basit ve anlaĢılır olmasına dikkat edilmelidir (Kaplan, 2000; Ural, 2013). 

d) Üslup, Dil ve Anlatım: Yazardan yazara farklılık gösteren bir anlatım Ģekli olan 

üslup, çocuk kitaplarında sade, canlı, akıcı, etkili ve güzel bir Ģekilde verilirse ilgi 

çekici olmaktadır. Çocuklar günlük dilde kullanılmayan sözcük ve deyimleri, uzun 

ve karmaĢık paragrafları anlamakta zorluk çekerler. Bu açıdan kullanılan dilin sade 

ve akıcı bir özellik göstermesi ilgi ve dikkatin konuya çevrilmesinde önem taĢır. 

Çocuk kitaplarında yer alan anlatımda, çocukların algılama güçleri, sözcük 

hazineleri dikkate alınmalı; cümle yapılarında genelde tek özne ve yüklem 

bulunan, edilgen yerine etken çatılı fiillerin yer aldığı, sıfatlarla oluĢturulmuĢ 

kalıplara ağırlık verilmelidir (Oğuzkan, 2000). 

1.7.12. Resimli Öykü Kitabı Okuma Ve Anlatma Teknikleri 

Okul öncesi dönemde öğretmenler resimli öykü kitabını hiçbir araç kullanmadan 

yalnızca ses tonunu, mimiklerini ve vücut hareketlerini kullanarak düz bir Ģekilde 

anlatabilirler. Ancak bu tekdüze anlatım bir süre sonra çocukların bu tür 

faaliyetlerden sıkılmalarına, dikkatlerini toplamakta zorlanmalarına ve sonuç olarak 

kitaplardan ve dil etkinliklerinden zevk almamalarına neden olur (Melekoğlu ve 

Melekoğlu, 2012). 

 Bu dönemde çocukların öyküye olan ilgisini artırmak amacıyla farklı öykü anlatma 

yöntemlerini kullanmak önemlidir. Bu nedenle okul öncesi öğretmenleri kendilerini 

geliĢtirerek farklı okuma yol ve yöntemlerini öğrenmelidir. Okul öncesi öğretmenliği 

lisans programı içerisinde var olan birçok ders ile bu konuda öğretmen adaylarının 

duyarlılık kazanması sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Ancak günümüzde yeni ve farklı 

birçok yaratıcı yolla öykü okuma, anlatma Ģekli geliĢtirilmektedir. Bu nedenle 



60 

öğretmenlerin bunları da öğrenerek kendilerini geliĢtirmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir. Bunun yanı sıra öğretmenler en çok kendilerini rahat hissettikleri 

yol ve yöntemi belirlemelidir. Ancak çocukların geliĢim düzeylerinin ve öğrenme 

Ģekillerinin birbirinden farklı olduğu unutulmamalıdır. Tek bir öykü anlatım Ģeklinin 

yanında farklı yollarda da yapılabilecekler araĢtırılmalı ve öğrenilmelidir.  

Çocuklarla paylaĢılabilecek çeĢitli resimli öykü kitabı okuma ya da anlatma 

teknikleri bulunmaktadır. Bunlardan bazıları; resimli öykü kitabı kullanarak 

anlatma, pazen tahta ve figürler kullanma, kuklalardan yararlanma, teknolojik 

araçlardan faydalanma, resimli öykü kartlarını kullanma ve televizyon Ģerididir.  

1.7.12.1.Resimli Öykü Kitabı Kullanarak Anlatma 

Okul öncesi sınıflarında resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri ana dili etkinliğinin en 

önemli bölümünü oluĢturur ve bu tür etkinliklere günlük akıĢta her gün mutlaka yer 

verilmelidir (Eliason ve Jenkins, 2003; MEB, 2013). Öğretmen çocukların geliĢim 

düzeyleri ve ilgileri doğrultusunda seçmiĢ olduğu öyküyü büyük gruba, küçük 

gruba veya bireysel olarak bir çocuğa okuyabilir. 

Çocuklar resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri yardımıyla kitapların özelliklerini 

(konu, tema, karakterler, yer ve zaman gibi) ve her hikâyenin baĢlangıç, geliĢme 

ve sonuç bölümlerinden oluĢtuğunu öğrenirler. Bir okul öncesi öğretmeni uzman 

bir öykü anlatıcısı ya da kurgulayıcısı olmak zorunda değildir. Ancak, pratik 

yaparak sesini kullanmayı ve tonlamayı öğrenerek etkili bir Ģekilde öykü okumayı 

baĢarabilmelidir (Öztürk Samur, 2011).  

Öykü içerisinde yer alan heyecanlı, komik, ürkütücü ya da öfke verici kısımları ses 

tonunu ayarlayarak anlatması ilgi çekici olacaktır. Öykünün sonunda okunulan ya 

da anlatılan metne iliĢkin sorular sormak, olayları tekrarlamak konunun daha iyi 

anlaĢılmasını kolaylaĢtıracaktır. Çocuk kitaplarının birçoğu sesli okumaya 

uygundur. Ancak, kitap seçilirken çocukların yaĢı ve geliĢim seviyeleri dikkate 

alınmalıdır. Küçük çocuklar için daha büyük ve renkli resimleri olan, çizimleri 

karmaĢık olmayan ve çok uzun olmayan kitapların yanı sıra kısa tekerlemeler de 

tercih edilebilir. Okul öncesi çağındaki çocuklar tekrarı olan cümlelerden ve kendi 

yaĢamları ile iliĢkilendirebilecekleri öykülerden zevk alırlar. Komik öğeler içeren 

veya macera konulu kitaplar ilgilerini çeken türlerdir. Bunun yanında klasik değeri 
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olan farklı kitap türleri de seçilebilir (masal, öykü, destan, efsane, gezi ve inceleme 

yazısı, fabl, vb.) (Olgan, 2013).  

Resimli öykü kitabını okumaya baĢlamadan önce okumanın yapılacağı mekânın 

doğru belirlenmesi önemlidir. Kitap okumak için seçilecek olan ortamın büyüklüğü 

grubun büyüklüğüne göre seçilmelidir (Neuman ve Dickinson, 2002). Öykü 

okunurken ya da anlatılırken grubun oturma düzeni belirlenmelidir. Daire Ģeklinde, 

U Ģeklinde ya da önlü arkalı olacak bir Ģekilde çocukların birbirlerini rahatsız 

etmeden dinleyebilecekleri bir pozisyon belirlenmelidir. Okuma alanının iyi ıĢık 

alması önemlidir. Bu resimli öykü kitabının sayfalarının daha net görülmesini 

sağlayacaktır. Sınıfın yeterince güneĢ ıĢığı alması ya da gerektiğinde yeterli 

aydınlatmaya sahip olması önemlidir. Bir diğer nokta ise dikkat dağıtabilecek 

gürültülü ortamlardan uzak, rahat ve güvenli alanlarda çocuğa kitap okunmasıdır. 

Hareketin ve gürültü seviyesinin yüksek olduğu blok merkezinin hemen yanındaki 

okuma merkezinde bir grup çocuğa kitap okumaya çalıĢmak ve çocukların 

dikkatlerini çekecek farklı uyaranların bulunduğu dıĢ mekânlarda yapılan okuma 

etkinliklerinin etkili olması mümkün değildir (Glazer, 2000). 

Ön hazırlıklar tamamlandıktan sonra çocuklara okuma etkinliğini gerçekleĢtirecek 

kiĢinin kitabı doğru ve herkesin görebileceği bir Ģekilde tutması önemlidir. Kitabın 

okuyan kiĢinin çene hizasına yakın olarak tutulması (çocuğun göz hizasına uygun 

olarak) tüm çocukların kitabın resimlerini en iyi Ģekilde görebilmesine yardımcı 

olur. Kitabı tutmanın en kolay yollarından biri baĢparmak ve serçe parmak yoluyla 

kitabın desteklenerek tutulmasıdır. Büyük bir gruba kitap okurken veya okunan 

sayfanın bitiminde çocukların resimleri kolayca görebilmeleri açısından sağa ve 

sola olmak üzere kitap hareket ettirilmelidir. Bu yolla, çocukların resimleri ve 

yazıları görmeleri sağlanarak kitap okuma sırasında ilgilerinin canlı tutulması 

amaçlanır. Bu nedenle öğretmen her bir çocuğun okunan sayfadaki resimleri 

gördüğünden emin olmalıdır (Smyth, 2005; Özer, 2006). 

1.7.12.2. Pazen Tahta Kartı ve Figürler ile Öykü Anlatma 

Pazen tahta ile birlikte öyküye iliĢkin figürler kullanılarak anlatım bir diğer öykü 

anlatım yöntemidir. Bu yolla öykü sunumu sırasında öğretmenin metne iyi bir 

Ģekilde hâkim olması gereklidir. Elbette hatırlayamadığı ya da takıldığı noktalarda 

öykü kitabından faydalanacaktır ancak çocukları etkileyecek iyi bir sunum için öykü 
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metnini iyi bir Ģekilde bilerek vurgulanabilecek noktaları figürler yoluyla vurgulamak 

etkileyici olmaktadır (Olgan, 2013).  

Öykü anlatmaya baĢlamadan önce pazen tahta figürleri oluĢturulmalıdır. Bu 

nedenle çocukları etkileyeceği düĢünülen bir öykü belirlenerek bu öykü metninde 

geçen figürler öğretmen tarafından hazırlanmalıdır. Figürleri hazırlamada birçok 

yaratıcı yol bulunmaktadır. Öğretmenin elinde bulunan materyal ve malzemelere 

göre uygun yolu belirleyerek hazırlıklarını yapması gerekmektedir. Çocukların 

oluĢturacağı figürlerle de öğretmenin kendi metnini oluĢturması ve çocuklarında 

yardımıyla bir öyküyü pazen tahtada oynatabilmesi mümkündür (Bishop ve 

Melanie, 2006). 

Seçilen öyküler yaĢ grupları dikkate alınarak küçük çocuklar için daha 

basitleĢtirilebilir veya daha büyük yaĢ grubundaki çocuklar için geniĢletilebilir. Çok 

fazla karaktere sahip veya karmaĢık konusu olan kitaplarda bu yöntemi 

kullanmaktan kaçınılmalıdır (Olgan, 2013). 

Öykü anlatımı için hazırlanan pazen tahta adından da anlaĢılabileceği gibi bir 

parça tahta üzerine gerilmiĢ pazen veya keçe ile hazırlanır. Tahta yerine 

piyasadan temin edilebilecek fiber levha, karton, mantar, köpük veya halı 

parçasından hazırlanmıĢ panolar kullanılabilir. Mıknatıslı panolarda pazen tahta 

yerine kullanılabilir.  Bu konuda önemli olan pazen tahta olarak kullanılacak olan 

materyalin düz ve sade bir renkte olmasıdır. Figürlerin üzerinde kaybolmaması ve 

çocuğun dikkatini çekmesi önemlidir. Çocuk mat renkte bir zemin üzerindeki 

figürlere daha kolay odaklanabilecektir. Bu nedenle sade, mat bir yüzey tercih 

edilmelidir. Klasik olarak hazırlanan pazen tahtaların yanı sıra öğretmenler farklı 

modellerde (çadır, üç kenarlı, perde, hayvan figürlü vb.) pazen tahta hazırlayabilir 

veya satın alabilirler (Kelleci, 2011). 

Öykü anlatma sırasında pazen tahta üzerinde öyküye iliĢkin bütün figürler 

bulunmamalıdır. Figürler sırası geldikçe pazen tahtaya yapıĢtırılarak onlarla ilgili 

bölümler çocuklara etkileyici bir dille anlatılmalıdır. Pazen tahta ile anlatım normal 

anlatımdan biraz daha uzun sürer. Çok hızlı bir Ģekilde anlatılırsa çocuklar için 

kafa karıĢtırıcı olabilir ve takip etmeleri zorlaĢır. Benzer Ģekilde çok yavaĢ 

anlatımlarda da çocukların ilgisi dağılabilir. Bu nedenle öğretmenlerin çocuklar ile 

göz kontağı kurarak öykünün uzunluğuna karar vermesi, kararında bir süreyi 
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belirlemesi önemlidir. Zaman zaman hazırlanan bu pazen tahta ve figürlerin 

sınıftaki kitap ve okuma merkezine yerleĢtirilmesi gereklidir. Böylece çocukların 

ilgisini çekmek mümkün olacaktır. Çocukların bireysel ya da büyük/küçük gruplar 

halinde kendi öykülerini oluĢturmaları için ortam sağlanmıĢ olacaktır. Bu yolla hem 

dil geliĢimleri hem de yaratıcılıkları desteklenecektir (Kelleci, 2011; Atalay, 2012) .  

1.7.12.3. Kuklalar ile Öykü Anlatımı 

Kuklalar çocuklar tarafından çok sevilir bu nedenle öğretmenler kuklaları öykü 

anlatma aracı olarak kullanabilirler. Çocuklar kendi baĢlarına da kuklaları 

kullanarak öyküler oluĢturabilir ve arkadaĢları ile bunları paylaĢabilirler. Böylece 

çocuklar farklı karakter ve rollere bürünerek kendilerini ifade etme Ģansı bulurlar. 

Bu da onların empati duygularının geliĢmesini sağlayacaktır. Bazen çekingen 

çocuklar diğer kiĢilerle iletiĢim kurarken problem yaĢamalarına rağmen kuklaları 

kullanarak rahat bir Ģekilde kendilerini ifade edebilirler (Champlin, 1998; Yener, 

2008). Daha küçük çocuklar kuklaların gerçek karakterler olduğuna inanırken, 

anasınıfı çocukları kuklaların cansız olduklarının ve kiĢiler tarafından 

seslendirildiklerinin farkındadırlar. Bu nedenle kuklalar özellikle küçük yaĢ grubu 

çocuklarına öykü anlatmada bir araç olarak kullanıldıklarında yansıttıkları 

karakterlerin özelliklerini taĢımalarına ve kullanıldıkları amaca uygun yapıya sahip 

olmalarına dikkat edilmesi gereklidir (Uzmen, 2001; Kelleci, 2011).  

Kuklalar genelde iki gruba ayrılır: el veya parmakla oynatılanlar ve ip veya çubuk 

ile oynatılanlar. Kuklalar ayrıca kullanım Ģekillerine, yapısına veya kullanılan 

malzemelere göre farklı isimler alırlar: parmak kuklası, el kuklası, çubuk kukla, 

kaĢık kukla, ipli kukla ve gölge kukla gibi. Kuklalar, eski bir eldivenin 

parmaklarından, çubuğun ucuna yapıĢtırılan bir resimden, boyanarak 

ĢekillendirilmiĢ rulo kâğıtlarından, kâğıt torbalardan veya çoraplardan yapılabilir. 

Bu kuklaların yapımı çok kolaydır ve maliyetleri azdır (Atalay, 2012).  

Kukla kullanarak öykü anlatılırken kukla karakterine uygun bir ses tonu 

kullanılmalıdır. Kuklaların oynatılması için uygun bir sahne oluĢturulmalıdır. 

Kuklayı kullanarak öyküyü anlatacak kiĢinin öykü metnine iyi bir Ģekilde hâkim 

olması gereklidir. Önceden birkaç kez metni okuması ve bu metne göre kuklanın 

hareketlerini düzenlemesi gerekmektedir. Kuklayı öykünün tamamında kullanmak 

olabileceği gibi sadece bazı kısımları aktarmada da kukladan faydalanılabilir. Öykü 
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anlatmada hep aynı tür kuklanın kullanılması çocuklar için bazen sıkıcı 

olabilmektedir. Bu nedenle zaman zaman kullanılan kukla değiĢtirilmelidir. Farklı 

kukla türleri kullanılarak öykü daha ilgi çekici bir hale getirilmelidir (Champlin, 

1998; Öztürk, 2010). Öğretmenler ya da yetiĢkinler kullandıkları kuklaların 

bakımlarını sık sık yapmalıdır. EskimiĢ, tozlanmıĢ, zarar görmüĢ bir kukla öykü 

metnine odaklanmaktan çok kukladaki kusurlara odaklanmayı sağlar. Bu nedenle 

de çocuklar metinden uzaklaĢabilirler. Kuklaların onarımları ve kontrolleri 

sağlanıldıktan sonra kullanılmaları önemlidir. Kuklalarda tıpkı resimli öykü 

kitabında bulunan resimler gibi canlı, heyecan verici olmalıdır. Günlük yaĢamda 

karĢılaĢılan karakter ya da nesnelere benzer olması önemlidir (Olgan, 2013).  

Kuklalar ile birlikte anlatılması planlanan öykünün ne çok uzun olması ne de çok 

kısa olması önerilmemektedir. Çocukların ilgisini çekmesi ve tekrarlar 

barındırmaması önemlidir. Öykünün uzunluğu çocukların geliĢimlerini iyi bilen 

yetiĢkinler tarafından ayarlanmalı ve ondan sonra kullanılmalıdır. Mümkün 

olduğunda çok fazla karakter içermeyen öyküler kullanılmaya çalıĢılmalıdır. Fazla 

karakter kullanmak sık sık kukla değiĢtirmede ve seslendirmede sıkıntı 

yaĢanılmasına sebep olabilmektedir (Marrow ve Gembrell, 2004).  

1.7.12.4. Teknolojik Araçlar Kullanarak Öykü Anlatımı 

Teknolojik ürünler yaĢamımızın bir parçası haline gelmiĢtir. Bu nedenle okul 

öncesi dönemdeki çocukların ev, sınıf, gibi yaĢadıkları ortamların hemen hemen 

hepsinde kolaylıklarından faydalandıkları ve oldukça fazla zaman geçirdikleri 

araçlardır (Farmer, 2004).  

Dijital araçlar kullanarak öykü anlatımı küçük çocukların çok farklı öğrenme 

deneyimlerine sahip olmalarını sağlar. Dijital araçların öykü anlatımı için 

kullanılacağı durumlarda sunum yapılmadan önce gerekli ön hazırlıklar 

tamamlanmalıdır. Unutulmamalıdır ki, bu tür araçlar hiçbir zaman öğretmenin veya 

bir yetiĢkinin yerini tutamaz. Özellikle küçük çocuklarla beraber kullanıldığında 

öğretmen çocukları gözlemlemeli ve gerektiği durumlarda anlaĢılmayan durumlarla 

ilgili gerekli açıklamaları yapmalıdır. Teknolojik araçlar asla öğretmenin yerini 

almamalı sadece zaman zaman kullanılan bir öğrenme yöntemi olmalıdır (ġirin, 

2007).  
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Dijital araçlar kullanılarak öykü anlatma etkinliklerinin kullanım sıklığı öğretmenler 

tarafından ayarlanmalıdır. Her zaman uygulanan etkinlik olmaması ve çocukların 

dikkatlerini toplamak ve etkinliklere çeĢitlilik kazandırmak amacıyla ara sıra yer 

verilen bir tür olmasına özen gösterilmelidir. Bu yolla çocuklar için daha fazla ilgi 

çekici olacaktır (Öztürk Samur, 2011; Atalay, 2012; Yokota ve Teale, 2014).  

Ayrıca, günümüzün geliĢen teknolojik olanaklarına rağmen küçük çocuklar için 

hazırlanan kaynaklar farklı açılardan yetersiz kalabilmektedir. Küçük çocuklar için 

yazılan öykülerin elektronik türleri orijinal öykünün özelliklerini yansıtmakta yetersiz 

kalabilir veya çocukların yaĢ ve geliĢim özelliklerine uygun olmayabilir. Bu nedenle 

öykülerin CD veya video çeĢitleri sınıf ortamında kullanılmadan önce öğretmen 

tarafından izlenmelidir (Gönen ve Uyanık Balat, 2002). 

Teknolojik araçlar kullanarak öykü anlatmanın en önemli noktası öykü üzerinde 

sohbet etmektir. Sadece öyküyü izleyip ya da dinleyip bitirmek bir etkinlik 

gerçekleĢtirmek değildir. Çocukların izledikleri üzerinde sorular sorulmalı, 

konuĢulmalıdır. Zaman zaman öykünün bazı kareleri yakalanılarak bu kısımlarının 

çocuklar tarafından açıklanılması sağlanılmalıdır (Olgan, 2013).  

Piyasada hazır olarak satılan CD lerin dıĢında öğretmenlerinde amaçlarına yönelik 

olarak öyküler oluĢturmaları mümkündür. Bilgisayarlarda yer alan bazı yazılımlar 

ile öğretmenler de öyküler oluĢturabilir ve bunları seslendirerek kaydedebilirler. Bu 

yolla öğretmenlerin amaçlarına yönelik olarak öyküler seçmeleri mümkün olacaktır. 

Ayrıca resimli öykü kitabının sadece resimlerini taratarak bilgisayara aktarıp 

bunları da yansıtmak ve öyküyü böyle anlatmak da farklı bir yol olacaktır (Collen, 

2006).  

1.7.12.5. Resimli Öykü Kitabı Kartları ile Öyküyü Anlatma 

Fotoğraflar ve resimli öykü kartları kullanılarak da öyküler oluĢturulabilir. Kitabın 

orijinalinden çoğaltılarak hazırlanmıĢ veya farklı dergi ve kitaplardan seçilmiĢ 

resimler ve karakterler hikâye kartı hazırlamak için kullanılabilir. Hazırlanan 

resimler elde bulunan materyal ve malzemeler ile süslenerek daha ilgi çekici bir 

hale getirilebilir. Bunun yanı sıra yetiĢkinler tarafından çizilerek de bu kartların 

oluĢturulması mümkündür (TepetaĢ, Kılınç ve Aydoğan, 2008; Kelleci, 2011).  

Hazırlanan kartlardaki resimler çocuklar tarafından rahatça görülebilecek 

büyüklükte olmalı ve yansıttıkları karakterlerin özelliklerini taĢımalıdırlar. 
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Hazırlanan kartları uzun süre kullanabilmek ve öykü anlatılırken rahat bir Ģekilde 

tutabilmek için sert bir kartonun üzerine yapıĢtırılmalı ve böylece eğilip bükülmeleri 

önlenmelidir. Uygulanabilecek diğer bir yöntem ise hazırlanan resimli öykü 

kartlarının plastik koruyucular ile kaplanması veya kaplatılması olabilir. Hazırlanan 

kartların numaralandırılması öykünün anlatımı sırasında karĢılaĢılabilecek 

karıĢıklıkları önlemek bakımından önemlidir (Kelleci, 2011; Atalay, 2012). Öykü 

metni ayrı bir kâğıda yazılıp saklanabileceği gibi hazırlanan her bir kartın arkasına 

da yapıĢtırılabilir. Kitap kullanılarak hikaye okuma tekniğinde olduğu gibi hikaye 

kartlarının da çocukların kartları rahat görebileceği göz hizalarına uygun Ģekilde 

tutulması önemlidir. Hazırlanan kartlar sırasıyla gösterilerek öykü aktarılabileceği 

gibi kartlar sınıfın uygun bir yerine sırayla asılarak da öykü anlatılabilir. Önemli 

olan sınıftaki her bir çocuğun öyküye iliĢkin resimleri inceleyebilmesi için yeterli 

sürenin tanınmasıdır. Öykü sonrasındaki etkinlikler içinde kullanılabilecek bu 

kartlar ile öyküyü pekiĢtirmek ve kalıcılığını artırmak mümkündür (Olgan, 2013).  

1.7.12.6. Televizyon ġeridi ile Öykü Anlatma 

Televizyon Ģeridi kullanılarak öykü anlatımı anlatma etkinliklerinin çeĢitlendirilmesi 

için kullanılabilecek bir diğer yoldur. Öncelikle öğretmenin Ģeritlerini hazırlayacağı 

öyküyü seçmesi gereklidir. Bundan sonra ön hazırlıklarını tamamlaması için 

çalıĢmalıdır. Ġlk olarak hazırlanması planlanan öykünün resimlerinin parĢomen 

veya mulaj kağıdına kopya edilmesi gereklidir. Daha sonra kullanılacak kumaĢa 

(30 cm geniĢliğinde ve yaklaĢık 1 metre uzunluğunda) kopya edilen çizimlerin 

aktarılması yapılır. Ardından guaj veya yağlı boya ile çizimler renklendirilir. 

Kurutulduktan sonra kumaĢ Ģeridin alt ve üst uçlarına çubuklar yerleĢtirilerek 

mekanizma hazırlanır. Bu Ģeridin yerleĢtirileceği televizyon kutusu kartondan 

hazırlanarak isteğe bağlı olarak dekore edilir. Ekran kısmı kesilir ve alt ve üst 

kısımlarında daha önceden hazırlanan ve kumaĢın sarıldığı çubukların 

yerleĢtirilebilmesi için delikler açılır. Yuvarlak çubuklar bu deliklere 

yerleĢtirildiğinde televizyon Ģeridi öykünün anlatımı için tamamlanmıĢ olur. 

Televizyon kutusunun alt ve üst kısmına yerleĢtirilen kumaĢ Ģeridin sarılı olduğu 

çubuklar çevrilerek öykü anlatılmaya baĢlanır (Kelleci, 2011; Atalay, 2012). 

Televizyon kutusu çocukların rahatça görebileceği göz seviyesi hizasında bir yere 

konulmalıdır. Bu teknik eğer sınıfta ilk kez kullanılıyorsa çocukların materyali 

incelemeleri için fırsat tanınmalıdır. Böylelikle çocuklar öykünün anlatımı sırasında 
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dikkatle dinleyebilecek ve materyale odaklanarak dikkatlerini dağıtmayacaklardır. 

Tüm yöntemlerde olduğu gibi bunda da anlatılacak olan öykü kitabını önceden 

okunulması gereklidir. Karakterlerin özelliklerine ve öykü içerisindeki 

vurgulamalara önceden hazırlanılmıĢ olması çocukların öyküye daha iyi 

odaklanmalarını sağlayacaktır (Olgan, 2013).  

1.7.12.7. Storyline Yöntemi ile Öykü Anlatma 

Storyline yöntemi çocukların edindikleri yeni bilgiler ile eski deneyim ve 

tecrübelerini harmanlayarak kullanmalarını sağlayan, bunu yanı sıra kelime ve 

kavram dağarcığına yenilerini eklemelerine yardımcı olan, çocuğun öğrenme 

sürecinde aktif bulunduğu, karĢılaĢtığı problemlere çözüm önerileri oluĢturduğu, 

deneyim edindiği bir ortam yaratmaktadır. Çocukların öğrenme süreci içerisinde 

sorumluluk almasını desteklemekte ve ona bunu sağlamak için roller vermektedir. 

Çocuğun rollere iliĢkin görevlerini eksiksiz olarak yerine getirmesi gerekmektedir 

(Bell, 2003).  

Storyline yöntemi bazı ana öğelerden oluĢmaktadır. Bu öğeler yöntemin içeriğini 

daha detaylı olarak sunmaya yardımcı olmaktadır (Creswell, 1997; Bell, 2003; Bell, 

2007):   

 Storyline planlanan öğrenme sürecini sıralar ve bir zaman dilimi içerisine 

detaylı olarak yerleĢtirir. 

 Öğrenme süreci içerisine karakterler yerleĢtirir. 

 Çocukların öğrenme sürecinde üzerinde çalıĢacakları problem durumları ve 

olaylar gerektirir. 

 Çocukların çözümlemesi gereken gerçek hayattan sorunlar sunar.  

Storyline yönteminde öncelikle temel bir baĢlık belirlenmektedir. Belirlenen baĢlık 

ile planlanan öğrenme süreci arasında bir bağ bulunmalıdır. BaĢlık konunun kısa 

bir özeti gibi olmalıdır. Öğretmen belirlenen bu baĢlık paralelliğinde bir metin 

oluĢturur. Bir senaryo gibi oluĢturulan bu metin içerisinde sahne, karakterler ve 

öykü temel ögelerdir. Bu ögeler üzerine yapılandırılarak oluĢturulan metinde 

müfredat ve kazandırılması planlanan davranıĢlar da eklenilerek storyline yapısı 

tamamlanmıĢ olur. Öykünün bir sonraki aĢamaya geçmesine yardımcı olan 

noktalar anahtar sorulardır. Bu sorular öykünün en can alıcı kısımları için 
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oluĢturulmuĢtur ve sistematik bir sırayla çocuğa yönlendirilmek üzere 

hazırlanmıĢlardır (Creswell, 1997; Güney, 2003; TepetaĢ, 2011).   

Storyline yöntemi planlı ve aĢamalı bir yapı oluĢturur. Bu yapı öğretmene 

çocukların geliĢimlerini hangi aĢamada nasıl desteklemesi gerektiği, hangi 

becerileri kazandıracağı, hangi yöntemi kullanması gerektiği ve nasıl bir 

değerlendirme uygulayacağına iliĢkin bir rehberdir. Storyline aynı zamanda 

bireysel, büyük grup ve küçük grup çalıĢmaların da önem verdiği için birçok sınıf 

yönetimini becerisini, farklı yöntem ve teknikleri de bir çatı altında 

toplayabilmektedir. Storyline zaman zaman öğretmenlerin yeni stratejiler 

geliĢtirmelerini ve kendilerini yenilemelerini de gerektirmektedir.  

Storyline içerisindeki sıralı olaylar dizilerinde çocuklar kendi buldukları cevaplar ile 

ilerleyerek geliĢme kaydederler. Esnek bir yapısı olduğu için öğretmenin de esnek 

olabilmesi ve sürece eĢlik etmesi gerekmektedir. Çocuklar ve öğretmen storyline 

sürecinin birer parçası olmakta ve birlikte yeni deneyimler kazanmaktadırlar. 

Storyline yöntemi çocuklara daha önce düĢünmedikleri ya da düĢünmek zorunda 

olmadıkları bazı soruların cevaplarını vermek yerine onların bu sorular ile süreç 

içerisinde düĢünmelerini ve kendi çözüm yollarını yaĢayarak öğrenmelerini sağlar. 

Öğretmenler ve çocuklar süreçte birlikte hareket ederler. Birlikte fikirler üreterek 

bunların sınanmasını birlikte sağlarlar. Bu yöntem aslında oldukça deneyseldir. 

Yaratıcı olmayı ve farklı çözüm yolları üretmeyi gerektirir.  

Çocukları araĢtırma ve keĢfetmeye yönlendirmektedir. Çocukların karĢılaĢtıkları 

durumları çözmeye yönelik bilgi kaynaklarını araĢtırmalarını, keĢiflerde 

bulunmalarını, video ve film izlemelerini böylece ipuçları yakalamalarını, 

deneyimlerini birbirleri ile kıyaslamayı, görsel materyaller üzerinde çalıĢarak 

detaylara odaklanmalarını sağlamaktadır. Çocukların süreç içerisinde öğrendikçe 

dokümanlar oluĢturmaları ve öğrendiklerini sergilemeleri, zengin bir öğrenme 

ortamı oluĢturmaları desteklenmektedir. Bu malzemeler storyline süreci 

tamamlandığında çocukların öğrendiklerini gözden geçirme ve değerlendirme 

aĢamasında kullanılacak dokümanlardır.  

Storyline yönteminin isimi içerisinde “story” kelimesi geçtiği için sıklıkla sadece 

çocuk edebiyatında kullanılan bir yöntemmiĢ gibi algılanmaktadır. Ancak storyline 

içerisinde birçok yöntem ve tekniği barındırdığı için sadece çocuk edebiyatında 
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kullanılan bir yöntem değildir. Aksine kavram eğitimi, fen eğitimi, sosyal bilimlerin 

öğretiminde uygulamalar yapılmıĢ olan bir yöntemdir. Kısacası hayatın tanıtıldığı 

her yerde ve her zaman kullanılabilen bir yöntemdir. “Story” ve “line” kelimeleri bu 

metodun içeriğini en iyi anlatan iki kelimedir ancak bir araya geldiklerinde daha 

anlamlı olmakta ve yönteme adını da veren bir bütünlüğü oluĢturmaktadırlar. 

Storylineda küçük öyküler vardır. Bu öyküler bazı düğümlerle bağlanır ve çocuklar 

tarafından çözülmeyi beklerler. “Story” bunu açıklamaktadır. Storylineda yer alan 

öyküler birbirileri üzerine yapılandırılmıĢlardır ve bir sıra izlerler. Bir düğüm 

çözülmeden diğer öyküye geçilmez. Bu nedenle tıpkı düz bir çizgi gibi çizgisel bir 

yol izlemektedir. Ġsminde yer alan “line” ise bunu açıklamaktadır. 

Storyline yöntemi çocuk edebiyatında da kullanılabilen bir yöntemdir. Bu yöntemle 

resimli çocuk kitaplarını çocukların yaĢamaları, karakterlerle birlikte bizzat 

hissetmeleri, kitapta geçen olaylarla birlikte problemler çözmeleri sağlanmaktadır. 

Çocuklar resimli çocuk kitaplarını sadece okurlar. Bazen kitap ile ilgili etkinlikler 

yaparlar. 

Dramalar ve kâğıt etkinlikleri ile öğrenmelerinin kalıcı olması sağlanılmaya çalıĢılır. 

Storyline bunlardan farklı olarak çocukların kitabı yaĢamaları için fırsat sunar. 

Çocuklar karakterleri yaparken yaratıcılıklarını kullanır, problem çözerken bilimsel 

düĢünme süreçlerinden faydalanır ve etkinlikleri yaĢarken de kendi yaĢam 

deneyimleri ile yeni öğrendiklerini iĢbirliğinde kullanırlar. 

Storyline yönteminin çocuk edebiyatında bir resimli çocuk kitabı ile birlikte 

kullanılması Ģu basamaklarla olabilir: 

1. Resimli çocuk kitabında yer alan metin bir storyline planı haline 

dönüĢtürülmelidir. Öğretmen tarafından kitap iyice okunmalı, incelenmeli ve 

kitaptaki olaylara, kiĢilere ve sonuçlara ait önemli noktalar belirlenmelidir. Storyline 

planını oluĢturmak güç bir iĢtir. Ġyi planlamayı, araĢtırmayı ve kurgulamayı 

gerektirmektedir. 

2. Storyline planı hazırlandıktan sonra öğretmen storyline da kullanacağı 

materyallerin hazırlanmasını ve sınıfında bulunmasını sağlamalıdır.  

3. Storyline da var olan yeni durumlar, yeni öğrenme deneyimleri varsa bunlar 

öğretmen tarafından önce hatırlanmalıdır. Kısacası öğretmen de kendi bilgilerini 

kontrol etmeli ve kendini donanımlı bir hâle getirmelidir. 
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4. Sınıfta yapılması gereken değiĢiklikler ve düzenlemeler varsa bunlar önceden 

yapılmalıdır. Yeni bir dekor, sıraların/ masaların Ģekli ya da sınıfa koyulacak yeni 

cihazlar önceden sınıf donanımına eklenmelidir. Sınıf hazır hâle getirilmelidir. 

5. Storyline içerisinde gelmesi planlanan konuklar ve davetliler ile önceden 

konuĢulmalıdır. Gelebilmeleri için uygun tarihler onlara söylenilmeli ve önceden 

randevuların alınması sağlanılmalıdır. 

6. Yapılacak olan alan gezileri varsa bu alan gezileri için izinler alınmalıdır. 

Gidilmesi planlanan mekânlar tasarlanmalı ve buna yönelik araĢtırmalar hazırlıklar 

önceden yapılmaya baĢlanmalıdır. 

Tüm bu basamaklar tamamlandıktan sonra storyline planı sınıf ile uygulanmaya 

baĢlanabilir.  

1.7.12.8. EtkileĢimli Kitap Okuma  

EtkileĢimli kitap okuma yetiĢkin ve çocuk arasında etkin bir etkileĢime dayalı, 

birlikte kitap okuma etkinliği olarak Whitehurst ve arkadaĢları tarafından 

geliĢtirilmiĢtir (Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca 

ve Caulfield, 1988). 

Günümüzde bilinen resimli öykü kitabı kullanarak kitap okuma etkinliklerinin 

yapısında gerçekleĢtirilecek bazı değiĢikliklerle daha etkili Ģekilde kitap okumak 

mümkün olmaktadır. Yapılan bu değiĢikliklerin temelinde yetiĢkin ve çocuğun 

rollerini okuma sırasında değiĢtirmesi bulunmaktadır. Resimli öykü kitabı 

kullanılarak çocukla birlikte yapılan okuma etkinliklerinde genellikle kitabı okuyan 

yetiĢkindir. Dinleyen pozisyonunda ise çocuk bulunmaktadır. Fakat etkileĢimli kitap 

okuma etkinliklerinde bu durum tam tersine olmaktadır. Yani öyküyü anlatan, 

açıklayan, detaylandıran kiĢi çocuktur, yetiĢkin ise ona eĢlik eden, takıldığı 

noktalarda destek olan, ona güven veren ve güdüleyen pozisyonunda 

bulunmaktadır (Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith ve Fischel, 1994).  

YetiĢkinin etkileĢimli okuma etkinlikleri sırasında aynı zamanda etkin bir dinleyici 

de olması beklenilmektedir. YetiĢkin, çocuğa zaman zaman anlattıkları ile ilgili 

sorular soran, çocuktan gelen bilgileri ve yanıtları yorumlayan, çocuğun yazı diline 

iliĢkin farkındalığının artmasına yardımcı olan kiĢi olmalıdır. EtkileĢimli okuma 

etkinliğinde çocuğun uygulamaya katılımı ve yanıtları teĢvik edilmeli, çocuk 

güdülenmelidir. Bu yolla çocuğun kendisini daha iyi ifade etmesi, öykü anlatımında 
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daha aktif bir role bürünmesi sağlanacaktır (Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer ve 

Samwel, 1999).  

Whitehurst ve arkadaĢları (1994), çocukların etkileĢimli olarak kitap okuma 

etkinliklerine katılımının sağlanması amacıyla konuĢmayı baĢlatma ve sürdürme 

stratejileri belirlemiĢlerdir. Bu stratejiler; 

 Öykü metninde yer alan bir cümle ya da ifadeyi çocuğun kendine özgü 

cümleleri ile tanımlamasının istenmesini, 

 Öykü içerisinde yer alan karakterler ve olaylar hakkında soru sormayı, 

 Öyküde yer alan sorulara iliĢkin açık uçlu sorular üretebilme ve 

cevaplamayı,  

 Öyküde yer alan sorun ve durumları kendi yaĢantıları ile iliĢkilendirebilmeyi,  

içermektedir. Bunun yanı sıra yetiĢkin tarafından çocukların konuĢmalarına iliĢkin 

bildirim süreçleri de yapılandırılmıĢtır. Bunlar:  

 YetiĢkin tarafından çocuğun verdiği yanıtların değerlendirilmesi, 

 Çocuğun yanıtlarının yetiĢkin tarafından pekiĢtirilmesi,  

 Çocuğun hatalı yanıtlar verdiği durumlarda yeni bir yanıt bulabilmesi ya da 

anlayabilmesi için çocuğa yeni bilgiler verilmesi, 

 Çocuklardan gelen yanıtların yetiĢkin tarafından tekrarlanarak 

vurgulanması,  

 Çocukların ifadelerinin yeni sözcükler eklenerek geniĢletilmesi,  

olarak basamaklandırılmaktadır (Vally, 2012; Whitehurst ve arkadaĢları, 1994). 

EtkileĢimli kitap okuma, resimli öykü kitabının çocuk tarafından detaylı olarak 

incelenmesi, dikkatini daha fazla yoğunlaĢtırması, okuma etkinliğinde çocuğun yol 

gösterici olması ve çocukları öğretmene göre daha aktif hale getirmesi açısından 

klasik okuma etkinliklerinden farklılıklar içermektedir. Ayrıca çocuğun sorumluluk 

almasını sağlaması, resim ve metine daha fazla dikkat etmesi, metin içerisindeki 

her türlü detayı (yeni kelimeler, büyük-küçük harf, noktalamalar, uzun kısa 

kelimeler) daha dikkatle incelenmesini sağlaması açısından önem taĢımaktadır.  
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Okul öncesi çocuklarının etkileĢimli kitap okuma etkinliklerine katılımının 

sağlanması için teĢvik edilmeleri gerekmektedir. Çocuklarda farkındalık sağlayan 5 

tür etkinlik tipi vardır (Whitehurst, Epstein, Angell, Payne, Crone ve Fischel, 1994). 

Bunlar;  

 BoĢlukları tamamlamaya güdüleme: 

EtkileĢimli kitap okuma etkinliklerinde çocukların kitap okuma etkinliğine 

katılmaları ve kelime dağarcıklarını desteklemeleri gerekmektedir. Bunu 

sağlamak için okul öncesi dönemde boĢlukları doldurma yöntemi 

kullanılmaktadır. YetiĢkinin okumaya baĢladığı bir cümlede herhangi bir 

kelimenin yerini boĢ bırakarak anlamca en uygun kelimeyi çocuğun 

söyleyerek doldurması istenmektedir. Örneğin “Bence bu oldukça kabarık 

tüylü ve ĢiĢman görünen bir kedi. Fakat burada bulunan kedi ise oldukça 

………………….. görünüyor” cümlesinde çocuktan cümlede boĢluk bırakılan 

kısmı tamamlaması, resme göre ve cümlenin akıĢına göre uygun bir kelime 

söylemesi beklenmektedir. Böylelikle çocuğun resim ve metne 

odaklanması, eĢ ve zıt anlamlı kelimelerden bildiklerini gözden geçirmesinin 

sağlanması, resimlere dikkat etmesi sağlanmaktadır.  

 Öykü olaylarını hatırlamaya güdüleme: 

Çocukların bellek geliĢimi için en güzel materyaller öykü kitabında yer alan 

resimlerdir. Çocuk ile birlikte etkileĢimli kitap okurken öyküde yer alan 

resimleri kullanarak ve metne uygun sorular sorarak çocuğun öyküyü 

hatırlaması sağlanmalıdır. Burada dikkat edilmesi gereken; çocuğun 

anlayabileceği, olayları net olarak tanımlayan basit soru kalıplarını 

kullanmaya çalıĢmaktır. Çocukların yalnızca o anda okunan öykü kitabını 

hatırlamasına iliĢkin değil daha önce okunmuĢ bir öykü kitabını da 

hatırlamasını sağlayacak etkinlikler gerçekleĢtirilebilir.  

 Açık uçlu sorular sormak: 

Bu etkinlikler çocukların resimli öykü kitabının resimlerine daha fazla dikkat 

etmesini ve detaylarını fark etmesini sağlayan etkinliklerdir. Resimleri 

çocuğun konuĢturmasını, resimde neler gördüğünü açıklamasını sağlamak 

çocuk ile kitap arasındaki etkileĢimi gerçekleĢtirecektir. “Bana bu sayfada 

neler olduğunu açıklar mısın? Haydi, burada neler gördüğünü bana anlat.” 
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gibi ifadeler ve resimlere dair açık uçlu sorular çocukları konuĢmaları için 

cesaretlendirecek ve çocukların yaratıcılıklarını destekleyecektir.  

 5N 1K ifadeleri: 

Çocukların soru kiplerini daha iyi kullanmalarını bu soru kiplerinde uygun 

cümleler oluĢturmalarını sağlamak etkileĢimli kitap okumayı sağlayan 

önemli etkinliklerdir. “Neden, nasıl, niçin, ne zaman, ne” ifadelerinin doğru 

ve yerinde kullanılması çocukların kitap ile ilgili soruya uygun yanıtı 

aramalarına ve kendilerinin de sorular türetmelerine yardımcı olmaktadır.  

 Gerçek hayat ile bağ kurma: 

EtkileĢimli kitap okuma etkinliklerinin en önemli noktası çocukların günlük 

yaĢamları ile bağ kurmalarını sağlamasıdır. Bu amaçla çocukların öykü 

içerisinde gördükleri ile günlük yaĢamda gördüklerini birleĢtirmeleri için 

uygun ifadeleri kullanmak gerekmektedir. Çocukların yalnızca metne bağlı 

kalmamaları için günlük yaĢamda da bu olaylarla karĢılaĢtıklarını, benzer 

nesneleri onlarında kullandıklarını, benzer duyguları onlarında yaĢadıklarını 

ortaya koyarak çocukların günlük yaĢantıları ve geçmiĢ deneyimleri ile bağ 

kurmalarını destekleyen etkinlikler planlanmalıdır.  

EtkileĢimli kitap okuma etkinliklerini gerçekleĢtirebilmek için en önemli materyal 

doğru seçilmiĢ iyi bir resimli öykü kitabıdır. Ġyi resimlenmiĢ, çocukların yaĢ ve 

geliĢim düzeylerine uygun bir resimli öykü kitabı çocuklar ile etkileĢimli kitap 

okuma ve birçok bütünleĢik etkinliğin gerçekleĢtirilmesi için yol gösterici olacaktır. 

Bu nedenle öncelikle okul öncesi dönem çocuklarının yaĢ ve geliĢim düzeylerine 

uygun, onlarda okuma isteği uyandıracak, yeni kelimeleri içeren, doğru 

resimlenmiĢ, yaratıcı ve çocuğun hayal gücünü destekleyen bir resimli öykü kitabı 

seçimi ile yola baĢlanılmalıdır.  

Çocuklara uygun destekleme stratejileri kullanılarak etkileĢimli okuma etkinlikleri 

uygulamaya çalıĢılmalıdır. Her çocuğun birbirinden farklı bir yol ile öğrenebildiği, 

bu sebeple çocuklar ile çalıĢırken farklı yol ve yöntemleri, yeni teknikleri bilmenin 

önemli olduğu unutulmamalıdır.  
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde alan yazında, okul öncesi eğitimde dil geliĢiminin ve resimli öykü 

kitabı okuma etkinliklerinin önemini araĢtırmıĢ çeĢitli araĢtırmacıların 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalar incelenmiĢtir. Dil geliĢiminin farklı geliĢim alanları ile 

olan bağı ve değerine iliĢkin önemli bulgulara rastlanılmıĢtır. Birçok araĢtırmacı dil 

geliĢimini belirlemek amacıyla bu çalıĢmada olduğu gibi “Peabody Resim Kelime 

Testi” ölçeğini kullanmıĢlardır. Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi ölçeği 

kullanılarak hazırlanmıĢ oldukça az sayıda çalıĢmaya rastlanılmıĢtır. Bu bölümde 

ülkemizde ve dünyada yapılmıĢ bazı araĢtırmalardan örnekler sunulmuĢtur.  

Champion, Hyter, McCabe ve Bland-Stewart (2014), çalıĢmalarında sosyo 

ekonomik düzeyi düĢük bölgelerden Head Start programına katılan Afrikalı-

Amerikan çocukların Peabody Resim Kelime Testi – III ile dil geliĢimi 

performanslarının belirlenmesini amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada 3 - 5 yaĢ arasından 

49 çocuk rastgele yolla Head Start sınıflarından seçilmiĢtir. Çocuklara Peabody 

Resim Kelime Testi – III uygulanmıĢtır. Sonuç olarak normal bölgelerden (orta ve 

üst) gelen çocuklara oranla örneklem grubunu oluĢturan dezavantajlı bölgelerden 

gelen çocukların dil geliĢim düzeylerinin daha düĢük olduğu saptanmıĢtır. 

Çocukların sahip oldukları etnik köken ve sosyo ekonomik statünün dil geliĢim 

persormanslarını etkilediğini ortaya koymuĢlardır.  

Robinson ve Diamond (2014), çalıĢmalarında çocukların kiĢiler arası sosyal 

becerileri ile bu becerileri okulun ilk aylarına transfer etme becerileri arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya okul öncesi dönemde bulunan, Head – Start 

sınıflarında öğrenim gören düĢük sosyo ekonomik seviyeden 133 çocuk ve bu 

çocukların aileleri katılmıĢlardır. Bahar dönemi süresince çocukların kiĢiler arası 

sosyal becerileri gözlemlenmiĢ “The Social Skills Rating System Preschool 

(SSRS-P)” ölçme aracı kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Bunun yanı sıra çocukların 

sosyal problem çözme becerileri “The Wally Test of Social Problem Solving” ve dil 

geliĢimi becerileri de “Peabody Resim Kelime Testi- III” kullanılarak ölçülmüĢtür. 

Aileler ile araĢtırmacılar tarafından görüĢmeler yapılarak onlardan da bilgiler 

alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çocukların okulun ilk aylarına kiĢiler arası sosyal 

becerilerini transfer ettiklerini ve bu becerilerin çocukların dil geliĢimlerini olumlu 
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yönde desteklediği belirlenmiĢtir. Çocukların kiĢiler arası sosyal becerileri ve 

problem çözme becerileri ile dil geliĢimleri arasında anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

Guo, Tompkins, Justice ve Petscher (2014), çalıĢmalarında okul öncesi 

sınıflarındaki çocukların kronolojik yaĢları ile çocukların kelime dağarcıkları 

arasındaki iliĢkiyi ve ayrıca bu iliĢkinin sınıf ortamından etkilenip etkilenmediğini 

değerlendirmeyi amaçlamıĢlardır. 16 farklı okul öncesi sınıfından seçilen 130 tane 

4-5 yaĢ arasında çocuk ve onların öğretmeni olan 16 öğretmen çalıĢmanın 

örneklemini oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada çocukların dil geliĢim düzeylerini ve kelime 

dağarcıklarını belirlemek amacıyla Peabody Resim Kelime Testi – III kullanılmıĢtır. 

Çocukların sınıf ortamındaki davranıĢlarını ve bu davranıĢları yönlendiren 

stratejileri belirlemek amacıyla CLASS-PreK ölçme aracı kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda çocukların kronolojik yaĢarı ile dil geliĢimleri arasında pozitif bir iliĢki 

saptanmıĢtır. Çocukların davranıĢ yönetimi stratejileri ile çocukların kronolojik 

yaĢları arasında da anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır. Çocukların kronojik yaĢlarının 

artması ile kelime dağarcıklarının ilerlediği ve davranıĢ yönetimi stratejilerinin de 

buna paralel olarak geliĢtiği sonucu elde edilmiĢtir. 

Ersan (2013), çalıĢmasında 36-48 aylar arasında, okul öncesi eğitim almayan 

çocuğa sahip babalara çocuklarda dil geliĢimini desteklemek amacıyla verilen 

baba eğitim programının, bu çocukların kelime bilgisi bakımından dil geliĢim 

düzeylerine olan etkisini incelemiĢtir. Bu amaçla araĢtırmacı tarafından "Baba Dil 

Destek Programı" (BADĠDEP) geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemi Kütahya Emet 

Ġlçesinde yaĢayan ve çocuğu okul öncesi eğitim almayan 42 baba ve onların 

çocuklarından oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmada ön test son test kontrol gruplu araĢtırma 

deseni kullanılmıĢtır. Çocukların dil geliĢim düzeyleri "Peabody Resim-Kelime 

Testi" ile babaların eğitim programı hakkındaki görüĢleri "Program Değerlendirme 

Formu" ile ölçülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına göre "Baba Dil Destek Programı" ile 

eğitime alınan babaların çocuklarının kelime bilgisi yönünden dil geliĢim düzeyleri 

ile eğitim almayan babaların çocuklarının kelime bilgisi yönünden dil geliĢim 

düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde fark bulunmuĢtur.  

TaĢkın (2013), okul öncesi dönemdeki çocukların günlük konuĢmalarında 

matematiksel kavramları kullanıp kullanmadıklarını, öğretmenlerin matematiksel 

bir ifade kullanan çocuklarla nasıl iletiĢim kurduklarını saptamayı amaçlamıĢtır. 

Okul öncesi matematik eğitimi, dil geliĢimi ve matematik ile dil arasındaki iliĢki ile 
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ilgili öğretmenlerin düĢüncelerini, okul öncesindeki çocukların dil becerileri ile 

matematiksel kavram geliĢimleri arasında bir iliĢki olup olmadığını ve okul öncesi 

çocukların yaĢ ve cinsiyetlerine göre, dil ve matematiksel kavram geliĢimleri 

arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını ortaya koymak amacıyla karma 

yöntemle bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Nitel ve nicel veri toplama araçlarının 

kullanıldığı karma yöntemden yararlanılan bu çalıĢma, üç aĢamadan oluĢmuĢtur. 

AraĢtırmanın ilk aĢaması için her sınıftan beĢ çocuk ile birlikte bir öğretmen; 

toplamda 14 ayrı sınıftan 14 öğretmen ve 70 çocuk blok oyunları esnasında 

gözlenmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci aĢaması ise ilk aĢamadaki 14 öğretmen ile 

görüĢme yapılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Üçüncü aĢamasında da, ilk aĢamadaki 70 

çocuğa Bracken Temel Kavram Ölçeği –  (Gözden GeçirilmiĢ Formu) ve Peabody 

Resim - Kelime Testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan okul öncesi 

öğretmenlerinin tamamı matematik ile dil arasında bir iliĢki olduğu görüĢünü 

savunmuĢlardır. Matematik ile dil geliĢimi arasında bir iliĢkiden söz eden 

öğretmenler, aynı zamanda dil geliĢiminin matematik baĢarısını etkilediğine vurgu 

yapmaktadırlar. Katılımcılar, çocukların günlük yaĢantıları/rutinleri sırasında 

matematiği kullandıklarını düĢünmektedirler. Bu konuda tüm katılımcıların hemfikir 

olduğu belirlenmiĢtir. Çocukların Peabody Resim Kelime Testi ile Bracken Temel 

Kavram Ölçeği ( Gözden GeçirilmiĢ Formu )  toplam ve matematiksel kavram 

içeren alt testleri olan Okul Olgunluğu Puanı, Yön-Konum, Miktar ve Zaman-

Sıralama puanları arasında, anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Çocukların dil 

becerileri ile matematik becerileri arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir.  

Zucker, Cabell, Justice, Pentimonti ve Kaderavek (2013), çalıĢmalarında okul 

öncesi sınıflarında yapılan resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin çocukların 

birinci sınıfa geçerken dil geliĢimine ve erken okuma yazma becerilerine etkisinin 

belirlenmesini amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada 28 okul öncesi öğretmeni ve 178 

çocuk örneklemi oluĢturmuĢtur. Bir akademik yıl süresince çocuklarla birlikte 

haftada en az bir kez paylaĢımlı okuma etkinlikleri düzenlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

okuma etkinlikleri video kamera ile kaydedilmiĢtir. AraĢtırmada öğretmenlerin 

okuma etkinlikleri “Systematical Assessment of Book Reading (SABR) ” , “Clinical 

Evalution of Language Fundamentals Preschool – Second Edition” ve Peabody 

Resim Kelime Testi – III kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 

paylaĢımlı okuma etkilikleri ile çocukların dil ve kelime geliĢiminde olumlu bir artıĢ 
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gözlenmiĢtir. Çocukların ilkokula baĢladığı dönemde diğer akranlarına oranla dil 

geliĢimi düzeylerinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

Ergin (2012) tarafından yapılan araĢtırma da beĢ - altı yaĢ grubunda okulöncesi 

eğitim almaya devam eden çocuklarının dil geliĢim düzeylerine ve sosyal kabul 

durumlarına yaĢ, cinsiyet, sosyoekonomik düzey ve okulöncesi eğitim kurumuna 

devam etme süresi değiĢkenlerinin etkisini araĢtırmıĢtır. Tarama modelinde 

yapılan araĢtırma da yaĢ, sosyoekonomik düzey, kuruma devam süresi arasında 

fark bulunurken, cinsiyetin herhangi bir etkisinin olmadığı bulunmuĢtur. Ayrıca beĢ- 

altı yaĢ çocukların dil geliĢim düzeyleri ile sosyal kabul durumları arasındaki 

iliĢkiye bakılmıĢ ve pozitif yönde bir iliĢki bulmuĢtur. 

Tompkins, Guo ve Justice (2012), çalıĢmasında çocuklarla birlikte yapılan resimli 

öykü kitabı okuma ve öykü oluĢturma etkinliklerinin çocukların dil geliĢimi 

becerilerine etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla 4-5 yaĢ grubunda çocuğu 

bulunan 42 anne ve çocuğu araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan anne ve 

çocuklar Kafkas, Afrikalı ve Ġspanyol kökenli olarak belirlenmiĢtir. Örnekleme 

alınan çocuklar ile 20-30 dakika süren sınıfta ve evde okuma etkinlikleri 

yapılmıĢtır. Bu etkinlikler araĢtırmacı tarafından gözlenmiĢ ve araĢtırma verileri için 

çeĢitli kategorilerde kodlamalar yapılmıĢtır. Çocukların dil geliĢimlerini belirlemek 

için Peabody Resim Kelime Testi – 4 ifade edici dil formu (EVT-2) kullanılmıĢtır. 

Çocukların ifade edici dil becerileri, anlama, tanımlama, hatırlama, sıralama, öykü 

oluĢturma becerileri değerlendirilmiĢtir. Sonuç olarak çocukların tanımlama, amaca 

ulaĢma, açıklama becerilerinde çocukların yaĢlarına, dil geliĢim düzeylerine ve 

sosyo ekonomik statülerine iliĢkin anlamlı farklılıklar belirlenmiĢtir.  

Zoll (2012), araĢtırmasında “Early Reading First (ERF)” programı üzerine bir 

değerlendirme yapmayı amaçlamıĢtır. Programın çocukların dil geliĢimlerini ve 

erken okuryazarlık becerileri üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. 2010-2011 akademik 

yılları içerisinde uygulanan ERF benzeri programların tamamı araĢtırılmıĢ ve 

benzerlik-farklılıkları açıklanmıĢtır. Dezavantajlı bölgelerde bulunan 14 anaokulu 

sınıfı rastgele yolla belirlenmiĢ ve bu sınıflarda bulunan çocuklar, öğretmenler ve 

çocukların aileleri örneklemi oluĢturmuĢtur. ERF programının iĢleyiĢine yönelik 5 

farklı bölgede bulunan bu okullardaki öğretmenlerden ve ailelerden görüĢme 

yoluyla veriler toparlanmıĢtır. Çocukların dil geliĢimleri ise Peabody Resim Kelime 

Testi – 4 kullanılarak elde edilmiĢtir. Erken okuryazarlık becerileri ise PALS – PreK 
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kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, çocukların alıcı dil, harf bilgisi, 

belleğe kaydetme ile çocukların sosyo demografik özellikleri arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. Öğretmenler, aileler ve çocuklarla yapılan görüĢmelerde 

ERF‟nin çocukların dil geliĢimi ve erken okuryazarlığa iliĢkin becerileri desteklediği 

ve iyi bir örnek program olabileceği ortaya koyulmuĢtur. 

Joyce (2011), çalıĢmasında müzik ve dil geliĢimi arasında çocukların dil 

geliĢimlerin artıran bir iliĢki olup olmadığını araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Okuma-

yazmaya hazırlık ve dil geliĢimi etkinliklerine daha fazla müzik ilave edilmesi ve 

müzik etkinlikleriyle bütünleĢtirilmesinin çocukların dil geliĢimini destekleyeceğini 

düĢünmektedir. Bu amaçla müzik etkinlikleriyle bütünleĢtirilmiĢ olarak resimli öykü 

kitabı okuma etkinlikleri oluĢturmuĢtur. Hazırladığı programı okul öncesi eğitim 

almakta olan ve içlerinde kaynaĢtırma öğrencilerinin de yer aldığı 4 farklı sınıfa 

uygulamıĢtır. Öğretmenlerin gözlemlerinden ve araĢtırmacının etkinliklere iliĢkin 

yaptığı değerlendirmelerden verilerini toparlamıĢ ve uygun istatistiksel yollarla 

değerlendirmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinin müzik ile bütünleĢtirildiğinde çocuklara daha eğlenceli geldiği, 

öğrenmeye güdülendikleri ve böylece normal eğitim programlarındaki çocuklara 

oranla dil geliĢimlerinin hızla geliĢtiği sonucuna varılmıĢtır.  

Maynard, Pullen ve Coyne (2010), araĢtırmalarında resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri esnasındaki kelime tekrarlarının ve tesadüfi kelimelerin çocukların dil 

geliĢimlerini geliĢtirip geliĢtirmediğini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada 3 farklı okuldan 

rastgele yolla seçilmiĢ 224 tane ilkokula baĢlamıĢ 6 yaĢ çocuğu ile çalıĢılmıĢtır. 

Çocuklarla büyük grup etkinlikleri yoluyla haftada 3 kez, 20-30 dakika süren resimli 

öykü kitabı okuma seansları düzenlenmiĢtir. Çocuklarda Peabody Resim Kelime 

Testi – III uygulanarak dil geliĢimine iliĢkin düzeyleri ölçülmüĢtür. Test ve post test 

uygulaması yapılarak veriler analiz edilmiĢtir. Sonuç olarak resimli öykü kitabı 

okuma etkinliklerinin çocukların kelime dağarcıklarını beslediği, metin içinde 

kelimelerin anlamlarını daha kolay öğrendikleri ve bu etkinliklerin çocukların dil 

geliĢimini zenginleĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır.  

Reese, Suggate, Long ve Schaughency (2010), yaptıkları çalıĢmalarında okul 

öncesi dönemde çocuklara yapılan öykü anlatımı ve etkinliklerinin çocuklarda 

okumayı öğrenmenin ilk üç yılına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma 

uzun süreli bir çalıĢma olarak planlanmıĢ ve farklı farklı örneklem grupları üzerinde 
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çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın ilk aĢamasında 6 yaĢını doldurmuĢ ve bir yıl okuma 

yazma eğitimi almıĢ 61 çocukla çalıĢılmıĢtır. Çocukların öyküleri tekrar anlatmaları, 

hafızaları ve anlatım niteliği olarak farklı kategoriler belirlenmiĢtir. Bu çocukların 

okuma becerileri ile geçmiĢ deneyimleri arasında pozitif bir bağ olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci bölümünde 7 yaĢını doldurmuĢ iki yıl okuma 

yazma eğitimi almıĢ 39 çocukla çalıĢılmıĢtır. Bu çocuklar 6 yaĢından 7 yaĢına 

geçen çocuklar arasından seçilmiĢtir. Eski örneklemin takibi sağlanmıĢtır. 

Çocukların dil geliĢimleri Peabody Resim Kelime Testi – 4 kullanılarak ölçülmüĢtür. 

Ayrıca DIBELS kullanılmıĢtır.  Sonuç olarak çocukların her geçen yıl bir önceki 

yıldan edindikleri okuma becerilerini aktardıkları ve bunun en temelinin okul öncesi 

dönemde onlara yapılan okuma etkinliklerinin olduğu saptanmıĢtır.  

Gonzalez, Goetz, Hall, Payne, Taylor, Kim ve McCormick (2011), çalıĢmalarında 

dezavantajlı bölgelerde bulunan çocukların geliĢimsel ve dil problemlerini 

gidermek, onların daha kaliteli bir okul öncesi eğitim alarak profesyonel olarak 

geliĢmelerini sağlamak amacıyla hazırlanan “Early Reading First” programının okul 

öncesi çocuklarının dil geliĢimi ve okuryazarlık düzeyine etkisini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada deney ve kontrol grubu bulunmaktadır. Örneklem 

grubunda 20 okul öncesi sınıfından rast gele yolla belirlenmiĢ olan 154 çocuk 

kontrol grubunda, 30 okul öncesi sınıfında belirlenen 188 çocuk deney grubunda 

yer almıĢtır. Veri toplama aracı olarak Peabody Resim Kelime Testi – III ve PALS-

PreK kullanılmıĢtır. Sonuç olarak; ERF ile desteklenen çocukların konuĢma, alfabe 

bilgisi, kavram geliĢimi, yazı bilgisi geliĢimi ve dil geliĢimi alıcı dil konusunda 

kontrol grubunda bulunan çocuklara oranla daha yüksek puanlar aldığı 

belirlenmiĢtir.  

Kayılı, Koçyiğit ve Erbay (2009), çalıĢmalarında Montessori yöntemiyle beĢ-altı 

yaĢ grubunda öğrenim görmekte olan çocuklarının alıcı dil becerilerine bu 

yöntemin etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma grubunu 40 çocuk oluĢturmaktadır ve 

Peabody Resim Kelime Testi veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, Montessori eğitimi alan çocukların alıcı dil becerilerinin, Milli Eğitim 

Bakanlığı Okul Öncesi Programı alan çocukların alıcı dil becerilerine göre daha iyi 

olduğu bulunmuĢtur. 

Koç (2009), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, dramanın çocukların dil geliĢimine etkisini 

incelemiĢtir. Altı yaĢ grubu çocuklarla yapılan bu çalıĢma, deneysel niteliktedir ve 
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toplamda 100 çocuk katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Peabody Resim Kelime” 

testinin kullanıldığı çalıĢma da deney grubuna anadili etkinliklerine yönelik drama 

uygulamaları yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, uygulanan drama eğitiminin 

çocukların dil geliĢimlerine etkisi olduğu bulunmuĢ, fakat cinsiyetin herhangi, bir 

etkisi olduğu görülmemiĢtir. 

Roskos, Ergül, Bryan, Burstein, Christie ve Han (2009), yaptıkları araĢtırmada 

“Doors to Discovery” isimli erken okuryazarlığı geliĢtirmeye yönelik olarak 

hazırlanmıĢ olan programın çocukların dil geliĢimine etkisini incelemiĢlerdir. 

Programa iliĢkin hazırlanmıĢ olan büyük grup, küçük grup ve keĢif merkezlerinde 

geçirilen zamanın çocukların dil geliĢimine etkisi ele alınmıĢtır. 15 okul öncesi 

sınıfından 43-65 aylar arasında bulunan 56 çocuk örnekleme alınmıĢtır. Örneklem 

içerisinden rast gele belirlenen 39 çocuğa tekrar test uygulaması yapılmıĢtır. 

Programa iliĢkin veriler müfredata ait haftalık olarak uygulanan ölçme araçları ile 

toparlanmıĢtır. Çocukların dil geliĢimleri ise Peabody Resim Kelime Testi – III ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada erken çocukluk döneminde erken okuryazarlık 

programlarının önemli olduğu ortaya koyulmuĢ ve programın çocukların dil 

geliĢimini desteklediği belirlenmiĢtir.  

Crevecoeur (2008), araĢtırmasında farklı bir dilden Ġngilizceyi öğrenenler ile 

Ġngilizceyi anadili olarak kullanan okul öncesi dönem çocukları arasındaki kelime 

öğrenme, kullanma ve kelime dağarcığındaki farklılıkları saptamayı amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmaya 3 farklı okuldan 122 tane okul öncesi çocuğu katılmıĢtır. VITAL projesi 

aracılığı ile çocuklara 18 hafta süren bir eğitim verilmiĢtir. Proje kapsamında 

belirlenen 18 adet resimli öykü kitabı çocuklarla okunarak kullanılmıĢtır. 20-25 dk. 

Süren okuma etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Çocuklara ön test ve son test olarak 

Peabody Resim Kelime Testi – III ve “Target – Word Knowledge” testi 

kullanılmıĢtır. Her iki grupta da dil geliĢim seviyelerinde geliĢim belirlenmiĢtir. 

Ayrıca VITAL projesinin farklı bir dilden gelerek Ġngilizceyi öğrenen çocuklara daha 

fazla katkısının olduğu ve onların Ġngilizceyi anadili olarak bilenlere oranla daha 

hızlı bir geliĢim gösterdikleri saptanmıĢtır.  

Walker ve Berthelsen (2008), araĢtırmalarında otizm tanısı almıĢ erken çocukluk 

döneminde bulunan çocuklarda serbest oyun etkinliklerinin sosyalleĢmeye 

etkisinin incelenmesini amaçlamıĢlardır. Bu amaçla otizm tanısı almıĢ 4 – 5 yaĢ 

arasında 12 çocukla ve geliĢim takibini sağlamak amacıyla da normal geliĢim 
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gösteren 30 çocukla çalıĢmıĢlardır. Çocukların serbest oyun etkinliklerini belirli 

zaman aralıklarında gözlemlemiĢlerdir. Gözlemlerin yanı sıra çocuklara sosyal 

davranıĢları ve bireysel kabul davranıĢlarını belirmek amacıyla bazı ölçme 

araçlarını da uygulamıĢlardır. Gözlemsel yolla ve öğretmen raporları ile toparlanan 

verileri nitel araĢtırma yöntemlerine uygun yollarla kodlamıĢlardır. Öğretmenler 

raporlarının yanı sıra “Profile of Peer Relations” ölçme aracını kullanmıĢlardır. 

ÇalıĢmaya katılan tüm çocuklara Peabody Resim Kelime Testi – III kullanılmıĢtır. 

Otizmli çocukların serbest oyun etkinliklerinin süresi arttıkça daha fazla sosyal 

davranıĢ içeren oyuna bağlı taklit davranıĢları gösterdikleri belirlenmiĢtir. Otizmli 

çocuklarda serbest oyun etkinlikleri ile dil geliĢimlerinde de bir miktar ilerleme 

kaydettikleri ve bu ilerleme ile sosyal davranıĢların geliĢimi arasında anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmüĢtür.  

Ġpek (2006), araĢtırmasında ilköğretime devam etmekte olan öğrencilerin kelime 

dağarcığı geliĢimine sosyo-ekonomik statü, cinsiyet ve bulunduğu sınıf seviyesinin 

etkisinin olup olmadığını incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Bursa Ġlinde yedi 

ilköğretim okulunun 1. , 3. ve 5. sınıflarından 240 öğrenci oluĢturmuĢtur. Peabody 

Resim Kelime Testi çocukların kelime dağarcığı geliĢimini belirlemek amacıyla 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; alt ve üst sosyoekonomik düzeydeki 

öğrencilerin kelime dağarcığı geliĢimleri birbirleri ile karĢılaĢtırıldığında üst 

sosyoekonomik düzeydeki öğrencilerin akranlarına oranla daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Kız ve erkek öğrencilerin kelime dağarcığı geliĢimleri birbirleriyle 

karĢılaĢtırıldığında iki grup arasında anlamlı bir fark olmadığı belirlenmiĢtir. Birinci, 

üçüncü ve beĢinci sınıfların kelime dağarcıkları, geliĢimleri, yaĢlara ve sınıflara 

göre karĢılaĢtırıldığında, yaĢ arttıkça kelime dağarcığının da yükseldiği 

görülmüĢtür.  

Kurnaz (2006), çalıĢmasında Peabody Resim Kelime Testinin Madde Yanlılığı 

Açısından Ġncelenmesini yapmıĢtır. Peabody Resim Kelime Testinde yer alan 

maddelerin sosyo ekonomik düzey ve cinsiyete göre değiĢen madde 

fonksiyonunun (DMF) araĢtırılmasını yapmıĢtır. AraĢtırmada 592 çocuğun 

Peabody Resim Kelime Testine verdiği yanıtlar kullanılmıĢtır. DeğiĢen madde 

fonksiyonunun (DMF) araĢtırılmasında Maentel-Haenszel test istatistiği ile lojistik 

regresyon modellerinden yararlanılmıĢ, DMF içerdiği ortaya çıkan maddeler 

çeldirici cevap analizi ile incelenmiĢtir. AraĢtırmada cinsiyet değiĢkeni açısından 
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Maentel-Haenszel yöntemi ile 16 maddede, lojistik regresyon yöntemi ile 14 

maddede; sosyo ekonomik düzey değiĢkeni açısından Maentel-Haenszel yöntemi 

ile 33 maddede, lojistik regresyon yöntemi ile 20 maddede değiĢen madde 

fonksiyonu bulunmuĢtur. Ġki yöntem uyumlu sonuç vermemiĢtir. Ayrıca değiĢen 

madde fonksiyonu bulunan maddelerin testin güvenirliğini olumsuz yönde etkilediği 

sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırma bulguları, Maentel-Haenszel yönteminin çeldirici 

yanlılığına daha duyarlı olduğunu, çeldiricilerden kaynaklanan yanlılıkları da 

belirleyebildiğini göstermiĢtir. Lojistik regresyon yönteminin dıĢ yanlılıktan 

etkilenmiĢ olabileceği sonucuna varılmıĢtır.  

Pagani, Jalbert ve Girard (2006), çalıĢmasında sosyo ekonomik düzeyi düĢük 

ailelerden gelen okul öncesi çocuklarının zenginleĢtirici erken matematik ve dil 

becerilerinin geliĢiminin sayı bilgisi geliĢimine katkısının bulunup bulunmadığını 

araĢtırmıĢtır. Bunu belirlemek için iki yöntem kullanılmıĢtır. 4 – 5 yaĢ grubuna 

devam eden 726 çocuk ve 25 öğretmen ile çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem 

grubu ikiye ayrılmıĢtır. Bir gruba “Right Start” programı uygulanmıĢtır. Diğer gruba 

da erken çocukluk dönemindeki çocuklar için geliĢtirilmiĢ erken matematik 

becerilerini geliĢtirici bir program uygulanmıĢtır. Peabody Resim Kelime Testi A ve 

B formları kullanılmıĢtır. Çocukların sayı bilgisini ölçmek amacıyla da “Number 

Knowlegde Test (NKT)” uygulanmıĢtır. Her iki gruba da ön test - son test 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çocukların kavramları ve dili öğrenmeleri 

hususunda erken matematik becerilerinin geliĢimi programının olumlu bir etkisinin 

olduğu belirlenmiĢtir. Uygulanan her iki programında çocukları olumlu yönde 

geliĢtirdiği, ancak sayı bilgisinin edinimi konusunda erken matematik becerilerinin 

geliĢimi programının daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. Çocukların sayı bilgisi 

geliĢimi ile dil geliĢimi arasında anlamlı bir iliĢki olduğu ortaya koyulmuĢtur.  

Justice, Kaderavek, Bowles ve Grimm (2005), yaptıkları çalıĢmada ebeveyn-çocuk 

etkileĢimli okuma etkinliklerinin çocukların fonolojik duyarlılık ve dil geliĢimine 

etkisinin incelenmesi amaçlamıĢlardır. 11 ebeveyn – çocuk ikilisi örneklemi 

oluĢturmuĢtur. 10 hafta süresince aileler ile toplam 40 tane etkileĢimli okuma 

etkinliği düzenlenmiĢtir. “Test of Early Language Development (TELD)”, “Goldman-

Fristoe Test of Articulation (GFTA), Kaufman Brief Intelligence Test (KBIT)” ölçme 

araçları olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmada sonuç olarak etkileĢimli okuma 



83 

etkinliklerinin çocukların dil geliĢimini olumlu olarak desteklediği ortaya 

koyulmuĢtur.  

Isbell, Sobol, Lindaver ve Lawrence (2004), tarafından yapılan araĢtırmada 3-5 

yaĢ çocuklarına hikâye okuma ve hikâye anlatma etkinliklerinin çocukların dil 

geliĢimleri ve hikâye anlama becerilerinin geliĢimleri üzerinde nasıl bir etkiye sahip 

olduğu incelenmiĢtir. Çocuklar A ve B gruplarına ayrılmıĢ, her iki grup da aynı 24 

hikâyeyi dinlemiĢtir. Bu hikâyeler A grubuna anlatılmıĢ, B grubuna ise kitaptan 

okunmuĢtur. Okuma etkinliğinden sonra her iki grubun da hikâyeleri anlatmaları, 

yazısız resimli kitaplar yoluyla hikâyeyi kendilerince oluĢturmaları sağlanmıĢtır. 

Uygulamalar sonrası karmaĢık dil yapılarının kullanımı ve anlama becerisine 

yönelik testler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda bu çalıĢmaların her iki grupta da 

dil geliĢimlerinde ilerlemeler sağladığı belirlenmiĢtir. Ġki grup arasında ortaya çıkan 

fark, hikâye anlatılan grubun anlama ve hikâyeyi yeniden anlatma, hikâye okunan 

grubun ise karmaĢık dil yapılarını kullanma becerilerinde daha çok ilerleme 

kaydetmesi olarak belirlenmiĢtir. 

Gönen (1988), tarafından yapılan deneysel çalıĢmada, çocukların alıcı ve ifade 

edici dil geliĢim düzeylerinin arttırılması planlanmıĢ ve eğitimin geliĢime katkısı 

saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarında, her yaĢtan 10 kız, 10 

erkek olmak üzere toplam 80 çocuğun katıldığı 4 ay devam eden araĢtırmada 

Denver GeliĢimsel Tarama Testi uygulandıktan sonra, örnekleme alınan tüm 

çocuklara; Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT), Stanford Binet Zeka 

Testi‟nin Dil GeliĢimi Basamakları, “Top TavĢan” ve “Karlı Bir Gün” adlı iki resimli 

kitaptan hazırlanmıĢ sorular, ön test ve son test olarak verilmiĢtir. Çocukların dil 

geliĢim düzeylerini belirlemek için yapılan testlerden sonra, gruplar halinde alınan 

çocuklara, iyi içerik ve resimlendirme özelliklerine sahip resimli çocuk kitapları 

arasından seçilmiĢ olan iki kitap okunmuĢ, dil kullanım stratejilerine göre bu 

kitaplardan hazırlanan sorular, ayrı bir odaya alınan çocuklara sorulmuĢ ve 

cevapları kaydedilmiĢtir. Ön testler uygulandıktan sonra, deney grubundaki 

çocuklara her gün bir resimli kitap, resimleri gösterilerek okunmuĢtur. Piyasadaki 

iyi nitelikli kitaplar arasından seçilen 80 kitabın her birisinin okunmasından sonra; 

çocukların bilmediği kelimeler açıklanmıĢ, çocuklar kitaptaki resimleri anlatmaya, 

yarım bırakılan cümleleri tamamlamaya, kitabın yarım bırakılan kısmını anlatmaya, 

kitabı kendi cümleleri ile özetlemeye veya gramer yapısına uygun cümle kurmaya 
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yöneltilmiĢlerdir. Kontrol grubu çocuklarına ise, 4 ay boyunca araĢtırmacı 

tarafından hiçbir iĢlem uygulanmamıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, hem deney 

hem de kontrol grubunun aldıkları puanların ortalamaları incelendiğinde, deney 

grubundaki çocukların son test puan ortalamalarının, kontrol grubu son test puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Resimli öykü kitaplarıyla 4 ay 

süresince destekleyici dil eğitimini alan deney grubundaki çocukların son test puan 

ortalamalarının daha yüksek olması, verilen eğitimin destekleyici verimli olduğunu 

göstermiĢtir. Bu çalıĢma okul öncesi çağı çocuklarının dil geliĢimlerinde, resimli 

kitaba ağırlık verilmesinin önemini ortaya koymaktadır. 
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3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

Bu araĢtırma öğretmenlerin gerçekleĢtirdikleri resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri 

ile 48-60 aylık çocuklarının dil geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi incelemek ve bu iliĢki 

üzerinde etkili olabileceği düĢünülen (öğretmenin öğrenim durumu; yaĢı, mesleki 

deneyimi) değiĢkenlerin etkisini incelemeye odaklıdır. Bu nedenle bu araĢtırma 

karma yöntemle planlanmıĢtır. AraĢtırma verilerinin KOSD (Kitap Okumanın 

Sistematik Değerlendirilmesi) ölçeği ile gerçekleĢtirilen kısmında nitel araĢtırma 

yöntemleri kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma yöntemlerinden olgubilim (fenomoloji) 

kullanılmıĢtır. Olgubilim, bireyin davranıĢlarını anlayabilmenin bireyin kendine özgü 

algılarını ve yaĢantısını bilmek ile gerçekleĢebileceğini savunmaktadır. Bireyin 

davranıĢlarını Ģekillendiren en önemli etken, bireyin kendini ve çevresini o andaki 

bakıĢ açısıyla anlamlandırma biçimidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2006).  

AraĢtırmada Peabody Resim Kelime Testi – 4 ile elde edilen verilerde ise nicel 

araĢtırma yöntemlerinden tarama araĢtırması yöntemi kullanılmıĢtır. Tarama 

araĢtırmalarından kesitsel araĢtırma yöntemi bu çalıĢma için uygun yöntem olarak 

belirlenmiĢtir. Büyüköztürk (2007)‟ ye göre kesitsel taramada betimlenecek 

değiĢkenler, geliĢim özellikleri, okuduğunu anlama becerileri, oy verme 

davranıĢları, tutum gibi bir seferde ölçülür. Kesitsel araĢtırmalar genellikle 

örneklemin büyük olduğu ve birçok farklı özellikteki topluluğu kapsadığı 

araĢtırmalardır.  

3.2. Evren ve Örneklem 

3.2.1. Evren ve Örneklemin Özellikleri 

AraĢtırmanın evreni, KırĢehir ilinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı 

bağımsız anaokullarına devam eden, 48-60 aylık çocuklardan oluĢmaktadır. Bu 

araĢtırmada evreni temsil edecek örneklemi belirlemek için, tabakalı örnekleme 

yöntemi kullanılmıĢtır. Tabakalı örnekleme, evrendeki homojen alt grupların 

belirlenip bunların evren büyüklüğü içindeki oranlarıyla örneklemde temsil 

edilmelerini sağlamayı amaçlayan bir örnekleme yöntemidir (Büyüköztürk, Kılıç 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu araĢtırmada tabakalı örneklem 
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seçiminde kullanılan temel ölçüt okulların bulundukları sosyo ekonomik statülerdir. 

Bu amaçla öncelikle KırĢehir il merkezinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bağımsız 

anaokulları belirlenmiĢtir. Ardından, bu okulların il içerisinde ayrılmıĢ olduğu gelir 

düzeylerine iliĢkin tabakalar incelenmiĢ mahallelerde bulunan okulların öğrenci 

sayıları ve öğretmen sayıları dikkate alınmıĢtır 

AraĢtırmanın örneklemini; KırĢehir ilini temsil eden beĢ bağımsız anaokuluna 

devam eden 208 çocuk ve 10 öğretmen oluĢturmaktadır. Örneklem, evrenin sahip 

olduğu okul sayısı ve öğrenci kapasitesi oranında örneklemi temsil etmesi için 

tabakalı örnekleme yöntemi kullanılarak belirlenmiĢtir. 

Örnekleme dâhil olma kriterleri çocukların belirlenmesi için Ģu Ģekilde 

belirlenmiĢtir: 

 AraĢtırma verilerinin toplandığı tarihler arasında KırĢehir il merkezinde Milli 

Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bağımsız anaokullarının 48-60 aylık gruplarına 

kayıtlı olarak devam ediyor olmak. 

 AraĢtırma verilerinin toplandığı tarihler arasında kronolojik yaĢı 48-60 aylar 

arasında olmak, 

Örnekleme dâhil olma kriterleri öğretmenlerin belirlenmesi için Ģu Ģekilde 

belirlenmiĢtir: 

 AraĢtırma verilerinin toplandığı tarihler arasında KırĢehir il merkezinde Milli 

Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bağımsız anaokullarının 48-60 aylık gruplarında 

öğretmenlik yapıyor olmak 

 AraĢtırmaya katılmak için gönüllü ve istekli olmak 

Örnekleme dâhil olmama kriterleri ise Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: 

 Çocuğun herhangi bir engel durumuna sahip olması,  

 Aileler tarafından ilgili izinlerin verilmemiĢ olması 

 Öğretmenlerin araĢtırmaya katılmayı istememesi  

Bu doğrultuda örneklem, evreni temsil eden Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı 

bağımsız anaokullarından belirlenen beĢ okula devam eden 48-60 aylık 

çocuklardan ve bu çocukların öğretmenlerinden oluĢmaktadır. 
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3.2.2. Katılımcılarla Ġlgili Demografik Bilgiler  

3.2.2.1. Çocuklara ĠliĢkin Demografik Bilgiler 

Tablo 3.1.‟de örneklemi oluĢturan çocuklara iliĢkin betimleyici bulgular 

sunulmuĢtur.  

Tablo 3.1. Çocukların Cinsiyetlerine ĠliĢkin Değerler  

Cinsiyet n % 

Kız 101 48,6 

Erkek 107 51,4 

Total 208 100 

 

Tablo 3.1. incelendiğinde, örneklemi oluĢturan çocukların sayısının 208 olduğu ve 

bu çocuklardan %51,4‟ ünün erkek (n: 107), %48,6‟ sının kız (n: 101) olduğu 

görülmektedir. Çocukların tamamı bağımsız anaokullarında bulunan 48-60 aylık 

çocukların yer aldığı sınıflarda bulunmaktadır.  

Tablo 3.2.‟de örneklemi oluĢturan çocukların ait oldukları sosyo ekonomik statülere 

iliĢkin betimleyici bulgular sunulmuĢtur.  

Tablo 3.2. Çocukların Ait Oldukları Sosyo Ekonomik Statülerine ĠliĢkin Değerler 

Sosyo Ekonomik Statü n % 

Alt  62 29,8 

Orta  89 42,8 

Üst  57 27,4 

Total 208 100 

Tablo 3.2. Türkiye Ġstatistik Kurumu tarafından yapılan 2013 yılı Türkiye ekonomik 

statü belirleme raporuna göre düzenlenmiĢtir. Bu rapora göre Türkiye‟deki gelir 

düzeyleri A, B, C1, C2, D ve E olarak sınıflandırılmaktadır. Bu sınıflandırmada 

eğitim durumları, meslekler, gelir düzeyleri, özel bir takım harcama grupları, ev 

sahibi olup olmama durumları gibi krtiterler göz önüne alınarak ortalama bir SES 

tablosu belirlenmiĢtir. Bu araĢtırma kapsamında A,B grubu üst sosyo ekonomik 

statü, C1 ve C2 grubu orta sosyo ekonomik statü, D ve E grubu ise alt sosyo 

ekonomik statü olarak üç grup halinde gruplandırma yapılmıĢtır. Türkiye Ġstatistik 

Kurumu tarafından yayınlanan raporda tek bölgede yapılan çalıĢmalarda üç gruplu 

SES gruplamasının yapılabileceği ancak büyükĢehirlerde yapılan çalıĢmalarda beĢ 

grubunda kullanılması önerilmektedir (Türkiye Ġstatistik Kurumu, 2013).   
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Tablo 3.2.incelendiğinde çocukların %29,8‟inin (n:62) alt sosyo ekonomik düzeyde, 

%42,8‟inin (n:89) orta sosyo ekonomik düzeyde, %27,4‟ünün (n:57) üst sosyo 

ekonomik düzeyde bulunduğu görülmektedir. 

3.2.2.2. Öğretmenlere ĠliĢkin Demografik Bilgiler 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyetlerine iliĢkin bilgiler incelendiğinde, 

tamamının bayan öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir.  

Tablo 3.3.‟de örneklemi oluĢturan öğretmenlerin mezun oldukları eğitim 

kurumlarına yönelik bilgiler yer almaktadır.  

Tablo 3.3. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Eğitim Kurumlarına ĠliĢkin 
Değerler 

En Son Mezun Olunan Eğitim Kurumu n 

Meslek Lisesi 2 

Açık Öğretim Fakültesi 3 

Lisans 5 

Total 10 

Tablo 3.3. incelendiğinde 2 öğretmenin meslek lisesi mezunu, 3 öğretmenin açık 

öğretim fakültesi mezunu ve 5 öğretmenin lisans mezunu olduğu  -Selçuk 

Üniversitesi (2), Marmara Üniversitesi (1), Pamukkale Üniversitesi (1), Uludağ 

Üniversitesi (1)-  görülmektedir.   

Tablo 3.4.‟de örneklemi oluĢturan öğretmenlerin mesleki deneyim sürelerine 

yönelik bilgiler yer almaktadır.  

Tablo 3.4. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Mesleki Kıdem Sürelerine ĠliĢkin Değerler 

Mesleki Deneyim Süresi n 

2-5 yıl 3 

6-10 yıl 3 

11-15 yıl 2 

21 yıl ve üzeri 2 

Total 10 

Tablo 3.4. incelendiğinde  2-5 yıl mesleki deneyime sahip olan 3 öğretmenin, 6-10 

yıl deneyime sahip 3 öğretmenin, 11-15 yıl deneyime sahip 2 öğretmenin ve 21 yıl 

ve üzeri deneyim süresine sahip 2 öğretmenin olduğu görülmektedir.  

Tablo 3.5.‟de örneklemi oluĢturan öğretmenlerin yaĢlarına yönelik bilgiler yer 

almaktadır. 
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 Tablo 3.5. Okul Öncesi Öğretmenlerinin YaĢlarına ĠliĢkin Değerler 

YaĢ n 

26-30 2 

31-35 3 

36-40 3 

41-50 1 

50 YaĢ ve üzeri 1 

Total 10 

Tablo 3.5. incelendiğinde 26-30 yaĢ arasında 2 öğretmenin, 31-35 yaĢ arasında 3 

öğretmenin, 36-40 yaĢ arasında 3 öğretmenin, 41-50 yaĢ arasında 1 öğretmenin 

ve 50 yaĢ üzeri 1 öğretmenin olduğu görülmektedir.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada 48-60 aylık çocukların dil geliĢimlerini belirlemeye iliĢkin veriler ; 

“Peabody Resim Kelime Testi - 4” ile öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinin özelliklerine iliĢkin veriler “Kitap Okumanın Sistematik 

Değerlendirilmesi (Systematical Assessment of Book Reading)” ölçeğiyle, 

öğretmenlerin demografik bilgileri ise “Öğretmen Bilgi Formu” aracılığıyla 

toplanmıĢtır.  

3.3.1. Öğretmen Bilgi Formu 

Öğretmen bilgi formu, örneklem kapsamındaki çocuklar ve öğretmenleri hakkında 

araĢtırma kapsamında etkisi incelenen değiĢkenlere ait bilgileri toplayabilmek için 

araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. “Öğretmen Bilgi Formu” nda öğretmenin 

yaĢı, cinsiyeti, en son mezun olduğu eğitim kurumu, mesleki deneyim süresi, 

sınıftaki öğrenci sayısına iliĢkin bilgiler ve öğretmenlerin sınıflarındaki çocukların 

ortalama gelir düzeylerine iliĢkin verdikleri bilgiler yer almaktadır. Bu form 

araĢtırmacı tarafından öğretmenlere ulaĢtırılarak doldurulmuĢtur. 

3.3.2. Peabody Resim Kelime Testi-4 

 Asıl formu Ġngilizce (Peabody Picture Vocabulary Test) olan, Peabody 

Resim Kelime Testi, ilk formu 1959 yılında Dunn tarafından geliĢtirilmiĢ ve 

Türkiye‟de uyarlanması Katz ve arkadaĢları tarafından 1974 yılında yapılmıĢtır. 2-

12 yaĢ arası çocukların kelime bilgisinin geliĢimini ölçen bu test bir performans 

testidir ve bireysel olarak uygulanır. Zaman sınırlaması olmayan Peabody Resim 

Kelime Testi, ortalama 10-15 dakikada yanıtlanabilmektedir. Testin 
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uygulanabilmesi için özel bir eğitim gerekmemektedir. Peabody Resim Kelime 

Testi-1‟in materyalleri üzerinde her biri 4 resimden oluĢan 100 kart ve deneklerin 

verdiği cevapların araĢtırmacı tarafından kaydedildiği kayıt formudur. Resimler 

kolaydan zora doğru sıralanmıĢtır. Kayıt formunda çocuğun adı-soyadı, test tarihi, 

doğum tarihi, takvim yaĢı, aldığı puan, alıcı dil yaĢı ve testte bulunan toplam 100 

resmin adı sırasıyla belirtilmektedir. Her kart için bir sözcük söylenerek, çocuğun 

kartın üstünde bulunan dört resimden uygun olanı parmağıyla göstermesi veya 

uygun resmin altındaki sayının söylenmesi istenir. Peabody Resim Kelime Testi-1‟ 

in kartlarında hayvan, eĢya, doğa parçaları gibi resimler bulunmaktadır. Peabody 

Resim-Kelime Testi 1‟de, testin uygulanıĢı sırasında arka arkaya gelen 8 soruda 6 

yanlıĢ cevap verinceye kadar devam edilir. Çocuğun her doğru cevabı bir puandır. 

Dolayısıyla, Peabody Resim-Kelime Testi 1‟den alınabilecek en düĢük puan 0, en 

yüksek puan 100 puandır.  

Peabody Resim Kelime Testi-1 formunun birçok dile çevrilmiĢ formu 

bulunmaktadır. Geçerlik ve güvenirlik sayıları farklı ülkeler için oldukça yüksek 

rakamlarda bulunmuĢtur ancak Türkiye için yapılmıĢ bir geçerlik güvenirlik 

çalıĢmasına ve norm çalıĢmasına rastlanmamıĢtır.  

Peabody Resim Kelime Testi-1 formu 1981 yılında Dunn ve Dunn tarafından 

güncellenerek Peabody Resim Kelime Testi Gözden GeçirilmiĢ Formu (PPVT-R) 

oluĢturulmuĢtur. Ġspanyolca ve Ġngilizce formları bulunan bu test 2- 40 yaĢ arasını 

kapsayacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. 175 resimli karttan oluĢan bu testin uygulanma 

süresi ortalama 20 dakika olarak belirlenmiĢtir. Dunn ve Dunn tarafından 

geliĢtirilen Peabody Resim Kelime Testi–3 formu 1997 yılında tamamlanmıĢ ve 

uygulanmaya baĢlanmıĢtır. 100 resimli karttan oluĢan Peabody Resim Kelime 

Testi–3 formunu uygulamak ortalama 10-15 dakika sürmektedir. 2:6 - 90 yaĢ 

aralığında her yaĢ grubuna uygulanabilir olarak geliĢtirilen bu testin Ġngilizce 

formları bulunmaktadır. 

Dunn ve Dunn tarafından geliĢtirilen Peabody Resim Kelime Testi‟nin en son 

formu 2007 yılında tamamlanmıĢ ve kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Ġngilizce olarak 

geliĢtirilmiĢ olan bu form 228 resimli karttan oluĢmakta ve uygulanma süresi 

ortalama 15-20 dakika kadar sürmektedir. 2:6- 90+ yaĢ aralığı için hazırlanmıĢ 

olan Peabody Resim Kelime Testi -4 günümüzde bilinen farklı dünya ülkelerinde 

kullanılan en güncel ve son halidir.  
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Peabody Resim Kelime Testi Gözden GeçirilmiĢ Formu ve Peabody Resim Kelime 

Testi-3‟ün Türkiye‟de yapılmıĢ herhangi bir uyarlama çalıĢması bulunmamaktadır. 

Günümüzde ülkemizde halen 1974 yılında geliĢtirilmiĢ olan Peabody Resim 

Kelime Testi-1 Türkçe formu kullanılmaktadır.  

Peabody Resim Kelime Testi‟nin uygulanmasında çocuktan kendisine söylenen 

sözcüğe uygun olan resmi, dört resim arasından bulup göstermesi istenir. Her kart 

bu Ģekilde uygulanır. Peabody Resim Kelime Testi-4 orijinal formunda toplam 19 

set bulunmaktadır. Her set 12 maddeden oluĢmaktadır. Bu 12 madde içerisinden 8 

hata yapıldığı takdirde test kesilerek; bitirilir. Toplam ham puanlar tüm doğru 

cevaplardır. Bunu bulmak için de çocuğun en son bildiği sözcüğün sıra 

numarasından, o numaraya kadar yaptığı hataların toplamı çıkartılır. Bu ham 

puan, önceden saptanan çocuğun yaĢadığı yere göre “Alıcı Dil YaĢını Bulma 

Çizelgesi”nden alıcı dil yaĢına çevrilir. Doğum tarihi (gün/ay/yıl) testin yapıldığı 

tarihten çıkartılarak takvim yaĢı bulunur (Dunn ve Dunn, 2007). 

Peabody Resim Kelime Testi-4 Türkçe‟ye uyarlama çalıĢmaları kapsamında 36-72 

aylık çocuklar için uyarlama çalıĢmaları yapılmıĢtır. Bu nedenle ölçeğin 13 seti 

Türkçe‟ye uyarlanmıĢ ve geçerlik güvenirlik sayıları 13 set için hazırlanmıĢtır. Bolu 

Abant Ġzzet Baysal Üniversitesinde 2014.02.04.697 nolu Bilimsel AraĢtırma Projesi 

kapsamında Kılınç (2014), tarafından yapılan uyarlama çalıĢmalarında test 

içerisinden madde eksiltilmesine gerek olmadığı görülmüĢtür. Uzman görüĢleri 

doğrultusunda geçerlik güvenirlik değerleri hesaplanmıĢtır. Ölçeğin Türk çocukları 

için kullanılabilir geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu belirlenmiĢtir. 

3.2.2.1. PRKT– 4 Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirliği   

Peabody Resim Kelime Testi-4‟ün Türkçeye Uyarlama çalıĢmaları Kılınç (2014) 

tarafından yapılmıĢtır. Bu kapsamında ölçeğin iç tutarlılığını değerlendirmek 

amacıyla Kuder-Richardson (KR-20) ve Spearman Brown Ġki Yarı Test 

Korelasyonu hesaplanmıĢtır. Soruların kolaydan zora doğru sıralandığı ölçme 

araçlarında iki yarı belirlenirken tek/çift ölçütünün kullanılması önerildiği için tek ve 

çift iki yarı test korelasyonu hesaplanmıĢtır. Ölçeğin güvenirliği için hesaplanan iç 

tutarlılık katsayıları; KR-20 = 0.79 ve Spearman Brown Ġki Yarı Test Korelasyonu = 

0.84 olarak bulunmuĢtur.  
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Ölçüt geçerliği için yaĢ dıĢ ölçüt alınarak analiz yapılmıĢtır. Buna göre 36-47 ay, 

48-60 ay ve 61-72 aylık çocukların ölçekten aldıkları puanlar karĢılaĢtırılmıĢ ve 

aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir. 

Tablo.3.8 Peabody Resim Kelime Testi IV Ölçeği Puanlarının YaĢa Göre ANOVA 
Sonuçları 

YAġ N X  F p 

36-47 Ay 48 19,56 

10,868 ,000* 
48-60 Ay 134 22,45 

61-72 Ay 142 25,95 

TOPLAM 324 23,55 

            *p<.01  

Tablo incelendiğinde 36-47 ay, 48-60 ay ve 61-72 aylık çocukların alıcı dil geliĢim 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark olduğu gözlenmektedir [F(2-321)=10,868, p<.01]. 

Alıcı dil geliĢim düzeyi yaĢa bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir.   

Bu bulgular doğrultusunda uyarlaması gerçekleĢtirilen Peabody Resim Kelime 

Testi IV‟ün güvenilir ve geçerli bir araç olduğu kabul edilmiĢtir.  

Bu araĢtırma için Peabody Resim Kelime Testinin güvenirlik katsayısı Cronbach‟s 

Alpha ile hesaplanmıĢ ve alpha değeri 0,793 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.3. Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi Ölçeği 

 AraĢtırmada veri toplama aracı olarak öğretmenlerin kitap okuma 

etkinliklerinin niteliklerini gözlemlemek amacıyla, SABR (Systematic Assessment 

of Book Reading) kullanılmıĢtır. Ölçeğin Türkçe ‟ye ve Türk çocuklarına uyarlama 

çalıĢmaları, bu araĢtırma kapsamında yapılmıĢtır.  “Systematical Assessment of 

Book Reading (SABR)”, Ohio Üniversitesi Erken Çocukluk Dil GeliĢimi ve Okuma-

Yazmaya Hazırlık AraĢtırmaları Laboratuvarı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Justice, 

Zucker, ve Sofka (2010),  öğretmenlerin çocuklarla birlikte büyük grup olarak 

paylaĢımlı gerçekleĢtirdiği resimli öykü kitabı okuma etkinliklerini değerlendirmek 

için bir araca ihtiyaç duymuĢladır. Bu konuda var olan farklı araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilmiĢ standardize ölçme araçlarını incelemiĢlerdir. Ancak bunların 

okuma anını yakalamak ve tasvir etmek anlamında yetersiz kaldığını 

düĢünmüĢlerdir. Buradan yola çıkarak SABR‟ı geliĢtirmeye karar vermiĢlerdir. 

GeliĢtirdikleri ölçme aracının standardize edilmiĢ olmasına ve sınıfı farklı açılardan 

ele almasına dikkat etmiĢlerdir. Justice, Zucker, ve Sofka, (2010) SABR‟ da 
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öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma etkinliklerini 5 alt boyutta ele almaktadır. 

Bu alt boyutlar; dil geliĢimi (Language Development), Soyut DüĢünme (Abstract 

Thinking), Detaylandırma (Elaborations), Yazı/Fonolojik Beceriler 

(Print/Phonological Skills), Oturum Ortamı/Atmosferi olarak bulunmaktadır. 

 Bu alt boyutlar altında incelenen davranıĢlar Ģu Ģekildedir: 

Dil Gelişimi: Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi (KOSD) Ölçeğine göre 

okul öncesi öğretmenlerinin çocukların dil geliĢim becerilerini desteklemesi için 

resimli öykü kitabını okurken öyküde yer alan olayları resimlerden de faydalanarak 

tanımlaması gerekmektedir. Öyküdeki olaylara iliĢkin olarak çocukların kavrama 

becerilerini desteklemek amacıyla problemlere, çözümlere ve olaylara iliĢkin 

sorular sorması gerekmektedir (Onlar ne yapıyor? Bu resimde neler oluyor? Bu 

kitapta çocuklar hangi enstrümanı çalıyor?...vb. gibi).  

Öğretmenin olayları tanımlaması ve çocuklarla bunların üzerine konuĢması 

KOSD‟a göre çocukların dil geliĢimi becerilerini desteklemeye yönelik olan 

faaliyetlerdendir. Bunun yanı sıra öğretmenin resimli öykü kitabını okuması 

esnasından bazı kelimelere dikkat çekmesi, bunların kullanımlarına iĢaret etmesi 

ve çocukların fark etmesini sağlaması gerekmektedir. Bunu yapabilmesi için 

öğretmenlerin öykü kitabından yer alan resimlerden ve metinlerden faydalanması 

beklenilmektedir (Zürafayı gördünüz mü? Merdivenlerdeki kim? Bu karıncaya 

dikkat etmelisiniz. Bu nedir? Buna bakar mısınız? Bebek bu resimde nerede? 

Arabanın yanındaki tohumu bana gösterir misiniz? Burada bir, iki, üç tane kurbağa 

yavrusu var.).  

Öğretmenlerin isimlerin özelliklerini tanımlamaya yönelik olarak vurgular yapması, 

çocukların da kullanımını desteklemesi, kelimelerin tanımlarını yapması da 

KOSD‟un dil geliĢimini destekleme boyutunda ele alınan davranıĢlardandır. 

Nesnelerin renkleri, Ģekilleri, miktarları, kime ait oldukları ve nesnelerin özelliklerini 

tanımlayan cümleler kullanmaya özen göstermeleri öğretmenlerin çocukların dil 

geliĢimini desteklemeye yönelik olarak gösterdikleri bazı davranıĢlardır (Kırmızı 

olan balığı gördünüz mü? Bu çok yumuĢakdır. O bebek ayının sandalyesi. Bu 

büyük bir meĢe palamudu! Bu çok meraklı bir çocuktur. Bu tıpkı bir domatese 

benziyor. Bu ne için kullanılır? Tartı bir Ģeyi …… yarar.).  
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Soyut Düşünme: Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi (KOSD) Ölçeği ile 

okul öncesi öğretmenlerinin çocukların soyut düĢünme becerilerini 

destekleyebilmesi için çocukların günlük hayatla karĢılaĢtırma yapmalarına 

yardımcı olması beklenilmektedir. Resimli öykü kitabında karĢılaĢtığı olayları 

günlük yaĢamındaki olaylara transfer etmesi ve karĢılaĢtırması için öğretmenin 

yönlendirmeler yapması gerekmektedir (Kaplan ve kedi arasındaki farklar nelerdir? 

Bu kurbağalar birbirinin aynısı mı? Bu bahçe aletleri aynı iĢe mi yarıyor? Bunu 

daha önce arkadaĢlarınla da denedin mi?) 

KOSD‟a göre çocukların soyut düĢünme becerileri de çocuklukta kazanılan tüm 

beceriler gibi öğretmenlerin doğru destek ve yönlendirmeleri ile geliĢmektedir. 

Çocukların değerlendirmeler ve çıkarımlar yapmasına yönelik uygun sorular ile 

yönlendirmeler yapılması beklenilmektedir. Soyut düĢünme becerileri aynı 

zamanda görülmeyeni, örtülü olanı anlayabilme ve sezebilme yeteneği de 

demektir. Bu nedenle çocukların bu yeteneklerini geliĢtirmeye yönelik etkinlikler 

resimli öykü kitabı okuma etkinliği içerisinde yer almalıdır. Çocukların öykü 

içerisinde yer alan gizli duygu ifadelerini fark etmelerini sağlama, tahminler yapma, 

akıl yürütme, analiz etme, çıkarımlarda bulunmaya yönlenmeleri için sorular ve 

doğru cümleler kurarak rehber olunması resimli öykü kitabı okurken yapılması 

gereken davranıĢlar arasındadır. Öğretmenlerin bunları gerçekleĢtirmeleri ölçme 

aracından olumlu puan almalarını sağlamaktadır (Sizce mevsim ne olmalı? Bu 

kitapta baĢka ne olsa daha iyi olurdu? Bu Ģimdiye kadar yaptığı en zor hareket 

miydi? Bu kitabı sevdim. Kızın mutlu olduğunu nerden anladın? Bir uçağı uçurmak 

gerçekten zor bir iĢtir. Bu kitabın baĢlığının ne olduğunu düĢündün? Sonra ne 

olacak? DüĢtükten sonra nasıl kalkacağını gerçekten merak ediyorum. BaĢka ne 

yapabilirdi? Bahçivan neden otları yerinden söküyor olabilir? Böyle oldu çünkü… 

Böyle olmamalıydı çünkü… Madem/ öyleyse/böylece… ). 

Detaylandırma: Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi (KOSD) Ölçeği ile 

detaylandırma becerisinin değerlendirilmesi farklı birçok basamak da göz önüne 

alınarak yapılmaktadır. Öncelikle okul öncesi öğretmenlerinin çocukların 

detaylandırma becerilerini destekleyebilmesi için dramadan yararlanması 

beklenilmektedir. Öğretmenlerin dramatizasyonlar yoluyla açıklamalar ve 

anlamlandırmalar yapması, çocukların da bu yolu denemesi için olanaklar 

yaratılması önemlidir. Bu sebeple çocukları güdüleyerek olayları rol oynamalar ile 
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açıklaması için fırsatlar tanınmalıdır (Bana kızgın bir yüzün nasıl olduğunu gösterir 

misiniz? KorkmuĢsun gibi titrer misin? Uyurken nasıl göründüğümüzü yapar 

mısın?). 

Öğretmenler detaylandırma yoluyla çocukların günlük hayatta karĢılaĢtıkları olaylar 

ile okunan öykü metnindeki olaylar arasındaki benzerlikleri ve farklılıkları 

vurgulamalıdır. Günlük hayat ile örtüĢen olayları göstermeli ve çocuklar ile 

üzerinde sohbet etmelidir (Kim Ali gibi çorbayı sever? Bu kitaptaki çorbayı nasıl 

piĢirebiliriz? Bizim sınıfımızda da tıpkı buradaki gibi bir ayıcık var. Daha önce 

penguenlerle ilgili okuduğumuz kitapta da bunun gibi bir yılan vardı. Kimin gözleri 

bu kitaptaki çocuğun gözleri gibi kahverengi? Bunun bir sırt çantası var ama aynı 

çantadan senin de sırtında var). Detaylandırmaların en iyi yapılabildiği ve 

çocukların her yönüyle geliĢmesini sağlayan araç dramadır.  

KOSD‟a göre öğretmenlerin dramaya iyi bir Ģekilde hakim olması ve zaman zaman 

bundan faydalanması beklenilmektedir. Sadece drama değil öğretmenin farklı 

yöntemleri de jest, mimik ve beden hareketleri ile bütünleĢtirilerek iĢe koĢması 

önemli görülmektedir. Öğretmenlerden dramatizasyon yoluyla taklitler yapmaları, 

öyküdeki olayları canlandırmaya çalıĢmaları beklenilmektedir. Bunları 

gerçekleĢtirmek için öncü olmaları ve çocukları yönlendirmeleri istenilmektedir 

(öykünün baĢında ne olduğunu canlandıralım mı? ġempanzeler nasıl ses 

çıkarıyorlardı? Nasıl hareket ediyorlardı? Haydi, karda üĢümüĢ çocuk gibi 

titreyelim. Sizce Ali neden üzgün? O, utanmıĢ gibi görünüyor. Bunu nerden 

anladık?). 

Yazı/Fonolojik Beceriler: Ölçekte yer alan bu kısımda öğretmenlerin resimli öykü 

kitabını nasıl tuttuğu, yazı yönünü göstermesi, resimleyen ve yazar bilgilerinden 

bahsetmesi, noktalama iĢaretlerine jest ve mimikleriyle dikkat çekmesi gibi ifadeleri 

içermektedir. Bu ifadelerin yanı sıra kitabın kapağını, ön ve arka tarafını 

göstermeyi, okumaya baĢlanılacak yeri göstermeyi, parmak ile takip ederek 

okuma/okuyormuĢ gibi yapmayı içermektedir.  

Yazı ve fonoloji farkındalığını artırmaya yönelik olarak bir kelimenin baĢlangıç ve 

bitiĢ sesini gösterme, ona benzer sesler çıkarmaya çalıĢma, kiĢilerin isimlerindeki 

ya da çevredeki o sesle baĢlayan nesneleri bulma, metinde yer alan ortak sesle 

baĢlayan kelimeleri tekrarlama,  kelimelerin anlamlarını açıklayan seslerden 



96 

bahsetme ve tekrarlı kafiyeli ifadelerden yararlanma gibi etkinlikler bu alt boyut 

kapsamında değerlendirilmektedir. 

Oturum Ortamı/Atmosferi: Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi (KOSD) 

Ölçeği ile okul öncesi öğretmenlerinin sınıf ortamını okumaya hazır hale getirerek 

uygun bir atmosferin oluĢturulması ve okuma etkinliği süresince bu atmosferin 

sürdürülmesinin sağlanması beklenilmektedir. Öğretmenlerden bu atmosferi 

sürdürmeleri için çocukların sordukları sorulara sıcakkanlı ve hızlı bir Ģekilde yanıt 

vermesi, öğretmenlerin çocuklara karĢı kibar ve saygılı davranması, onları 

önemsediğini jest ve mimikleri ile de belli etmesi, çocukları motive edici olumlu 

bildirimlerde bulunması, cesaretlendirmesi gerekmektedir. Çocukların her birine 

adil ve adaletli davranılarak onları öykünün içerisinde aktif hale getirmek önemlidir. 

Bunun yanı sıra çocukların öykü kitabını rahatça görebilecekleri ve kendilerini 

okuma esnasında rahat hissedebilecekleri bir Ģekilde oturmalarının sağlanması 

beklenilmektedir. KOSD‟a göre çocukların kitaba dokunmaları ve kitabı 

incelemeleri için fırsat tanınması gerekmektedir. Öğretmenler bunun için çocukları 

cesaretlendirmeli ve desteklemelidir. Oturum atmosferinin uygun bir Ģekilde 

sürdürülmesi için çocukların kitabın okunma yönünü keĢfetmesi, büyük ve küçük 

harflere dikkat etmesi, harfler ve sayıları görmesi, sayfayı çevirmeye çabalaması 

için fırsatlar yaratarak onlarla bireysel olarak da ilgilenmesi gerekmektedir.  

KOSD‟a göre öğretmenin okumaya baĢlamadan evvel çocukların yerlerine 

oturmasını sabır ile beklemesi ve uygun durumlarda sınıf yönetimi stratejilerini 

kullanarak oturma düzenini sağlaması gerekmektedir. Okuma etkinliğinin 

düzenleneceği ortamın önceden ısı, ıĢık ve büyüklük açısından hazırlanması 

gerekmektedir. Çocukların birbirlerine zarar vermeyecek Ģekilde, güvenli ve rahat 

bir oturma düzeninde oturması sağlanıldıktan sonra okuma etkinliğine geçilmesi 

gerekmektedir. Çocukların etkinlik sırasında birbirlerinin dikkatini dağıtacak, 

dinlemesini engelleyecek durum ve davranıĢları öğretmenin takibinde olmalıdır. 

KOSD‟da öğretmenin bu davranıĢları takip etmesi ve ilgili durumlarda küçük sözel 

uyarılar, göz kontağı kurma, yer değiĢiklikleri yapma, pekiĢtirmeler vererek 

dinlemeye teĢvik etme gibi yöntemleri kullanması beklenilmektedir.   

Nitel bir ölçme aracı olarak tasarlanmıĢ olan SABR Türkçe „ye çevrilme ve 

uyarlanma çalıĢmaları kapsamında “Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi” 

olarak adlandırılmıĢtır. Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi ölçeği 
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öğretmenlerden resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin niteliklerini ölçmek 

amacıyla video kayıtların alınmasını gerektirmektedir. Video kayıtlar öğretmenlerin 

resimli öykü kitabı okuma etkinliğine ön hazırlığı, etkinlik süreci ve etkinlik sonrası 

öykü kitabına yönelik planlanan sohbet, soru/cevap gibi faaliyetleri içermektedir.  

Ölçek geliĢtirme süresince elde edilen alt boyutların geçerliğini ve güvenilirliğini 

yordamak ve paralel form güvenirliğini sağlamak için nicel ölçeklerin 

bulunmasından dolayı araĢtırmacılar tarafından elde edilen nitel verilerin bir 

toplam puana dönüĢtürülerek rakamsal olarak ifade edilebilecek hale getirilmesi 

gerekli görülmüĢtür. Bu nedenle SABR‟dan elde edilen bir toplam puan olması 

uygun görülmüĢ, elde edilen kodlamalardan bir puan oluĢturulmuĢtur. Ölçeğin 

geçerlik güvenirlik ve standardizasyon çalıĢmalarında paralel form olarak ELLCO 

ve CLASS ölçeklerinin SABR ile örtüĢen farklı boyutları kullanılmıĢtır. SABR‟ın tüm 

alt boyutlarına iliĢkin güvenirlik sayıları cronbach‟s alpha ile hesaplanmıĢtır; dil 

geliĢimi (.83), soyut düĢünme (.64), detaylandırma (.73), yazı/fonolojik beceriler 

(.50) ve oturum atmosferi/ortamı (.72) olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmacılar 2005-2006, 2006-2007 ve 2008-2009 yılları arasında ölçümlerine 

devam etmiĢ ve farklı sosyo-ekonomik statülere sahip 105 öğretmen video kayıtlar 

yoluyla gözlenerek resimli öykü kitabı okuma etkinliği esnasında gösterdikleri 

davranıĢlar kodlanmıĢtır. Yapılan bu kodlamalar arasında iliĢkiler kurulmuĢtur. 

ĠliĢkilerin sonucunda beĢ alt boyut oluĢturulmuĢtur. DavranıĢların bu boyutların 

altlarında kümelendiği görülmüĢtür. Bu alt boyutlar KOSD – Kitap Okumanın 

Sistematik Değerlendirilmesi‟nde; dil geliĢimi, soyut düĢünme, detaylandırma, 

yazı/fonolojik beceriler ve oturum ortamı/atmosferi olarak yer almıĢtır. KOSD tüm 

bu alt boyutlar kapsamında gerçekleĢtirilen davranıĢları ele almakta ve bunların 

yapılıp yapılmadığını inceleyerek bunları değerlendirmeye yöneliktir. Dil geliĢimi alt 

boyutunda 5 adet, soyut düĢünme boyutunda 4 adet, detaylandırmada 5 adet, 

yazı/fonolojik becerilerde 4 adet ve oturum ortamı/atmosferinde 3 adet, yani 

toplam 21 adet takip edilmesi gereken davranıĢ türü bulunmaktadır. Öğretmenin 

bu davranıĢları uygulayıp uygulamadığı veya resimli öykü kitabı okuma etkinliği 

esnasında kaç kez uyguladığı araĢtırmacı tarafından takip edilerek ölçekte var 

olan kodlama anahtarına iĢaretlenmektedir. Etkinliğin niteliğine iliĢkin 

değerlendirmeler ve önemli noktalar da araĢtırmacının yorumlar kısmına kendi 

notları ve cümleleri referans gösterilerek kaydedilmektedir. KOSD da yer alan en 
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önemli özellik elde edilen kodlamaların kodlama anahtarı yardımıyla nicel veriler 

haline dönüĢtürülebilmesidir. Öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinde KOSD tarafından belirlenen alt boyutlara ve basamaklara göre 

kullanmıĢ olduğu cümleler ve davranıĢlar analiz edilerek her öğretmene iliĢkin bir 

puan elde edilmektedir.  

3.3.3.1. KOSD Ölçeğinin Türkçe’ye Uyarlanması 

KOSD ölçeğinin Türkçe standardizasyon çalıĢması üç aĢamalı bir süreci izlemiĢtir. 

Birinci aĢamada ölçeğin dil ve kavram eĢitliği için öncelikle ölçeğin orijinal dili olan 

Ġngilizceden Türkçeye üç ayrı dil uzmanı tarafından çevirisi yapılmıĢtır. Türkçeden 

Ġngilizceye tekrar çevirisi yapılan testin üç ayrı Türk dili uzmanı tarafından Türkçe 

dilbilgisi kurallarına uygunluğuna iliĢkin son kontrolleri yapılmıĢtır. BeĢ alan (okul 

öncesi, çocuk geliĢimi ve çocuk edebiyatı) uzmanı tarafından incelenerek alt 

boyutlar ve alt boyutların içeriğini oluĢturan maddelerin Türk kültürüne ve okul 

öncesi alanına uygunluğuna iliĢkin görüĢleri alınmıĢtır. Alan uzmanlarının görüĢleri 

doğrultusunda değiĢiklikler ve düzenlemeler tamamlanarak son kez Türk dili 

uzmanlarının kontrolünden geçerek standardizasyon çalıĢmasının ilk aĢaması 

tamamlanmıĢtır. Bu aĢamada nitel araĢtırma yöntemleri konusunda çalıĢmalarda 

bulunan uzman kiĢilerle görüĢülerek nitel araĢtırma desenine uygun bir ölçme 

aracı geliĢtirebilmek amacıyla ölçeğin gözden geçirilmesi sağlanmıĢtır. 

KOSD standardizasyon çalıĢmasının ikinci aĢaması olarak beĢ öğretmen ile pilot 

uygulamalar yapılmıĢtır. 2013-2014 bahar döneminde yapılan uygulamalarda 48-

60 aylık gruplarda bağımsız anaokullarında çalıĢmakta olan öğretmenlerden 

çalıĢmaya gönüllü ve istekli olan öğretmenler seçilmiĢtir. Üst, orta ve alt sosyo 

ekonomik statüde bulunan okullardan belirlenen öğretmenlerin resimli öykü kitabı 

okuma etkinlikleri video kayıt altına alınmıĢtır. Video kayıtlar KOSD‟ da yer alan alt 

boyutlara ve basamaklara göre incelenerek kodlanmıĢtır.  

Nitel araĢtırmalarda geçerlik; araĢtırma sonuçlarının doğruluğunu konu alır. DıĢ 

geçerlik; elde edilen ölçme sonuçlarının benzer yapıdaki gruplara aktarılabilirliğine, 

iç geçerlik ise araĢtırma sonuçlarına ulaĢırken izlenen sürecin çalıĢılan gerçekliği 

ortaya çıkarmadaki yeterliğine iliĢkindir. Güvenirlik; araĢtırma sonuçlarının tekrar 

edilebilirliği ile ilgilidir. DıĢ güvenirlik ise araĢtırma sonuçlarının benzer ortamlarda 

aynı Ģekilde elde edilip edilmeyeceğine, iç güvenirlik de baĢka araĢtırmacıların 
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aynı veriyi kullanarak aynı sonuçlara ulaĢıp ulaĢmayacağına iliĢkindir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2006; KuĢ, 2009). AraĢtırma sürecinde, gözlem tekniğinin kullanımından 

kaynaklanabilecek güvenirliğe dair Ģüpheleri gidermek gerekmektedir. Bu 

ihtiyaçtan hareketle, gözleme bağlı güvenirlik olarak adlandırılan aynı zaman 

diliminde birden fazla araĢtırmacının bir olgu ya da olayı aynı biçimde ölçmesi 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2006; Cohen, Manion ve Morrison, 2003) yöntemiyle iç 

güvenirlik sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu yöntemi uygulamak için üç okulda 

araĢtırmacıdan farklı bir gözlemci daha aynı zaman diliminde ve aynı ortamda 

ölçeği uygulamıĢtır. Bu okullardan toplanan veriler için gözlemciler arası anlaĢma 

oranlarını ölçen istatistik hesaplamalar yapılmıĢtır. KOSD‟ un standardizasyon 

çalıĢmaları kapsamında son aĢamada ise ölçeğin pilot uygulamasından “ağırlıklı 

kappa katsayısı” hesaplanmıĢtır. ġencan (2005)‟e göre iki gözlemci arasındaki 

uyuĢma durumu sayılarak, Ağırlıklı Kappa katsayısı elde edilebilir ve aĢağıdaki 

çizelgede verildiği gibi yorumlanabilir.  

Tablo 3.6. Kappa Katsayısı Değerleri 

Kappa Katsayısı Değerleri 

1 Zayıf UyuĢma < .20 

2 Kabul Edilebilir = .20- .40 

3 Orta Derecede UyuĢma = .40- .60 

4 Ġyi UyuĢma = .60- .80 

5 Çok Ġyi UyuĢma = .80- 1.00 

KOSD ölçeği pilot uygulamasında elde edilen Kappa Katsayısı Değerleri ise Ģu 

Ģekilde belirlenmiĢtir. 

Tablo 3.7. Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi Ölçeğinin Pilot 
Uygulanmasına Ait Kappa Katsayısı Değerleri 

Pilot Uygulama Gözlemciler Arası Ağırlıklı Kappa Katsayısı Değerleri 

Ağırlıklı Kappa 0,827 

Standart Hata 0,050 

%95 Cl 0,728 to 0,926 

Tablo 3.7.‟ de bulunan kappa katsayısı değerlerine göre pilot uygulamada 

gözlemciler arasında “çok iyi uyuĢma” sağlandığı söylenebilmektedir. 

3.3.3.2. KOSD Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirliği  

Bu araĢtırmada KOSD ölçeğinin uygulanmasında uygulayıcılar arasındaki 

güvenliği ölçmek amacıyla MedCalc programı kullanılarak pilot uygulamada 
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olduğu gibi ağırlıklı kappa katsayısı hesaplaması yapılmıĢtır. Uygulamaya iliĢkin 

değerler aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur.  

Tablo 3.9. Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi Ölçeğinin Uygulanmasına 
Ait Kappa Katsayısı Değerleri 

KOSD Uygulaması Gözlemciler Arası Ağırlıklı Kappa Katsayısı Değerleri 

Ağırlıklı Kappa 0,853 

Standart Hata 0,043 

%95 Cl 0,768 to 0,938 

Tablo 3.9.‟ da bulunan kappa katsayısı değerlerine göre uygulamada gözlemciler 

arasında “çok iyi uyuĢma” sağlandığı söylenebilmektedir. AraĢtırmada yer alan 10 

öğretmenden elde edilen KOSD verileri ile yapılan güvenirlik testinde 

öğretmenlerden elde edilen toplam puanlar ile bu çalıĢma için Crobach‟s Alpha 

değeri hesaplanmıĢtır.  Bu çalıĢma için cronbach alpha değeri 0,766 olarak 

belirlenmiĢtir. 

3.4. Veri Toplama Araçlarının UygulanıĢı 

Peabody Resim Kelime Testi-4 araĢtırmacı tarafından her çocuğa bireysel olarak 

uygulanmıĢtır. Çocuklar sakin ve dikkatinin dağılmayacağı bir ortama tek tek 

alınarak (rehberlik odası, psikolog odası, idareci odası, görüĢme odası) öncelikle 

çocukla sohbet edilmiĢtir. Çocuk uygulamaya hazır hale gelip heyecanını 

yendikten sonra uygulamaya baĢlanılmıĢtır. Öncelikle deneme sayfaları ile 

baĢlanılmıĢ ve çocuğun teste alıĢması sağlanmıĢtır. Peabody Resim Kelime Testi-

4 ü bireysel olarak uygulamak her çocuk için ortalama 15 dakika sürmektedir. 

Çocukların seviyelerine göre zaman zaman 20 dakika süren uygulamalar da 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Çocukların bireysel formlarına teste verdikleri yanıtlar 

iĢaretlenmiĢtir. Hataları ve boĢ bıraktıkları maddeler iĢaretlenerek net skorlarının 

hesaplanması sağlanmıĢtır.  

Kitap Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi ölçeği öğretmenlerin resimli öykü 

kitabı okuma etkinliklerini incelemektedir. Öğretmenler istedikleri resimli öykü 

kitaplarını tercih etmiĢler ve okuma etkinliklerini kendi istedikleri yöntemlerle 

sürdürmüĢlerdir. Öncesinde öğretmenlere video kayıt alınacağı konusunda bilgi 

verilmiĢ ve asıl video kayıt çekimi yapılmadan evvel çocukların ve öğretmenin 

kameranın olduğu ortama alıĢması için deneme amaçlı farklı günlerde çekimler 

yapılmıĢtır. Çocukların kameradan etkilenmemeleri ve doğal ortamın bozulmaması 

amacıyla öncesinde bir kaç hafta süre ile çocukların gün içerisinde yaptıkları farklı 
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birçok etkinlik kameraya alınmıĢtır. Kamera kayıtta olmasa bile sınıfın bir köĢesine 

kurulmuĢ ve çocuklar onun varlığına alıĢıncaya kadar beklenilmiĢtir. Öğretmenler 

ile görüĢülerek araĢtırmaya gönüllü ve istekli olanlar tercih edilmiĢtir. Video 

kayıtlarının hiçbir yerde paylaĢılmayacağı hem ailelere hem de öğretmenlere 

açıklanmıĢ ve veri toplama aracı olarak video kaydının kullanılması ile ilgili izin 

belgeleri kendilerinden alınmıĢtır. Öğretmenlerin asıl kayıtları alınırken KOSD 

ölçeğine kodlamalar sınıf ortamında yapılmamıĢtır. Yalnızca araĢtırmacının not 

düĢmesi gereken ekstra durumlar ya da not alması gereken durumlar kodlama 

anahtarında bulunan yorumlar kısmına not edilmiĢtir. Asıl kodlamalar araĢtırmacı 

tarafından videolar tekrar tekrar izlenilerek ve her 15 saniyelik periyotlarda 

durdurularak yapılmıĢtır. Her 15 saniyede bir alt boyutlara ait olan davranıĢların 

öğretmen tarafından gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilmediği kodlanılmıĢtır. Böylelikle 

kodlama anahtarlarının doldurularak resimli öykü kitabı okuma etkinliği sırasında 

aranılan davranıĢları hangi sıklıkla gerçekleĢtirdiğinin belirlenmesi sağlanmıĢtır.   

KOSD‟a göre sınıf ortamlarında öğretmenlerin resimli öykü kitabı okumaya 

baĢlamadan evvel nasıl düzenlemeler yaptıkları da video kayıtlara alınmıĢtır. Bu 

kayıtlar kodlanırken gözlem notları kısmında bu verilerden yararlanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin ön hazırlıkları ve sınıflarını hazır duruma getirme Ģekilleri 

incelenmiĢtir. Buna göre öğretmenlerden; 

 1.öğretmen “U” Ģeklinde oturma düzenini tercih etmiĢtir. Çocuklar yönergeler ile 

minderlerini alarak öğretmenin önüne “U” Ģeklinde dizilmiĢlerdir. Öğretmen bir 

çocuk sandalyesi alarak çocukların onu görebileceği bir yere oturmuĢ ve çocuklar 

ile birlikte tekerlemeler söylemeye baĢlamıĢtır.  

2.öğretmen yine ilk öğretmen gibi çocukların minderler yardımıyla “U” Ģeklinde 

oturmasını sağlamıĢtır. Öğretmen bir çocuk sandalyesi alarak çocukların onu 

görebileceği bir mesafeye oturmaya çalıĢarak okuma etkinliğine ısınmak amacıyla 

parmak oyunu oynamaya geçmiĢtir.  

3.öğretmen mekânın (sınıf ortamının) çok küçük olmasından kaynaklanan sorunlar 

yaĢamıĢtır. Çocukların sandalyelerinin ağır bir malzemeden yapılması ve 

masalarının da büyük olması sebebiyle resimli öykü kitabı okuma etkinliği için 

küçük bir alan kalmıĢtır. O da bu alanda bazı çocukların sandalyelerinde bazı 

çocukların ise minderler alarak önde yerde oturmalarını uygun görmüĢtür. Okuma 
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etkinliğine baĢlamadan önce sınıf içersindeki masalarda ve ortamda bazı küçük 

oyuncaklar bulunduğu görülmüĢtür. Kendiside bir çocuk sandalyesi alarak 

çocukların karĢısına oturmuĢ ve bir parmak oyunu yaparak etkinliğine baĢlamıĢtır.  

4.öğretmen yine “U” Ģeklinde oturmayı tercih etmiĢtir. Ancak sınıfın öğrenme 

merkezlerinin bir birine çok yakın olması ve sınıfın küçük olması sebebiyle 

çocukların çok fazla birbirlerine yakın oldukları görülmüĢtür. Öğretmen yine bir 

çocuk sandalyesi alarak çocukların onu görebileceği bir Ģekilde oturmuĢ, sınıfta 

dağınıklık ya da çocukların dikkatini dağıtacak bir detay olmamasına özellikle 

dikkat etmiĢtir.  

5.öğretmen çocukların “C” Ģeklinde oturmasını sağlamıĢtır. Kendisi de bu C‟nin 

merkezine gelecek Ģekilde uygun bir yere oturmuĢ ve çocukların hepsini 

görebilecek Ģekilde oturmaya özen göstermiĢtir.  

6. ve 7.öğretmeler yine çocukların sandalyeleri ile “U” Ģeklinde oturmalarını 

sağlamıĢlardır. Yönergeler vererek bazı çocukların yerlerini değiĢtirmiĢlerdir. 7. 

sınıfta bulunan öğretmen kendi sandalyesinde oturmayı yani çocuklardan biraz 

daha yukarda oturmayı tercih etmiĢtir. Her iki sınıfta bulunan öğretmende parmak 

oyununu kullanarak etkinliğe baĢlamıĢlar ve zaman zaman sözel yönergeler ile 

sınıftaki motivasyonu sağlamaya çalıĢmıĢladır.  

8. öğretmen resimli öykü kitabı okuma etkinliği için okulda bulunan dans ve drama 

salonunu kullanmayı tercih etmiĢtir. Öğretmen önceden okuma ortamında gerekli 

olacağını düĢündüğü materyalleri ve malzemeleri getirerek ortamı düzenlemiĢtir. 

Çocukların oturmaları için minderleri daire Ģeklinde yerleĢtirmiĢ ve kendisi de 

etkinliğin bir parçası olmaya çalıĢmıĢtır. Kukla yöntemi ile okuduğu öyküye birkaç 

tane tekerleme söyleyerek baĢlamıĢtır.  

9. öğretmen resimli öykü kitabı okuma etkinliği için çocukların sandalyelerini 

kendisi yerleĢtirmiĢ ve her çocuğu tek tek kendisi sandalyelerine oturtmuĢtur. 

Oturma Ģeklini tamamladıktan sonra kendiside bir çocuk sandalyesi alarak 

çocukların onu görebilecekleri bir Ģekilde yerleĢtirmiĢtir.  Okuma etkinliğinden önce 

ayağa kalkarak tekerlemeler ve birkaç tane Ģarkı söylemiĢ çocukların Ģarkılara 

hareketleri ile eĢlik etmesini sağlamıĢtır. 

10.öğretmen çocukların yine “U” Ģeklinde oturmalarını sağlamıĢtır. Kendi öğretmen 

sandalyesini çocukların görebileceği bir Ģekilde yerleĢtirmiĢtir. Resimli öykü 
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kitabını eline alarak onlarla bugün bir öykü kitabı okuyacaklarına iliĢkin kısa bir 

sohbet etmiĢtir. Sohbet sırasında ayakta çocukların önünde durmuĢtur. 

Sonrasında yerine oturarak birkaç tane parmak oyunu ve Ģarkı söylemiĢtir. Okuma 

etkinliği esnasında zaman zaman yarıda keserek çocuklara uyarılarda bulunarak 

okuma atmosferini sürdürmeye çalıĢmıĢtır. 

Bu gözlemler öğretmenlerin okuma etkinlikleri sırasında gözlemcinin önemini 

göstermektedir. Gözlemci objektif olmalı ve tarafsız bir değerlendirme 

yapabilmelidir.   

KOSD „un nitel ve gözleme dayalı bir ölçme aracı olması sebebiyle araĢtırmacı 

haricinde okul öncesi alanında uzman bir gözlemci daha rast gele seçilen 3 sınıfa 

iliĢkin video kaydı izleyerek KOSD kodlama anahtarını doldurmuĢtur. Böylelikle bu 

çalıĢma içinde güvenirliğin sağlanması hedeflenmiĢtir. Ġki gözlemcinin ortaya 

koyduğu kodlamaların birbirleri ile tutarlı olup olmadığı “ağırlıklı kappa sayısı” 

hesaplanarak bulunmuĢtur.  

Öğretmen bilgi formları araĢtırmacı tarafından öğretmen ile görüĢülerek 

doldurulmuĢtur.  

3.5. Verilerin ĠĢlenmesi ve Çözümlenmesi 

AraĢtırma kapsamında problem cümlesi ve alt problemlere iliĢkin elde edilen 

verilerin analizinde SPSS IBM 22 paket programı ve MedCalc programı 

kullanılmıĢtır. KOSD aracılığıyla öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinin özelliklerine iliĢkin elde edilen verilerin çocukların Peabody Resim 

Kelime Testi-4 aracılığıyla belirlenen dil geliĢim düzeyleri arasındaki iliĢkiyi test 

etmek için “Korelasyon” analizi yapılmıĢtır. Öğretmen Bilgi Formu aracılığı ile elde 

edilen verilerle çocukların dil geliĢimi puanları arasındaki iliĢkiyi test etmek için 

“Kruskall-Wallis H Testi” uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin KOSD aracılığı ile elde 

edilen resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin özelliklerine ve alt boyutlarına iliĢkin 

puanlar ile öğretmenlerin demografik özellikleri arasındaki iliĢkiyi test etmek için 

“”Mann Whitney U Testi” kullanılmıĢtır. Ġstatistiksel karĢılaĢtırmalarda anlamlılık 

düzeyi  .05 olarak alınmıĢ ve farkın anlamlılığına bakılmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen nitel verilerin güvenirliğini pilot uygulamada ve asıl 

uygulamada test etmek için “Ağırlıklı Kappa Katsayısı” MedCalc programı 

kullanılarak hesaplanmıĢtır.  



104 

4. BULGULAR VE TARTIġMA 

Bu bölümde, alt problemlerin sırasına göre verilmiĢ araĢtırma bulguları ve bu 

bulgularla ilgili değerlendirmeler yer almaktadır.  

4.1. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Günlük AkıĢ Ġçerisinde Uyguladıkları 

Resimli Öykü Kitabı Okuma Etkinliklerinin Özellikleri ile Çocukların Dil 

GeliĢimleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine ĠliĢkin Tablolar ve 

Yorumlar 

4.1.1. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma 

Etkinlikleri Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Dili Kullanma 

Becerileri Ġle Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin 

Belirlenmesi 

Okul öncesi öğretmenlerinin KOSD‟a göre destekledikleri dili kullanma becerileri ile 

çocukların dil geliĢimleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesine yönelik bulgular 

Tablo.4.1.1‟de bulunmaktadır.  

Tablo.4.1.1. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma Etkinlikleri 
Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Dili Kullanma Becerileri Ġle 
Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine 
Yönelik Korelasyon Değerleri 

 

Korelasyon 

KOSD 
Dil GeliĢimi  
TOPLAM 

PRKT- 4  
(Net Skor) 

r 0,348 

p 0,000 

N 208 

*p<0,05 

 

Tablo 4.1.1.‟de çalıĢma grubunda bulunan öğretmenlerin KOSD‟a göre çocukların 

dili kullanma becerilerini desteklemeleri ile bu becerilerin çocukların dil geliĢimi 

üzerindeki etkisini belirlemeye iliĢkin korelasyon değerleri bulunmaktadır.  

Tablo 4.1.1. incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri sırasında kullandıkları dili kullanma becerileri arttıkça çocukların dil 

geliĢim düzeyinin de artmakta olduğu söylenebilir (p=0,0001<0,05 r=0,348, KOSD 

min=5, KOSD mak=23, PRKT-4 min=46, PRKT-4 mak=145). Öğretmenlerin 
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çocukların dili kullanma becerilerini desteklemesi ile çocukların dil geliĢim 

düzeyleri arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Okul öncesi eğitim kurumlarındaki uygulamalar daha çok dile dayanmaktadır. 

Ayrıca çocuğun çevresinde konuĢabileceği kiĢi sayısı çok olduğundan, çocuk okul 

öncesi sınıfında baĢkalarını dinleme ve baĢkalarıyla konuĢma fırsatı bulur (Nelson, 

1973; MaviĢ, 2005). Bu da öğretmenlerin çocukların dili kullanma becerilerini 

destekleyebileceği ortamların oluĢmasını sağlamaktadır. Ayrıca okul öncesi eğitim 

programı içerisinde yer alan anadili etkinlikleri zamanı ise, çocuğu anadilini 

öğrenmek için öğretmeni ile birlikte geçirdiği bir zaman dilimidir. Öğretmenler bu 

zaman diliminde Ģiir, tekerleme, bilmece, parmak oyunu, öykü anlatma, öykü 

sonrası etkinliklerle çocukların alıcı ve ifade edici dilini geliĢtirir (Robert ve Owens, 

2012; MEB, 2013).  

Erdoğan, ġimĢek Bekir, Erdoğan Aras (2005) yaptıkları bir çalıĢmada anasınıfına 

devam eden beĢ -  altı yaĢ çocuklarının dil geliĢimine etki eden faktörleri 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmalarında çocukların dil geliĢimlerine okul öncesi kurumunda 

geçirilen sürenin ve öğretmenin dili doğru kullanmasının etkisinin olduğunu 

saptamıĢlardır.  Aydoğan ve Koçak  (2003) da yaptıkları çalıĢmada çocukların okul 

öncesi kurumda geçirdikleri dil etkinlikleri ile desteklenmiĢ nitelikli bir zamanın 

çocukların dil geliĢimindeki baĢarısını arttırdığını ortaya koymuĢlardır.  Koçak, 

Ergin ve Yalçın  (2014), yine okul öncesi eğitiminin önemini vurguladıkları 

çalıĢmalarında çocukların dil geliĢimlerinin öğretmenlerini model almaları ve 

okulda geçirdikleri süre faktörleri ile iliĢkili olduğunu söylemiĢlerdir.  

Okul öncesi öğretmenlerinin dili düzgün kullanması ve farklı etkinliklerle çocukların 

da dili kullanımlarını desteklemesi, geliĢtirmesi gerekmektedir. Gönen, Ünüvar, 

Bıçakçı, Koçyiğit, Yazıcı, Orçan, Aslan, Güven ve Özyürek (2010) yaptıkları bir 

araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin çoğunun günlük rutin etkinlikleri içerisinde 

dil etkinliklerine ortalama yarım saat kadar süre ayırdıklarını belirlemiĢtir. 

Öğretmenlerin dil geliĢimini önemli gördüklerini ve bu nedenle genellikle hikâye 

öncesi, hikâye ve hikâye sonrası Ģeklinde sıralanmıĢ etkinlikler gerçekleĢtirdiklerini 

söylemiĢlerdir. Yine benzer bir Ģekilde Çocuk, Yanpar Yelken, Emsal Aslantürk ve 

Güçlü (2013) de öğretmenlerin dil etkinlikleri denildiği zaman çocuk yazını 

ürünlerden faydalanmayı tercih ettiklerini ve çocukların dil becerilerini 
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desteklemeye yönelik olarak öğretmenlerin çocukların kendilerini ifade etmelerine, 

yaratıcılıklarını geliĢtirmeye yönelik etkinlikleri kullandıklarını belirlemiĢtir.  

Bu çalıĢmada öğretmenlerin çocukların dili kullanma becerilerini geliĢtirebilmek için 

zaman zaman yaratıcı yollar geliĢtirmekte zorlandıkları belirlenmiĢtir. Resimli öykü 

kitabı okurken öğretmenlerin hemen hemen tamamının hikâye öncesi, hikâye ve 

hikâye sonrası etkinlikler sırasını izlediği görülmüĢtür. Öğretmenlerin sıklıkla aynı 

parmak oyunlarını oynatmayı tercih ettikleri ve genellikle resimli öykü kitabını 

kullanarak öykü anlatmayı tercih ettikleri saptanmıĢtır. Öğretmenlerin çoğunun 

öykü metni ile ilgilenmeleri ve öykünün resimlerinin üzerinde çok fazla zaman 

ayırmadıkları göze çarpmıĢtır.  Gönen ve arkadaĢlarının (2010) belirlediği gibi 

öğretmenlerin genellikle Ģiirler, tekerlemeler, bilmeceler ve parmak oyunlarından 

hikâye öncesinde faydalandıkları belirlenmiĢtir. Çocukların dili kullanma 

becerilerini geliĢtirmek amacıyla düzenlenen bu etkinliklerin resimli öykü kitabının 

okunması ile genellikle son bulduğu ve hikâye sonrası etkinlikler denildiğinde ise 

yalnızca dramanın öğretmenler tarafından tercih edildiği saptanmıĢtır.  

Mashburn, Downer, Hamre, Justice ve Pianta (2010) öğretmenlerin çocukların dil 

becerilerini geliĢtirmede önemli rol oynadıklarını söylemiĢtir. Bu nedenle 

öğretmenlerin resimli öykü kitabı okurken yaratıcı mekânları tercih ederek farklı 

öykü anlatma yollarını sıklıkla kullanması gerektiğini söylemiĢtir. ÇalıĢmalarında 

öğretmenlerin dili kullanma ve çocukları da kullanmaya çeĢitli yollarla (sorular, 

tartıĢmalar, sohbetler) teĢvik etmesinin çocukların dil geliĢim puanlarını önemli 

derecede artırdığını ortaya koymuĢtur. Dickinson (2011) da öğretmenlerin okuma 

etkinliklerinde kendisini yenilemesinin ve etkili bir okuma etkinliğinin önemini 

ortaya koyduğu çalıĢmasıyla çocukların dil geliĢim becerilerine en önemli etkinin 

okul öncesi eğitim kurumları ve öğretmenler tarafından yapıldığını söylemiĢtir. Bu 

çalıĢmada da benzer Ģekilde okul öncesi öğretmenlerinin dili kullanma becerilerinin 

artması ile çocukların dil geliĢimlerinin de buna paralel olarak arttığı ortaya 

koyulmuĢtur.  
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4.1.2. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma 

Etkinlikleri Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Soyut DüĢünme 

Becerileri Ġle  Çocukların Dil GeliĢimi Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin 

Belirlenmesi 

Tablo 4.1.2.‟de çalıĢma grubunda bulunan öğretmenlerin KOSD‟a göre çocukların 

soyut düĢünme becerilerini desteklemeleri ile bu becerilerin çocukların dil geliĢimi 

üzerindeki etkisini belirlemeye iliĢkin korelasyon değerleri bulunmaktadır.  

Tablo.4.1.2. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma Etkinlikleri 
Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Soyut DüĢünme Becerileri Ġle 
Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine 
Yönelik Korelasyon Değerleri 

 

Korelasyon 

KOSD 
Soyut DüĢünme  

TOPLAM 

PRKT- 4  
(Net Skor) 

r 0,570 

p 0,000 

N 208 

*p<0,05 

Tablo 4.1.2. incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri sırasında destekledikleri soyut düĢünme becerileri arttıkça çocukların dil 

geliĢim düzeylerinin de artmakta olduğu söylenebilmektedir (p=0,0001<0,05 

r=0,570, KOSD min=6, KOSD max=26, PRKT-4 min=46, PRKT-4 mak=145). 

Öğretmenlerin çocukların soyut düĢünme becerilerini desteklemesi ve pekiĢtirmesi 

ile çocukların dil geliĢim becerileri arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Blank ve Solomon (2007), öğretmenlerin soyut düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesinde önemli bir rolü olduğunun altını çizmiĢtir. Ancak soyut 

düĢünmenin sadece öğretmen faktörü ile değerlendirilmemesi gerektiğini çevresel 

faktörlerin ve yapılandırılmıĢ iyi bir programında soyut düĢünmeyi geliĢtirdiğini 

söylemektedir. Soyut düĢünme birçok farklı etkinlik alanı ile iliĢkilidir. Okul öncesi 

eğitimde resimli öykü kitabı okuma da baĢlı baĢına bir etkinlik olmasının yanı sıra 

farklı alanlar ile bütünleĢtirilebilen bir yapıya sahiptir. Uysal Koğ ve BaĢer (2011), 

soyut düĢünmenin geliĢtirilmesinin matematiksel becerilerin desteklenmesi ile de 

mümkün olabileceğini söylemiĢlerdir. Matematikte soyut düĢünme becerisinin 

görselleĢtirme yaklaĢımı ile olumlu yönde desteklendiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 
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GörselleĢtirme resimli öykü kitaplarında öykülerin resimleri ile sağlanan en önemli 

noktalardan birisidir. Okul öncesi öğretmenleri de öykü resimlerini kullanarak öykü 

metinlerinin görselleĢtirilmesini sağlamaktadır. Gözlemlenen öğretmenlerin 

genellikle resimli öykü kitabındaki olaylar ile ilgilendikleri, olaylarda dikkat çeken 

unsurları öyküyü hızla okumaya çalıĢmaları sebebiyle zaman zaman göz ardı 

ettikleri görülmüĢtür. Öyküdeki karakterlerin özellikleri, duyguları ve mekânlar ile 

iliĢkili çocuklarla sohbet etmedikleri, sadece öykü resimlerini çocuklara gösterip 

metni okumaya/anlatmaya devam ettikleri belirlenmiĢtir. Oers ve Poland (2007), de 

çocukların soyut düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi için Ģemaların önemli 

olduğunu söylemiĢlerdir. ġemalar ile çocuklar önceden öğrendikleri ile arasında 

bağ kurar, benzerliklerin farkına varır ve farklılıkları keĢfeder. Bu aĢamadan sonra 

soyut düĢünerek yeni Ģemalar oluĢturmaya baĢlar. KOSD‟ a göre de öğretmenler 

resimli öykü kitapları ile çocukların önceki yaĢamları ile bağlar kurmalarını 

sağlamalıdır. Metin yaĢam iliĢkisi kuran çocukların olaylar ile yaĢam arasındaki 

farkları ve benzerlikleri ortaya koymaları beklenir. Öğretmen bu amaç için 

çocukları yönlendirmeler yaparak ve sorular sorarak desteklemeye çalıĢır.  

Smith, Wigboldus ve Dijksterhuis (2008), çocukların düĢünme gücünün geliĢmesi 

ile soyut düĢünme becerisinin geliĢmeye devam ettiğini söylemiĢtir. Bir çocuğun 

hisleri ve düĢünme gücü ne kadar kuvvetli ise soyut olarak olayları algılaması da o 

derecede geliĢmektedir demektedir. Çocukların resimli öykü kitapları ile resimler 

ve olayların üzerinde düĢünmeleri, fikirler üretmeleri, sorgulamaları ve yeni fikirler 

ortaya koymaları düĢünme becerilerinin geliĢmeye baĢladığının bir göstergesidir. 

Öğretmenlerin çocukların yorumlarına ve hissettiklerine odaklanarak bu düĢünme 

becerilerini derinleĢtirmeleri ve artırmaları gerekmektedir. 

Zucker, Cabell, Justice, Pentimonti ve Kadavek (2013), okul öncesi sınıflarında 

yapılan paylaĢımlı büyük grup okuma etkinliklerinin çocukların dil geliĢimi ve soyut 

düĢünme becerileri üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. Çocukların resimli öykü 

kitapları ile desteklenerek erken okuma yazma becerilerinin geliĢtiğini ve soyut 

düĢünme becerilerinin de buna paralel olarak arttığını ortaya koymuĢlardır.  

Pentimonti, Zucker ve Justice (2011) öğretmenlerin seçtikleri resimli öykü 

kitaplarının önemli olduğunu ve birçok becerinin geliĢmesinin bu kitap seçimine 

bağlı olduğunu ortaya koymuĢlardır. Nitelikli okuma araçlarının çocukların soyut 

düĢünme, dil geliĢimi, erken okuryazarlık ve kiĢilik geliĢimini desteklediklerini 
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söylemiĢ ve kitap seçiminin üzerinde durmuĢladır. Hindman, Wasik ve Erhart 

(2012), çocuklarla birlikte yapılan paylaĢımlı kitap okuma etkinliklerinde en önemli 

noktanın kitaba dayalı tartıĢma olduğunu vurgulamıĢ ve soyut düĢünmenin bu 

tartıĢmalar ile desteklendiğini söylemiĢtir. Tüm bunlar resimli öykü kitabı okuma 

etkinliklerinin çocukların soyut düĢünme becerisine olan katkılarını ortaya 

koymaktadır. Ancak bu konuda en önemli sorumluluğun öğretmene düĢtüğünü de 

vurgulamaktadır.  

Bu çalıĢmada da öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin önemli 

olduğu ortaya konulmuĢtur. Çocukların soyut düĢünme becerisini geliĢtirmede 

öğretmenlerin çocukların bu becerilerini doğru yollarla desteklemesinin değerli 

olduğu ispat edilmiĢtir. Bu da resimli öykü kitabı okumanın çocukların yalnızca dil 

geliĢimine değil farklı birçok geliĢim alanına katkısının olduğunun bir göstergesi 

olarak kabul edilebilir. Bunun için öğretmenler sınıflarında her zaman resimli öykü 

kitabı okuma etkinlikleri yapmalıdır. Öğretmenlerin resimli öykü kitabını sadece 

okuması değil daha sonra da okunan kitap ile iliĢkili etkinliklere yer vermeleri 

çocukları daha fazla desteklemeleri açısından önemlidir. 

4.1.3. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma 

Etkinlikleri Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Detaylandırma 

Becerileri Ġle Çocukların Dil GeliĢimi Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin 

Belirlenmesi 

Tablo 4.1.3.‟de çalıĢma grubunda bulunan öğretmenlerin KOSD‟a göre çocukların 

detaylandırma becerilerini desteklemeleri ile bu becerilerin çocukların dil geliĢimi 

üzerindeki etkisini belirlemeye iliĢkin korelasyon değerleri bulunmaktadır.  

Tablo.4.1.3. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma Etkinlikleri 
Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Detaylandırma Becerileri Ġle 
Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine 
Yönelik Korelasyon Değerleri 

 

Korelasyon 

KOSD 
Detaylandırma  

TOPLAM 

PRKT- 4 
(Net Skor) 

r 0,519 

p 0,000 

N 208 

*p<0,05 
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Tablo. 4.1.3. incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri sırasında destekledikleri detaylandırma becerileri arttıkça çocukların dil 

geliĢim düzeylerinin de arttığı söylenebilir (p=0,0001<0,05 r=0,519, KOSD min=1, 

KOSD max=27, PRKT-4 min=46, PRKT-4 mak=145). Öğretmenlerin çocukların 

detaylandırma becerilerini desteklemesinin çocukların dil geliĢimlerine pozitif yönlü 

anlamlı bir katkı sağladığı saptanmıĢtır. 

Okul öncesi çocukları en çok eğlenerek öğrendikleri Ģeyleri kalıcı hale 

getirmektedir. Bu bilgileri unutmamakta ve uzun süre hatırlamaktadır. Bu nedenle 

dramalar, oyunlar, bedenlerini kullandıkları ve rahatladıkları faaliyetler çocukların 

eğlenerek öğrenmesini sağlayan etkinlikler olarak görülmektedir. Correll (2008) 

çalıĢmasında dört yaĢındaki çocukların kelime dağarcığının geliĢmesindeki önemli 

faktörleri araĢtırmıĢ ve bu amaç için sonradan bir program geliĢtirmiĢtir. Çocukların 

dil geliĢimlerinde en önemli faktörün hatırlamak olduğunu vurgulamıĢtır. 

Çocukların dikkatini çeken öğrenme araçları ile öğrendikleri kelimeleri 

unutmadıkları ve günlük yaĢamda bunları hatırlayarak kullanmaya çalıĢtıklarını 

gözlemlemiĢtir. Resimli öykü kitapları çocukların kelime dağarcıklarını geliĢtiren 

araçlardır (Justice, Bowles, Pence ve Gosse, 2010).  

Detaylandırma çocukların kelime dağarcıkları ve yaratıcılıkları geliĢtikçe 

artmaktadır. Çocukların kendilerini daha iyi ifade etmeleri ve kelimeleri doğru 

yerlerde doğru Ģekillerde kullanmaları detaylandırma becerisinin geliĢmesinin bir 

göstergesidir (Lee, Skarakis-Doyle, Dempsey, 2011). Bunun yanı sıra çocukların 

günlük yaĢamdaki olayları iyi birer gözlemci olarak gözlemesi ve bunları 

karĢılaĢtığı diğer durumlarda açıklayabilmesi de detaylandırmanın bir göstergesi 

olarak kabul edilmiĢtir (Allen, 2013). Bu çalıĢmada yapılan gözlemler de 

öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuduktan sonra, öykü sonrası etkinlik olarak 

dramatizasyonlar yaptıkları görülmüĢtür. 

Switakski (2012), detaylandırmanın çocuklarda geliĢtirilmesinde en büyük rolün 

öğretmenlerde ve ailelerde olduğunu söylemiĢtir. Çocukların öğretmen ve ailede 

geçen diyaloglardan çok Ģey öğrendiğini söylemiĢtir. Öğretmenlerin diyalogları en 

iyi üretebildikleri etkinliklerin paylaĢımlı kitap okuma etkinlikleri olduğunu 

söylemiĢtir. Pentimonti, Zucker ve Justice (2011), paylaĢımlı okuma etkinliklerinin 

çocukların detaylandırma becerilerini desteklediğini ve çocukları bu yolla 

öğrenmeye güdülediğini belirlemiĢtir. Bu çalıĢmada da çocukların detaylandırma 
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becerilerinin öğretmenler tarafından desteklenmesinin ve pekiĢtirilmesinin önemli 

olduğu bulunmuĢtur. Öğretmenlerin bu becerileri desteklemesinin çocukların dil 

geliĢimini artırdığı literatürde yapılan çalıĢmalarla da görülmektedir. Çocukların 

drama gibi yaratıcılığını destekleyen ve onları öğrenmeye güdüleyen çalıĢmaların 

resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri ile bütünleĢtirilmesinin çocukların 

detaylandırma becerilerini daha fazla destekleyebileceği ve geliĢtireceği 

düĢünülebilir.  

4.1.4. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma 

Etkinlikleri Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Yazı/Fonolojik 

Beceriler Ġle Çocukların Dil GeliĢimi Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin 

Belirlenmesi 

Tablo 4.1.4.‟de çalıĢma grubunda bulunan öğretmenlerin KOSD‟a göre çocukların 

yazı/fonolojik becerilerini desteklemeleri ile bu becerilerin çocukların dil geliĢimi 

üzerindeki etkisini belirlemeye iliĢkin ortalamaları bulunmaktadır. 

Tablo.4.1.4. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma Etkinlikleri 
Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Yazı/Fonolojik Beceriler Ġle 
Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine 
Yönelik Ortalama Değerleri 

  Öğretmen  n Ort. Ortanca Min. Max. ss 

 
 
 
 
 

KOSD 
Yazı/Fonolojik Beceriler 

TOPLAM 

1 20 0 0 0 0 0 

2 23 0 0 0 0 0 

3 21 1 1 1 1 0 

4 20 0 0 0 0 0 

5 21 0 0 0 0 0 

6 22 0 0 0 0 0 

7 17 0 0 0 0 0 

8 20 0 0 0 0 0 

9 24 0 0 0 0 0 

10 20 0 0 0 0 0 

Total 208 0  0 0 1  0 

Tablo 4.1.4. incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin yazı/ fonolojik beceriler 

boyutunda genellikle hiç etkinlik gerçekleĢtirmedikleri belirlenmiĢtir. Bu nedenle 

önceden yapılması planlanan korelasyon analizi bu alt boyut için 

gerçekleĢtirilememiĢtir.  
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Okul öncesi dönemde çocuklara ağır bir yazı ve fonoloji bilgisi vermek 

amaçlanmamaktadır. Bunu tersine çocuklarda okuma yazmaya bir hazırlık 

sağlamak ve duyarlılık oluĢturmak amacıyla yapılan basit etkinlikler fonolojiyi 

içermektedir. AraĢtırma kapsamında ele alınan on öğretmenin de resimli öykü 

kitabı okuma etkinlikleri kapsamında yazı ve fonolojik becerileri desteklemeye ve 

duyarlılık kazandırmaya yönelik olarak örnekleri belirtilen etkinlikleri 

kullanmadıkları belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin sadece resimli öykü kitabı okumaya 

ön hazırlık olarak tekerlemeler ve parmak oyunlarından faydalandıkları 

belirlenmiĢtir. Sadece iki öğretmenin resimli öykü kitabının dıĢ kapağını çocuklara 

gösterdiği ve bu kitabın ismini tahmin etmeye yönelik sorular sordukları 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin sıklıkla öykü metninde yer alan yazıları çocukla 

birlikte incelemekten kaçındıkları ve yazı yönü, baĢlama sesleri, kafiyeli kelimeler 

çalıĢmalarına yönelik etkinlikleri hiç uygulamadıkları görülmüĢtür. Bu hususta 

öğretmenler ile yapılan görüĢmelerde de çocukların fonolojik duyarlılığı 

kazandırmak amacıyla yalnızca okuma-yazmaya hazırlık için yapılandırılmıĢ 

yayınevi kitaplarını çocuklar ile birlikte doldurduklarını söylemiĢlerdir.  

4.1.5. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma 

Etkinlikleri Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Oturum Ortamını/ 

Atmosferi Yönetme Becerileri Ġle Çocukların Dil GeliĢimi Düzeyleri 

Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi 

 Tablo 4.1.5.‟da çalıĢma grubunda bulunan öğretmenlerin KOSD‟a göre çocukların 

oturum ortamını/atmosferini yönetme becerileri ile bu becerilerin çocukların dil 

geliĢimi üzerindeki etkisini belirlemeye iliĢkin korelasyon değerleri bulunmaktadır.  

Tablo.4.1.5. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma Etkinlikleri 
Sırasında KOSD’a Göre Destekledikleri Oturum Ortamı/Atmosferini 
Yönetme Beceriler Ġle Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki 
ĠliĢkinin Belirlenmesine Yönelik Korelasyon Değerleri 

 

Korelasyon 

KOSD 
Oturum Ortamı/Atmosferi 

 TOPLAM 

PRKT – 4 
(Net Skor) 

r 0,542 

p 0,000 

N 208 

*p<0,05 
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Tablo 4.1.5. incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri sırasında destekledikleri oturum atmosferini güdüleme ve artırma 

becerileri arttıkça çocukların dil geliĢim düzeylerinin de artmakta olduğu 

söylenebilir  (p=0,0001<0,05 r=0,542, KOSD min=6, KOSD max=32, PRKT-4 

min=46, PRKT-4 mak=145). Öğretmenlerin oturum ortamını hazırlama, yönetme 

ve çocukları etkinliğe güdüleme becerilerinin çocukların dil geliĢim becerilerine 

pozitif yönlü anlamlı bir katkı sağladığı saptanmıĢtır. 

KOSD‟a göre öğretmenin okumaya baĢlamadan evvel çocukların yerlerine 

oturmasını sabır ile beklemesi ve uygun durumlarda sınıf yönetimi stratejilerini 

kullanarak oturma düzenini sağlaması gerekmektedir. Okuma etkinliğinin 

düzenleneceği ortamın önceden ısı, ıĢık ve büyüklük açısından hazırlanması 

gerekmektedir. Çocukların birbirlerine zarar vermeyecek Ģekilde, güvenli ve rahat 

bir oturma düzeninde oturması sağlanıldıktan sonra okuma etkinliğine geçilmesi 

gerekmektedir. Çocukların etkinlik sırasında birbirlerinin dikkatini dağıtacak, 

dinlemesini engelleyecek durum ve davranıĢları öğretmenin takibinde olmalıdır. 

KOSD‟da öğretmenin bu davranıĢları takip etmesi ve ilgili durumlarda küçük sözel 

uyarılar, göz kontağı kurma, yer değiĢiklikleri yapma, pekiĢtirmeler vererek 

dinlemeye teĢvik etme gibi yöntemleri kullanması beklenilmektedir.   

Guo, Piasta, Justice ve Kaderavek (2010), çocukların okuma etkinliğine 

baĢlamadan önce tüm ihtiyaçlarının giderilmesinin okuma etkinliğinin bölünmemesi 

ve dikkatin dağılmamasını sağlamak açısından önemli olduğunu söylemiĢtir. 

Çocukların böylece resimli öykü kitabı okuma etkinliklerine karĢı daha istekli 

olacaklarını ve etkinliğin sürdürülmesinde sorunlar yaĢamanın en aza ineceğini 

belirlemiĢtir. Cunningham (2010), okul öncesi eğitim ortamlarının kalitesinin ve 

ortamın verimli kullanımının çocukların etkinliklere katılım oranını artırdığını ve 

böylece öğrenmeye motivasyon sağladığını ortaya koymuĢtur. Okul öncesi 

çocukları ile yaptığı çalıĢmada ortamların kalitesine göre çocukların odaklanma 

sürelerini ölçmüĢ ve bu sürenin uzamasında sınıf yönetiminin de önemi olduğunun 

üzerinde durmuĢtur. Barbarin, Early, Clifford, Bryant, Frome, Burchinal, Howes ve 

Pianta (2008), okul öncesi eğitim ortamlarının kalitesinin çocukların dil geliĢimi 

üzerine etkisinin olduğunu ortaya koymuĢlardır. Bu kaliteyi belirleyen en önemli 

etmenin öğretmen olduğunu söylemiĢlerdir. Öğretmenin ortamın oluĢturulmasında 

ve geliĢtirilmesinde kilit rolü olduğunun altını çizmiĢlerdir. Ġyi bir okul öncesi 
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öğretmeninin sürdürülebilir, pratik, yaratıcı ve çocukların ilgisini uzun süre aktif 

tutabilen okuma etkinlikleri düzenlemesi gerektiğini söylemiĢlerdir.   

Çocukların resimli öykü kitabı okuma etkinliklerine ilgilerini sürdürmek için sınıf 

içerisindeki olumsuz davranıĢları ortadan kaldırmak önemlidir. Sınıfı her haliyle 

öğrenime hazır ve çekici hale getirmek gerekmektedir. Torti (2006), sınıf ortamının 

çocukların dil ve kelime dağarcığı geliĢimi üzerine etkilerini incelemiĢtir. 

ÇalıĢmasında çocuklar için oluĢturulacak olumlu ve uyum içerisinde olan huzurlu 

ortamların çocukların dil geliĢimini desteklediğini ortaya koymuĢtur. Benzer bir 

Ģekilde Barnes (2013), Servizzi (2013) ve Rudasill Mortiz, Rimm-Kaufman, Justice 

ve Pence (2010), öğretmenin atmosferi oluĢturmadaki önemini ortaya koymuĢlar 

ve dil geliĢimi ile okuma ortamının olumlu iliĢkide olmasının dil geliĢimini artırdığını 

bulmuĢlardır.    

Callahan (2009), Gest, Freeman, Domitrovich ve Welsh (2004), Dickinson ve 

Sprague (2001), yaptıkları araĢtırmalarda çocuklarla birlikte yapılan paylaĢımlı 

resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin özelliklerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmalarda 

resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri için önceden planlama ve ortamda düzenleme 

yapmanın, öyküye iliĢkin ön hazırlıklarda bulunmanın ve sınıf yönetimini doğru 

kullanmanın çocukların okuma etkinliklerine karĢı istekli olmasını sağladığı ortaya 

çıkmıĢtır.  

Gözlem kayıtlarında öğretmenlerin okuma etkinliğine baĢlamadan önce oturma 

düzenini sağlamaya özen gösterdikleri belirlenmiĢtir. Çocuklarla göz kontağı 

kurarak okumaya çalıĢtıkları ve çocukların dikkatlerini toplamaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Fakat öğretmenlerin çocuklardan gelen soruları zaman zaman 

duymadıkları, atladıkları, sıklıkla aynı çocuklara söz hakkı verdikleri ve sohbet 

ettikleri, çocukların cevaplarını bazen dinlemedikleri ve yarıda kestikleri 

görülmüĢtür. Bu da KOSD‟a göre çocuklara karĢı sabırlı ve saygılı davranmalarına 

iliĢkin maddelerden puan alamamalarına sebep olmuĢtur. 

Bu çalıĢmada da diğer araĢtırmalara benzer bir Ģekilde okul öncesi 

öğretmenlerinin okuma ortamını/atmosferini düzenlemesinin ve çocuklara uygun 

sınıf yönetimi stratejilerini kullanarak etkinliği sürdürmeye çalıĢmasının çocukların 

dil geliĢimlerini desteklediği ortaya çıkmıĢtır. Buna göre çocukların dil geliĢimi ile 

okuma atmosferi/ortamı arasında olumlu bir iliĢkinin olduğu söylenilebilir, Buna 
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göre bahsedilen olumlu iliĢkiyi sağlamada da en önemli görevin öğretmenlerde 

bulunduğu düĢünülmektedir.   

4.2. 48-60 Aylık Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri ile Diğer Faktörlerin 

Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi 

48-60 aylık çocukların dil geliĢim düzeylerine, çocukların dil geliĢim düzeyleri ile 

çocukların sosyo ekonomik özelliklerine ve çocukların dil geliĢimleri ile 

öğretmenlerin sosyo demografik özelliklerine iliĢkin bulguları içeren tablolar bu 

bölümde yer almaktadır.   

4.2.1. 48-60 Aylık Çocukların Dil GeliĢim Düzeylerinin Belirlenmesi 

Tablo 4.2.1.1.‟de 48-60 aylık çocukların Peabody Resim Kelime Testi-4 ile 

belirlenen dil geliĢim düzeylerine iliĢkin bulgular yer almaktadır.  

 

Tablo 4.2.1.1. 48-60 Aylık Çocukların Dil GeliĢim Düzeylerinin Belirlenmesine 
Yönelik Değerler 

 
n Ortalama Ortanca Minimum Maximum ss 

Net Skor 208 85,80 80,50 46,00 145,00 21,87 

 

Tablo 4.2.1 incelendiğinde 48-60 aylık çocukların bu çalıĢmada Peabody Resim 

Kelime Testi-4‟den aldıkları en yüksek puanın 145, en düĢük puanın ise 46 olduğu 

saptanmıĢ olup, puan ortalamalarının da 85,80 olduğu belirlenmiĢtir.  

Akoğlu (2014) da Peabody Resim Kelime Testi ilk formu kullanarak ülkemizde 

yaptığı çalıĢmasında 48-60 aylık çocuklarla çalıĢmıĢtır. Çocukların dil testinden 

aldıkları en düĢük puanı 32, en yüksek puanı ise 84 olarak belirlemiĢtir. Puan 

ortalamalarının da 64,20 olduğunu belirlemiĢtir. Akoğlu (2004)‟ün çalıĢmasıyla bu 

çalıĢma arasında testten alınan en yüksek puanlar arasında farklılık görülmektedir. 

Bu farklılığın Peabody Resim Kelime Testi -1 de madde sayısının az olmasından 

kaynaklandığı düĢünülmektedir. Ancak minimum puanların ve test ortalamalarının 

her iki çalıĢmada da birbirine yakın olduğu söylenebilir. Taner ve BaĢal (2005), de 

çocukların dil geliĢimlerini Peabody Resim Kelime Testi – 1 ile ölçmüĢler ve okul 

öncesi eğitim almakta olan 48-72 aylık çocukların dil geliĢimlerinin puan 

ortalamalarını 69,43 olarak belirlemiĢleridir. Her ne kadar PRKT-1 ile PRKT-4 

arasında madde sayısında farklılık olsa da çocukların birbirlerinden çok farklı 
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düzeylerde puan almadıkları hemen hemen yakın puan aralıklarında bulundukları 

belirlenmiĢtir.  

Tablo 4.2.1.2.‟de 48-60 aylık çocukların aylara göre dağılımları ve aylara iliĢkin 

Peabody Resim Kelime Testi-4 puan ortalamaları yer almaktadır.  

Tablo 4.2.1.2. 48-60 Aylık Çocukların Aylara Göre Sayılarının ve Dil GeliĢim 
Düzeylerinin Belirlenmesine Yönelik Değerler 

Ay f % 
PRKT-4 Puan 

Ort. 

48,00 3 1,4 87 

49,00 13 6,3 77 

50,00 19 9,1 85,4 

51,00 11 5,3 97,7 

52,00 17 8,2 83,5 

53,00 17 8,2 85,2 

54,00 25 12,0 86,4 

55,00 24 11,5 86,8 

56,00 25 12,0 76,6 

57,00 9 4,3 84,7 

58,00 14 6,7 89,2 

59,00 13 6,3 85,6 

60,00 18 8,7 95,7 

Toplam 208 100,0 85,80 

 

Tablo 4.2.1.2.„de çocukların 48 – 60 ay arasında aylara göre sayıları ve PRKT-

4‟den almıĢ oldukları aylara göre puan ortalamaları bulunmaktadır. Tablo 

4.2.1.2.‟ye göre 97,7 ile 51 aylık çocukların en yüksek puanı almıĢ oldukları 

görülmektedir. En düĢük puanı ise 76,6 ile 56 aylık çocukların aldıkları 

belirlenmiĢtir.  

4.2.2. 48-60 Aylık Çocukların Ait Oldukları Sosyo Ekonomik Statüleri 

ile Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi 

Tablo 4.2.2‟de çalıĢma grubunda bulunan çocukların ait oldukları sosyo ekonomik 

statüleri ile çocukların dil geliĢim düzeyleri arasındaki iliĢkiyi belirmeye yönelik 

Kruskall Wallis H Testi sonuçları yer almaktadır. 
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Tablo 4.2.2. 48-60 Aylık Çocukların Ait Oldukları Sosyo Ekonomik Statüleri ile Dil 
GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine Yönelik Kruskall 
Wallis H Testi Değerleri 

 
SED 

            Kruskall-Wallis H testi   

n Ort. Ortanca Min. Max. ss 
Sıra 
Ort H p 

Ġkili 
KarĢılaĢtır

ma 

PRKT-4 
 

Alt 
SED 62 72,0 74,5 46,0 111,0 15,1 66,3 

47,1 0,0001 
1-2 
1-3 
2-3 

Orta 
SED 89 86,5 81,0 47,0 145,0 21,3 107,3 

Üst 
SED 57 99,7 102,0 63,0 140,0 20,0 141,8 

Total 208 85,8 80,5 46,0 145,0 21,9   

*p<0,05 

 

Tablo 4.2.2. incelendiğinde çocukların bulundukları sosyo ekonomik düzey arttıkça 

çocukların dil geliĢim düzeylerinin de anlamlı derecede artmakta olduğu 

belirlenmiĢtir (p=0,0001 p<0,05, H=47,1). 

Çocukların dil geliĢimini desteklemek için zaman zaman farklı materyal ve 

malzemeler gerekli olabilmektedir. Resimli öykü kitapları, kuklalar, dramatizasyon 

araç ve gereçleri, sanat faaliyetleri için materyaller… vb. Bazen bu malzemeleri 

edinmek oldukça masraflı olabilmektedir. Elbette yaratıcı bir öğretmen ya da 

ebeveyn birçok materyali evde bulunan artık malzemelerden faydalanarak 

oluĢturabilmektedir. Ancak farklı tür ve Ģekillerde kitapları bilhassa kaliteli 

yayınevlerinden edinmek maddi açıdan zor olabilmektedir. Okul öncesinde 

çocukların dil geliĢimini etkileyen faktörleri inceleyen birçok araĢtırma (Hoff-

Ginsburg, 1998; Hoff, 2003; Erdoğan, ġimĢek Bekir ve Erdoğan Aras, 2005; Erdil, 

2010; Manzo, 2011; Güven ve TopbaĢ, 2014) çocukların dil geliĢimlerinde 

bulundukları sosyo ekonomik statünün önemli olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Çocukların ailelerinin ekonomik koĢulları da çocukların dil geliĢimlerini 

etkilemektedir (Dereli ve Koçak, 2005; Vernon Feagans, Garett-Peters, Willougby 

ve Mills-Koonce, 2012). Çocuklar ne kadar fazla çevresel uyaran ile karĢılaĢırsa 

erken çocukluk döneminde o kadar hızlı bir dil geliĢimi göstermektedir. Sosyo 

ekonomik durumu iyi olan okullar ve aileler çocuklara farklı tür ve çeĢitte birçok 

materyal desteği sunabilmektedir. Ancak sosyoekonomik bakımdan alt sınıfta 

bulunan çocukların çevresel uyaranların çeĢitliliği bakımından yaĢadıkları 
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yadsınamaz bir yoksunluk mevcuttur. Dil geliĢimi açısından sosyo ekonomik 

sebepler ile geliĢim geriliği gösteren çocukların ileriki yaĢlarda da bu geriliği bazen 

kapatamadığı belirlenmiĢtir (Schoon, Parsons, Rush ve Law, 2010). Bu durum 

çocukların tüm geliĢim alanlarını olumsuz olarak etkileyebilmektedir. Birçok ülkede 

erken çocukluk geliĢimini desteklemeyi hedefleyen programlar sosyo ekonomik 

bakımdan yoksunluk yaĢayan bireyleri hedef alarak hazırlanmaktadır. Böylelikle 

çocuklara akranlarını yakalayabilmeleri ve geliĢimlerini destekleyebilmek için 

fırsatlar sunulmaya çalıĢılmaktadır.  

Bu çalıĢmada da sosyo ekonomik statünün çocukların dil geliĢimleri üzerinde 

etkisinin olduğu ortaya koyulmuĢtur. Çocuklar genellikle evlerine en yakın bölgede 

bulunan okullara gitmektedir. Bu da çocukların sosyo ekonomik statülerine iliĢkin 

okullar arasında da bir tabakalaĢmanın olmasına neden olmaktadır. Milli Eğitim 

Bakanlığı her ne kadar tüm kurumlara aynı materyal desteğini göndermeye çalıĢsa 

da zaman zaman yeterli olamadığı durumların bulunduğu bilinmektedir. Okul 

öncesi eğitim kurumlarında eğitim sadece okul ile bitmemektedir. Eğitim evde 

ebeveynlerin desteği ile de devam etmektedir. Bu destekte ebeveynlerin çocukları 

ile geçirdikleri verimli ve nitelikli zaman kadar ekonomik statünün de etkisinin 

olduğu bulunmuĢtur (Reilly, Wake, Ukoumunne, Bavin, Prior, Cini, Conway, Eadie 

ve Bretherton, 2010). Okul öncesi çocuğunun içinde olduğu sosyal iliĢkiler, 

çevredeki uyarıcı materyaller, çocuğun uyarıcı malzemeler ve materyaller ile olan 

etkileĢimi ve aldığı nitelikli bir eğitim dil geliĢiminin yanı sıra erken akademik 

becerileri üzerinde de oldukça etkili olmaktadır (Uyanık ve Kandır, 2010). 

4.2.3. 48-60 Aylık Çocukların Öğretmenlerinin Mesleki Kıdemleri ile 

Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi 

Tablo 4.2.3‟de çalıĢma grubunda bulunan öğretmenlerin mesleki kıdemleri ile 

çocukların dil geliĢim düzeyleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesine yönelik Kruskall 

Wallis Testi sonuçları bulunmaktadır.  
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Tablo 4.2.3. 48-60 Aylık Çocukların Öğretmenlerinin Mesleki Kıdemleri ile 
Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine 
Yönelik Kruskall Wallis Testi Değerleri 

 

PRKT - 4 Kruskal Wallis Testi 
Ġkili 

 KarĢılaĢtırma n Mean Median Min Max ss 
Sıra  
Ort z p 

Mesleki 
Kıdem 

Yılı 

2-5 yıl 62 72,0 74,5 46 111 15,1 66,3 

88,88 0,000* 

1-2 
1-4 
2-3 
3-4 

6-10 yıl 61 99,4 100 63 145 20,0 141,6 

11-15 yıl 45 72,1 71 47 112 13,9 66,5 

21 yıl ve üzeri 40 102,0 103 72 134 16,4 149,9 

Toplam 208 85,8 80,5 46 145 21,9   

*p<0,05 

 

Tablo 4.2.3. incelendiğinde öğretmenlerin mesleki kıdem yılları ile çocukların dil 

geliĢim düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın bulunduğu 

belirlenmiĢtir (p=0,000 p<0,05, z=88,88). Tablo 4.2.3‟ e göre mesleki kıdem yılı 2-5 

yıl arasında olan öğretmenlerin kıdem yılı 6-10 yıl ve 21 yıl üzeri olan 

öğretmenlere göre çocukların dil geliĢim düzeylerini daha az destekledikleri 

söylenebilir. Kıdem yılı 11-15 yıl olan öğretmenlerin sınıflarında yer alan çocukların 

kıdem yılı 6-10 yıl ve 21 yıl üzeri olan öğretmenlerin sınıflarındaki çocuklara göre 

dil geliĢim düzeylerinin daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir.  

Okul öncesi öğretmenleri meslek yılları boyunca 3-6 yaĢ, zaman zamanda daha 

küçük yaĢlarda çocuklar ile karĢılaĢmaktadır. Küçük çocuklar ile saatler, günler, 

aylar hatta yıllar geçirmek oldukça zor bir iĢtir. Sabırlı olmak, çocukların 

hareketlerine ayak uydurabilmek, çocukların ilgileri doğrultusunda sürekli kendini 

yenileyebilmek, dinamik olmak ve iyi bir örnek olmak bir okul öncesi öğretmeninin 

yıllar boyunca sürdürmesi gereken iĢlerden bazılarıdır. Okul öncesi 

öğretmenlerinin teneffüs ya da dinlenme araları yoktur. Bu nedenle mesleki 

tükenmiĢlik görülme düzeyinin diğer öğretmenlik gruplarına göre daha fazla olduğu 

belirlenmiĢtir (Akman, TaĢkın, Özden ve Çörtü, 2010).  Bu çalıĢmada okul öncesi 

öğretmenlerinin 2-5 yıl arasında kıdeme sahip olanlarının çocukların dil geliĢimini 

desteklemede diğer kıdem yıllarına oranla daha baĢarısız oldukları belirlenmiĢtir. 

Bunun Saban, Korkmaz ve AkbaĢlı (2004)‟ nın çalıĢmalarında bahsedildiği gibi 

mesleğine yeni baĢlayan öğretmenlerin genellikle (1) gerçek Ģoku, (2) mesleğinde 

baĢarılı olma mücadelesindeki yalnızlık ve (3) ideallerinin kaybolması güçlüklerini 

yaĢadıkları sebebiyle olduğu düĢünülmektedir.  
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Karaca ve Aral (2013), öğretmenlerin 6-10 yıl mesleki kıdeme sahip oldukları 

zaman artık birçok kavramı nasıl öğreteceğini öğrendiğini, kendisini geliĢtirdiğini, 

eksikliklerinin farkında olduğunu, sınıf yönetimi stratejilerini artık edindiklerini ve 

kendilerini geliĢtirmek için daha fazla çaba gösterdiklerini belirlemiĢtir. Bu 

dönemde öğretmenlerin çocukların dil geliĢimlerini mesleğe ilk baĢladığı yıllara 

oranla daha fazla desteklediği ve geliĢtirdiği bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin meslekte 11-15 yıl deneyim edindikleri zaman öğretmenlikte 

yılmıĢlık ve tükenmiĢlik düzeylerinin oldukça arttığı belirlenmiĢtir. Kandır, Özbey ve 

Ġnal (2009) , okuldaki sistemin sürekli kendini tekrarlar bir hale gelmesinin, her gün 

aynı meslek ile zamanını geçirmenin, paralelinde kendi aile yaĢantılarını da devam 

ettirme mücadelesine girmenin öğretmenlerin eğitim öğretim faaliyetlerine 

odaklanmasını daha fazla engellediğini söylemektedir. Buna göre öğretmenlerin 

çocukların geliĢimlerini önceki yıllara oranla daha az desteklemesine sebep olduğu 

düĢünülmektedir.  Bu dönemde öğretmenlerin genellikle günlük rutin davranıĢları 

benimseyip bunların dıĢına çıkmadan monoton bir program uyguladıkları 

gözlenmektedir.  

Öğretmenler emekliliğe yaklaĢtıkça mesleklerine daha fazla bağlanmaktadır. 

Mesleki deneyimlerinin farkında, takdir edilen ve beğenilen öğretmenler olmak 

onları mesleklerine daha fazla motive etmektedir (Aykut, 2006). Bu dönemde 

öğretmenlerin daha bilinçli ve istekli olarak mesleklerine zaman ayırdıkları 

düĢünülmektedir. Kendi özel yaĢantılarında olan kaygılarını da önceki yıllara göre 

biraz daha geride bırakmayı baĢarmıĢ olmaları, gençler ile iletiĢimlerini daha pozitif 

kurabilmeleri, emekliliğe yaklaĢan bir öğretmen olmanın psikolojik rahatlığı 

öğretmenlerin çocukların geliĢimine daha fazla destek olduklarını ve onların 

geliĢimlerini daha fazla takip etmelerini sağladığı söylenilebilir.  
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ġekil.1. 48-60 Aylık Çocukların Öğretmenlerinin Mesleki Kıdem Yılları Ġle Çocukların 
PRKT- 4 Ortalamalarının Dağılım Grafiği 

 

4.2.4. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Yüksek Öğretim 

Kurumu Türü ile Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki 

ĠliĢkinin Belirlenmesi 

Tablo 4.2.4.‟de 48-60 aylık çocukların öğretmenlerinin en son mezun oldukları 

öğrenim kurumu türü ile çocukların dil geliĢim düzeyleri arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesine yönelik Kruskal Wallis Testi sonuçları yer almaktadır.  

 

Tablo 4.2.4. 48-60 Aylık Çocukların Öğretmenlerinin En Son Mezun Oldukları 
Öğrenim Kurumu Türü Ġle Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleri Arasındaki 
ĠliĢkinin Belirlenmesine Yönelik Kruskall Wallis Testi Değerleri 

 

PRKT - 4 Kruskal Wallis Testi 
Ġkili 

 KarĢılaĢtırma n Mean Median Min Max ss 
Sıra  
Ort z p 

En Son 
Mezun 

Olduğunuz 
Eğitim 

Kurumu 

Meslek Lisesi 40 102,0 103 72 134 16,4 149,9 

47,83 0,000* 
1-2 
1-3 
2-3 

Açık Öğretim  
Fakültesi 

66 72,7 75 47 112 14,1 68,1 

Lisans 102 87,9 84 46 145 23,0 110,3 

Toplam 208 85,8 80,5 46 145 21,9   

*p<0,05 

 

 Tablo 4.2.4. incelendiğinde öğretmenlerin en son mezun oldukları eğitim 

kurumları ile çocukların dil geliĢim düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık saptanmamıĢtır (p=0,000 p<0,05, z=47,83). Meslek Lisesi mezunu olan 

öğretmenlerin sınıflarında bulunan örneklem grubundaki çocukların, Açık Öğretim 
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Fakültesi ve Lisans mezunu olan öğretmenlerin sınıflarında bulunan çocuklara 

göre dil geliĢim düzeylerinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Lisans mezunu 

öğretmenlerin de Açık Öğretim Fakültesi mezunu olan öğretmenlere göre 

sınıflarında bulunan çocukların dil geliĢim düzeylerinin anlamlı derecede yüksek 

olduğu söylenebilir. 

Günümüzde okul öncesi öğretmeni olabilmek için dört yıllık lisans mezuniyeti 

koĢulunu sağlamak gerekmektedir. Ancak Türkiye‟de okul öncesi öğretmeni 

yetiĢtirme süreci incelendiğinde 1963-1964 yılları arasında ortaokula dayalı 3 yıllık 

meslek okulu haline getirilen Kız Meslek Liselerinde “Çocuk GeliĢimi ve Bakımı” 

bölümü açıldığı görülmektedir. 1967 yılı itibari ile bu kurumlar öğretmen yetiĢtiren 

bir bölüm haline gelmiĢtir. Bu yıllarda mezun olan öğretmenlerin kız meslek lisesi 

mezunu olduğu ve bu öğretmenlerin günümüzde 20 yıl ve üzeri mesleki kıdeme 

sahip oldukları bilinmektedir (Dağlıoğlu, 2010). Ġlerleyen yıllar ile birlikte YÖK 

kurulmuĢ (1981) ve öğretmen yetiĢtiren kurumlar YÖK‟ ün çatısı altında 

toplanmıĢlardır. Yüksekokullar ve Enstitüler Eğitim Fakültelerine dönüĢtürülerek 

öğretmen yetiĢtirme görevi 4 yıllık lisans programlarına verilmiĢtir. Eğitim 

Fakültelerinin ilköğretim bölümlerinde 1998-1999 yıllarında baĢlayan lisans 

faaliyetleri ilk mezunlarını 2002 yılında vermiĢtir. Milli Eğitim Bakanlığı bu 

kurumları bitiren anaokulu ve okul öncesi öğretmen adaylarının okul öncesi eğitimi 

alanındaki açığı kapatamayacağını düĢünerek Ocak 2000‟de EskiĢehir Anadolu 

Üniversitesi ile anlaĢma yapmıĢ ve ilk iki yılın sonunda ön lisans eğitimini 

sağlayacak Ģekilde dört yıllık Açık Öğretim Lisans programını baĢlatmıĢtır. 

Ülkemizde birçok okul öncesi öğretmeni Açık Öğretim Fakültesinden mezun olmuĢ 

ve halen çalıĢmaya devam etmektedir (Dağlıoğlu, 2010). Bu nedenle ülkemizde 

meslek lisesi, ön lisans, lisans, açık öğretim fakültesi ve okul öncesi öğretmenliği 

lisans programları gibi farklı tür eğitim programlarından mezun olmuĢ öğretmenler 

görev yapmaktadır.  

Bu bulguya göre örneklem grubunda yer alan meslek lisesi öğretmenlerin 20 yıl ve 

üzeri deneyime sahip oldukları görülmektedir. Bu da 1981 yılına kadar meslek 

liselerinden öğretmen olarak mezun olan öğretmenlerin varlığını göstermektedir. 

Mesleki deneyimin dil geliĢimi üzerindeki etkileri tartıĢılırken de bahsedildiği gibi 20 

yıl ve üzeri deneyime sahip meslek lisesi mezunu öğretmenlerin okul öncesi 

çocuklarının dil geliĢimlerini desteklemede daha baĢarılı oldukları belirlenmiĢtir. 
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Açık öğretim fakültesi mezunu öğretmenlerin okul öncesi öğretmenliği lisans 

programlarından örgün eğitimle mezun olan öğretmenlere göre sınıflarında 

bulunan çocukların dil geliĢimlerini daha az destekledikleri belirlenmiĢtir. Bu 

bulguya göre okul öncesi eğitim lisans programlarında öğretmen adaylarının 

çocukların dil geliĢimini desteklemeye yönelik daha fazla ders almalarının, alan 

uzmanı akademisyenler tarafından bizzat uygulamalı dersler ve geri dönütler ile 

eğitilmesinin örgün eğitimdeki öğretmen adaylarını açık öğretim fakültesi mezunu 

öğretmenlere göre daha iyi bir düzeye getirdiği düĢünülebilir.  

 

 
ġekil.2. Öğretmenlerin En Son Mezun Olduğu Eğitim Kurumlarına Göre Çocukların 

PRKT - 4 Ortalamalarının Dağılım Grafiği 

 

4.2.5. 48-60 Aylık Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleriyle Cinsiyetleri 

Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi 

Tablo 4.2.5‟de 48-60 aylık çocukların dil geliĢim düzeyleri ile çocukların cinsiyetleri 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesine yönelik olarak hesaplanmıĢ Mann Whitney U 

Testi sonuçları yer almaktadır.  

Tablo 4.2.5. 48-60 Aylık Çocukların Dil GeliĢim Düzeyleriyle Çocukların Cinsiyetleri 
Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine Yönelik Mann Whitney U Testi 
Değerleri 

  

Cinsiyet Mann Whitney U Testi 

n Mean Median Minimum Maximum ss Sıra Ort. z p 

PRKT – 4  

Kız 101 83,6 79 47 145 20,0 98,9 

-1,31 0,190 Erkek 107 87,9 83 46 140 23,4 109,8 

Toplam 208 85,8 80,5 46 145 21,9   

*p<0,05 
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Tablo 4.2.5. incelendiğinde çocukların cinsiyetleri ile dil geliĢim düzeyleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın görülmediği belirlenmiĢtir (p= 0,190 p>0,05 

z= -1,31). Ancak anlamlı bir farklılık olmamasına rağmen bu çalıĢmada örneklem 

grubunda bulunan erkek çocuklarının dil geliĢim düzeylerinin kız çocuklarına göre 

daha yüksek olduğu saptanmıĢtır.  

 Yenisor (1989) cinsiyete bağlı yetenek farklılıklarının kesin değerler taĢımaması 

gerektiğini söylemiĢtir. Ancak dört -  beĢ yaĢa kadar olan çocuklarda yapılan dil 

çalıĢmalarında kızların lehine bir puan farklı görülse de ilerleyen yaĢlarda 

erkeklerin aradaki bu puan farkını kapattığını ve cinsiyetin etkili bir faktör olmaktan 

çıktığını ortaya koymuĢtur. Yıldırım Doğru, Alabay ve Kayılı (2010) ise 

çalıĢmalarında okul öncesi çocuklarının dil geliĢim puanları arasında cinsiyetleri 

bakımından bir farklılığın bulunduğunu ve bu farklılığın erkeklerin lehine bir eğilim 

gösterdiğini söylemiĢlerdir. Acarlar ve Dönmez (1992) ise çalıĢmalarında Yıldırım 

Doğru ve arkadaĢlarından farklı olarak okul öncesi çocuklarının dil geliĢiminde 

cinsiyetler arasındaki farklılığın kız çocuklarının lehine olduğunu belirlemiĢtir. Ataç 

(1991) tarafından da engelli çocuklar ile yapılan çalıĢmalarda zihinsel özürlü kız 

çocukların zihinsel engelli erkek çocuklara göre konuĢmayı daha kolay 

öğrendikleri, en büyük farkın ise 13-14 yaĢlarında ortaya çıktığı ortaya 

koyulmuĢtur. Ġpek ve Bilgin (2007) ise araĢtırmalarında erkek öğrencilerin ve kız 

öğrencilerin Peabody Resim Kelime Testinden aldıkları dil geliĢim düzeyi 

puanlarında anlamlı bir farklılık bulunmadığını belirlemiĢleridir. Taner ve BaĢal 

(2005) ise yaptıkları çalıĢmada okul öncesi eğitim almıĢ ve almamıĢ çocukların 

PRKT‟den aldıkları puan ortalamalarını cinsiyetlere göre karĢılaĢtırmıĢlardır. Erkek 

çocukların aldıkları dil geliĢim düzeyi puan ortalamalarının kız çocuklara oranlar 

daha yüksek olduğunu belirlemiĢlerdir.  

Literatürde yapılan araĢtırmaların çoğunda kızların dil geliĢiminde, erkeklere 

oranla daha erken bir geliĢim süreci yakaladıkları ortaya konulmasına rağmen pek 

çok araĢtırmada erkek çocuklarının da kızlardan zaman zaman ileri seviyede 

çıkabildikleri görülmüĢtür. Bunun çevresel faktörlere bağlı olarak ortaya 

çıkabileceği düĢünülmektedir. Bu araĢtırma kapsamında da erkek çocukların dil 

geliĢiminin kız çocuklara oranlara biraz daha yüksek olmasının çevresel faktörlerle 

iliĢkili olabileceği düĢünülmektedir.  
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ġekil 3. Çocukların Cinsiyetleri Ġle PRKT-4 Ortalamalarının Dağılım Grafiği 
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5. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Bu araĢtırma okul öncesi öğretmenlerinin gerçekleĢtirdikleri resimli öykü kitabı 

okuma etkinlikleri ile çocukların dil geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi yordamak amacıyla 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgu ve yorumlarına dayalı olarak ulaĢılan sonuçların 

özetine ve bu sonuçlardan yola çıkarak geliĢtirilen önerilere bu bölümde yer 

verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuçlar 

Okul öncesi öğretmenlerinin günlük akıĢ içerisinde uyguladıkları resimli öykü kitabı 

okuma etkinlikleri ile çocukların dil geliĢimleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

araĢtırma bulgularıyla belirlenmiĢtir. Bu iliĢki detaylı olarak ele alındığında;  

 Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

kullandıkları dili kullanma becerileri arttıkça 48 - 60 aylık çocuklarının dil 

geliĢim düzeylerinin de arttığı belirlenmiĢtir (p=0,0001<0,05 r=0,348) .   

 Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

destekledikleri soyut düĢünme becerileri arttıkça 48-60 aylık çocukların dil 

geliĢim düzeylerinin de artmakta olduğu saptanmıĢtır (p=0,0001<0,05 

r=0,570).   

 Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

destekledikleri ayrıntılama/detaylandırma becerileri arttıkça 48-60 aylık 

çocukların dil geliĢim düzeylerinin de arttığı bulunmuĢtur (p=0,0001<0,05 

r=0,519).  

 Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

fonolojik beceriler boyutunda hiç etkinlik gerçekleĢtirmedikleri belirlenmiĢtir. 

48-60 aylık çocuklarının fonolojik becerilerinin okul öncesi öğretmenleri 

tarafından desteklenmediği ortaya konulmuĢtur.  

 Okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri sırasında 

destekledikleri sınıf atmosferini hazırlama teknikleri ile 48-60 aylık 
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çocuklarının dil geliĢim düzeylerinin de artmakta olduğu belirlenmiĢtir  

(p=0,0001<0,05 r=0,542). 

 48-60 aylık çocuklarının ait oldukları sosyo ekonomik düzey arttıkça 

çocukların dil geliĢim düzeylerinin de anlamlı derecede artmakta olduğu 

saptanmıĢtır (p=0,0001 p<0,05). 

 Okul öncesi öğretmenlerinin mesleki kıdem yılları ile çocukların dil geliĢim 

düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın görüldüğü 

belirlenmiĢtir (p=0,000 p<0,05). Mesleki kıdem yılı 2-5 yıl arasında olan 

öğretmenlerin kıdem yılı 6-10 yıl ve 21 yıl üzeri olan öğretmenlere göre 

çocukların dil geliĢim düzeylerini daha az destekledikleri ortaya 

konulmuĢtur. Kıdem yılı 11-15 yıl olan öğretmenlerin sınıflarında yer alan 

çocukların kıdem yılı 6-10 yıl ve 21 yıl üzeri olan öğretmenlerin 

sınıflarındaki çocuklara göre dil geliĢim düzeylerinin daha düĢük olduğu 

saptanmıĢtır. 

 Okul öncesi öğretmenlerinin mezun oldukları yüksek öğretim kurumu türü ile 

çocukların dil geliĢim düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık saptanmamıĢtır (p=0,000 p<0,05). Meslek Lisesi mezunu olan 

öğretmenlerin sınıflarında bulunan örneklem grubundaki çocukların Açık 

Öğretim Fakültesi ve Lisans mezunu olan öğretmenlerin sınıflarında 

bulunan çocuklara göre dil geliĢim düzeylerinin daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Lisans mezunu öğretmenlerin de Açık Öğretim Fakültesi 

mezunu olan öğretmenlere göre sınıflarında bulunan çocukların dil geliĢim 

düzeylerinin anlamlı derecede yüksek olduğu bulunmuĢtur.  

 Okul öncesi eğitime devam eden 48-60 aylık çocukların cinsiyetleri ile dil 

geliĢim düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

görülmediği belirlenmiĢtir (p= 0,190 p>0,05 z= -1,31). Ancak anlamlı bir 

farklılık olmamasına rağmen bu çalıĢmada örneklem grubunda bulunan 

erkek çocuklarının dil geliĢim düzeylerinin kız çocuklarına göre daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.    
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5.2. Öneriler 

5.2.1. AraĢtırmaya Dönük Öneriler 

 Okul öncesi öğretmenlerinin gerçekleĢtirdikleri resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri ile çocukların dil geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi yordamak amacıyla 

yapılan bu çalıĢmanın daha geniĢ bir örneklemde uygulanması yapılabilir. 

 Okul öncesi öğretmenleri ile bundan sonra KOSD kullanarak yapılabilecek 

araĢtırmalar kapsamında öğretmenlerin yalnızca bir ya da birkaç tane 

resimli öykü kitabını okuması sağlanarak bu değiĢken üzerinde öğretmenin 

farklı yaklaĢımlarını değerlendirmeye yönelik çalıĢmalar planlanabilir. 

 Okul öncesi dönem 48-60 aylık çocukları temel alan bu çalıĢmanın farklı 

yaĢ grubundaki çocuklar ile de uygulamalarının yapılması sağlanabilir. 

 Bu çalıĢma kapsamında yalnızca 48-60 aylık sınıflarda görev yapmakta 

olan okul öncesi öğretmenleri araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. Bu nedenle 

KOSD ölçeğinin okul öncesi dönemde farklı yaĢ gruplarında görev yapan 

öğretmenlere de uygulanması yapılabilir.  

 Bu çalıĢma kapsamında çocukların dil geliĢim düzeyleri belirlenmiĢ ve 

resimli öykü kitaplarının yalnızca dil geliĢimi üzerindeki etkisine bakılmıĢtır. 

Bundan sonra farklı geliĢim alanlarında ölçeklerin de kullanılmadığı KOSD 

ile bu ölçeklerin çocukların farklı geliĢim alanlarına olan etkilerinin birbirleri 

ile karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırma kapsamında öğretmenlerin belirledikleri resimli öykü 

kitaplarının değerlendirmeleri yapılmamıĢtır. Bu çalıĢmadan sonra yeni bir 

çalıĢma ile öğretmenlerin belirledikleri kitapların nitelikleri ile öğretmenlerin 

okuma etkinliklerinin niteliklerinin KOSD yardımı ile karĢılaĢtırılması 

yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada aile yapıları ve ailelere iliĢkin demografik bilgiler 

değerlendirme kapsamına alınmamıĢtır. Hazırlanacak yeni bir çalıĢma ile 

aile yapılarının da çocukların dil geliĢimleri ve öğretmenlerin resimli öykü 

kitabı okuma etkinliklerinin nitelikleri ile karĢılaĢtırması yapılabilir. 
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5.2.2. Uygulamaya Dönük Öneriler 

 Resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin dil geliĢimi açısından önemli olduğu 

bu çalıĢma ile ortaya konulmuĢtur. Bu nedenle öğretmenlerin resimli öykü 

kitabı okurken daha yaratıcı ve daha ilgi çekici etkinlikler oluĢturmalarını 

sağlamak amacıyla öğretmenler için hazırlanan atölye çalıĢmalarının 

düzenlenmesi gerçekleĢtirilebilir. 

 Resimli öykü kitabı okurken dikkat edilmesi gereken noktaları öğretmenlere 

hatırlatıcı, eski bilgilerini tazeleyerek alandaki yenilikleri takip etmelerini 

sağlayacak hizmet için eğitimler düzenlenmesi sağlanabilir. 

 KOSD ölçeği gibi öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma etkinliklerini 

değerlendirmek ve incelemek amacıyla hazırlanmıĢ farklı ölçme araçları 

bulunarak Türkçeye uyarlanmaları yapılabilir. 

 Türkçe hazırlanmıĢ ve kültürümüze uygun, güvenilir ve norm çalıĢmaları 

tamamlanmıĢ dil geliĢim testlerinin geliĢtirilmesi oldukça önemli bir ihtiyaçtır. 

Bu nedenle okul öncesi öğretmenliği alanında bu ihtiyacın giderilmesi için 

çalıĢmaların yapılması önerilmektedir. 

 Çocukların dil geliĢimlerini, okula hazır bulunuĢluk ve okuma yazmaya 

duyarlılıklarını geliĢtirecek, çocukları destekleyecek eğitim programlarının 

geliĢtirilmesi gerektiği görülmüĢtür. Özellikle sosyal olarak dezavantajlı 

bölgelerde bu programların uygulanması sağlanabilir. 

 Anne ve babaların okul öncesi çocuklarının dil geliĢimini desteklemesine 

yardımcı olmasını sağlamak, konunun önemine dikkat çekerek farkındalık 

sağlamak amacıyla aileleri de içeren resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri 

planlanabilir. Bu etkinliklerde anne-çocuk ve baba-çocuk arasındaki bağın 

güçlendirilmesini sağlamak, okuma alıĢkanlığının kazanılmasını 

desteklemek amacıyla, anne ve babalara resimli öykü kitaplarının nasıl 

okunması gerektiği, okumaya iliĢkin uygun yöntem ve teknikleri, 

hazırlanabilecek materyaller anlatılabilir.  

 Yalnızca öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri değil KOSD 

kullanılarak anne ve babalarında çocukları ile gerçekleĢtirdikleri resimli öykü 

kitabı okuma etkinliklerinin de incelenmesi yapılabilir. 
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 Öğretmenlerin, anne ve babaların resimli öykü kitabı okuma etkinliklerinin 

uzun süreli gözlemlerle kaydedildiği ve derinlemesine incelemelerinin 

yapıldığı boylamsal araĢtırmalar yapılabilir. 

 EtkileĢimli kitap okuma etkinliklerinin ne olduğu, nasıl yapılması gerektiğine 

iliĢkin öğretmenlerin, anne ve babaların bilgi edinmelerini ve örnekler 

görmelerini sağlayacak çalıĢtaylar ve eğitimler düzenlenebilir.  
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EK 2. KOSD ÖLÇEĞĠ ĠZĠN FORMU 
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EK 4. ÖĞRETMEN ONAY MEKTUBU  

 
Tarih: ...../……/……. 

Sayın Öğretmenim, 

 Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda 

araĢtırma görevlisi olarak çalıĢmaktayım. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü‟nde 

doktora yapmaktayım. Doktora tez çalıĢmam kapsamında “Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli 

Öykü Kitabı Okuma Etkinlikleri ile Çocukların Dil GeliĢimleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” 

planlanmaktadır. Bu amaçla okul öncesi öğretmenlerinin resimli öykü kitabı okuma etkinlikleri Kitap 

Okumanın Sistematik Değerlendirilmesi (KOSD) isimli bir değerlendirme aracı vasıtası ile 

değerlendirilecektir. Bu değerlendirme aracında 5 farklı alt boyut bulunmaktadır. Bunlar dil geliĢimi, 

soyut düĢünme, detaylandırma, yazı/fonoloji ve sınıf ortamının düzenlenmesidir.  

 Bu çalıĢma kapsamında KOSD‟un belirlediği bu alt boyutlarda araĢtırmacı tarafından 

gözlemler yapılacaktır. Yapılan gözlemler not edilerek araĢtırma için kullanılacaktır. Bunun yanı sıra 

sınıfta bulunan çocuklara Peabody Resim Kelime Testi – 4 uygulanarak onarın da dil geliĢimi 

düzeylerinin belirlenmesi planlanmaktadır.  

Bu araĢtırma araĢtırmacının lehine herhangi bir maddi yarar ya da fayda içermemektedir. 

Tamamen bilimsel esaslara dayalı olarak planlanmaktadır ve elde edilen verilerin üçüncül Ģahıslar 

ile paylaĢılmayacaktır. Bu araĢtırmaya katılım tamamen gönüllülük esaslarına dayanmaktadır. Arzu 

edildiği takdirde herhangi bir yaptırıma maruz kalmadan katılımdan vazgeçme hakkına sahip 

bulunmaktasınız. ÇalıĢmaya katılım sırasında hiçbir kimlik bilgisi sizden istenmeyecektir. Öğretmen 

ismi, kiĢilsel bilgiler istenmeyecek sadece rumuzlar kullanılacaktır. Sadece sizi daha iyi tanımak 

amacıyla öğrenim durumunuz ve meslekteki çalıĢma süreniz sizden talep edilecektir.   

AraĢtırma hakkında daha detaylı bilgi almak ve merak ettiklerinizi sormak için lütfen 

benimle iletiĢime geçiniz. Bilimsel bir çalıĢmayı incelemeye zaman ayırdığınız ve katılımız için 

teĢekkür ederim.  

Saygılarımla… 

 
Email:  suletepetas@gmail.com 
Tel: 0………………………….. 
 

G.ġule TEPETAġ CENGĠZ 
 

Yukarıda açıklamasını okuduğum çalıĢmaya katılmak istiyorum.  

 Adı, soyadı: _____________________  Ġmzası: ___________________ Tarih: ______________ 

 

mailto:suletepetas@gmail.com
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EK 5. VELĠ ONAY MEKTUBU 

Tarih: ...../……/……. 

Sayın Veli, 

 Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü‟nde doktora yapmaktayım. Doktora tez 

çalıĢmam kapsamında 48-60 Aylık çocukların dil geliĢimi düzeylerinin saptanmasını 

hedeflemekteyim.  

Bu çalıĢma kapsamında çocuğunuza bireysel olarak uygulanan bir dil testinin (Peabody-4) 

uygulaması planlanmaktadır. Bu test çocukların yaĢ ve geliĢim düzeylerine göre hazırlanmıĢ 84 

maddeden oluĢan, resimli bir araçtır. Bu aracın uygulanması esnasında çocuklara 4 tane resim 

gösterilmekte ve ismi söylenen nesneyi iĢaret etmesi beklenmektedir. Çocuklarınıza herhangi bir 

tanı koymak amacı içermemektedir. Sadece var olan dil geliĢimi düzeyini belirlemeyi 

amaçlamaktadır. Bu form çocuğunuzun bu araĢtırmada yer alıp almaması hususunda görüĢünüzü 

içermektedir. Bu çalıĢmada “Okul Öncesi Öğretmenlerinin Resimli Öykü Kitabı Okuma Etkinlikleri Ġle 

Çocukların Dil GeliĢimleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” planlanmaktadır. Resimli Öykü kitapları 

çocukların geliĢimleri için her zaman önemli materyallerdir. Bu materyallerin çocukların dil 

geliĢimleri üzerindeki etkilerini ve öğretmenlerin bu materyalleri kullanma Ģekillerinin çocuklarımız 

üzerindeki olumlu/olumsuz etkilerini araĢtırmak bu çalıĢmanın amacını oluĢturmaktadır.  

Çocuğunuz çalıĢmaya katılması durumunda herhangi bir kimlik bilgisi istenmeyecektir. 

Sadece doğum tarihi ile kronolojik yaĢı hesaplanacak ve diğer okula kayıt bilgileri araĢtırma 

kapsamında kullanılmayacaktır. Dil testi Ekim 2014 ayı içerisinde yalnızca bir kere uygulanacaktır. 

Bundan sonra tekrar uygulama yapılmayacaktır. Öğretmenlerin resimli öykü kitabı okuma 

etkinlikleri araĢtırma kapsamında incelenecek ancak çocukları içeren herhangi bir değerlendirme 

uygulanmayacaktır. Sadece öğretmenin kullandığı jest, mimik ve cümleler gözlenerek araĢtırmacı 

tarafından analiz edilecektir.  

Bu araĢtırma araĢtırmacının lehine herhangi bir maddi yarar ya da fayda içermemektedir. 

Tamamen bilimsel esaslara dayalı olarak planlanmaktadır ve elde edilen verilerin üçüncül Ģahıslar 

ile paylaĢılmayacaktır. Bu araĢtırmaya katılım tamamen gönüllülük esaslarına dayanmaktadır. Arzu 

edildiği takdirde herhangi bir yaptırıma maruz kalmadan katılımdan vazgeçme hakkına sahip 

bulunmaktasınız. Sizin onayınızın yanı sıra çocuğunuzun da bu çalıĢmaya gönüllü olması 

önemlidir. Bu nedenle çalıĢmaya katılmak istemeyen çocuklarda veli onayı olsa da yine hiçbir 

yaptırıma maruz kalmadan çalıĢmada yer almayacaktır.  

AraĢtırma hakkında daha detaylı bilgi almak ve merak ettiklerinizi sormak için lütfen 

benimle iletiĢime geçiniz. Bilimsel bir çalıĢmayı incelemeye zaman ayırdığınız için teĢekkür ederim.  

Saygılarımla… 

 

Email:  suletepetas@gmail.com 

Tel: 0…………………………. 

G.Şule TEPETAŞ CENGİZ 
 

Yukarıda açıklamasını okuduğum çalışmaya, oğlum/kızım _____________________’nin katılımına 
izin veriyorum.  Ebeveynin: 

 Adı, soyadı: _________________________  İmzası: ______________________ Tarih: ______________ 

Çocuğunuzun katılımı ya da haklarının korunmasına yönelik sorularınız varsa ya da çocuğunuz herhangi bir şekilde risk altında 

olabileceğine, strese maruz kalacağına inanıyorsanız HacettepeÜniversitesi Etik Kuruluna ulaşabilirsiniz. 

mailto:suletepetas@gmail.com
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EK 6. KOSD ÖLÇEĞĠNDEN ÖĞRETMENLERĠN ALDIKLARI PUAN 
ORTALAMALARI 

 

  Öğretmen  n Ort. Ortanca Min. Max. ss 

 
 
 
 
 
 

KOSD 
Dil GeliĢimi  
TOPLAM 

1 20 9 9 9 9 0 

2 23 10 10 10 10 0 

3 21 11 11 11 11 0 

4 20 23 23 23 23 0 

5 21 15 15 15 15 0 

6 22 7 7 7 7 0 

7 17 16 16 16 16 0 

8 20 8 8 8 8 0 

9 24 16 16 16 16 0 

10 20 5 5 5 5 0 

Total 208 12 10 5 23 5 

 
 
 
 
 

KOSD 
Soyut DüĢünme  

TOPLAM 

1 20 14 14 14 14 0 

2 23 6 6 6 6 0 

3 21 7 7 7 7 0 

4 20 17 17 17 17 0 

5 21 8 8 8 8 0 

6 22 9 9 9 9 0 

7 17 26 26 26 26 0 

8 20 18 18 18 18 0 

9 24 17 17 17 17 0 

10 20 12 12 12 12 0 

Total 208 13 12 6 26 6 

 
 
 
 
 
 

KOSD 
Detaylandırma 

 TOPLAM 

1 20 3 3 3 3 0 

2 23 4 4 4 4 0 

3 21 1 1 1 1 0 

4 20 4 4 4 4 0 

5 21 10 10 10 10 0 

6 22 5 5 5 5 0 

7 17 11 11 11 11 0 

8 20 20 20 20 20 0 

9 24 27 27 27 27 0 

10 20 3 3 3 3 0 

Total 208 9 5 1 27 8 

 
 
 
 
 

KOSD 

1 20 0 0 0 0 0 

2 23 0 0 0 0 0 

3 21 1 1 1 1 0 

4 20 0 0 0 0 0 

5 21 0 0 0 0 0 
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Yazı/Fonolojik Beceriler 
TOPLAM 

6 22 0 0 0 0 0 

7 17 0 0 0 0 0 

8 20 0 0 0 0 0 

9 24 0 0 0 0 0 

10 20 0 0 0 0 0 

Total 208   0 0 1   

 
 
 
 
 

KOSD 
Oturum Ortamı/Atmosferi 

TOPLAM 

1 20 18 18 18 18 0 

2 23 14 14 14 14 0 

3 21 13 13 13 13 0 

4 20 26 26 26 26 0 

5 21 10 10 10 10 0 

6 22 6 6 6 6 0 

7 17 13 13 13 13 0 

8 20 16 16 16 16 0 

9 24 32 32 32 32 0 

10 20 12 12 12 12 0 

Total 208 16 14 6 32 8 

 
 
 
 
 
 
 

Genel Toplam 

1 20 44,00 44,00 44,00 44,00 0,00 

2 23 34,00 34,00 34,00 34,00 0,00 

3 21 33,00 33,00 33,00 33,00 0,00 

4 20 70,00 70,00 70,00 70,00 0,00 

5 21 43,00 43,00 43,00 43,00 0,00 

6 22 27,00 27,00 27,00 27,00 0,00 

7 17 66,00 66,00 66,00 66,00 0,00 

8 20 62,00 62,00 62,00 62,00 0,00 

9 24 92,00 92,00 92,00 92,00 0,00 

10 20 32,00 32,00 32,00 32,00 0,00 

Total 208 50,30 43,00 27,00 92,00 20,78 
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EK 7. ORJĠNALLĠK RAPORU 
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