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Öz 

Okul öncesi dönemdeki çocuğun gelişiminde aile özellikleri, ev ortamı ve yetiştiği 

çevre doğrudan etkilidir. Bu dönemde çocuğa sunulan olanaklar çocuğun 

gelişiminde ve öğrenmesinde önemli bir rol oynamaktadır. Bu araştırmanın temel 

amacı 36-72 ay aralığındaki çocukların resimli kitap okumaya yönelik algılanan 

motivasyonları ile belirlenen bağımsız değişkenler arasındaki ilişkide aile okuma 

inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı aracı rolünü belirlemektir. Bağımsız 

değişkenler çocuğun cinsiyeti, anne eğitim düzeyi, evdeki yetişkin kitabı sayısı, 

ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi, çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği 

süre, evdeki resimli kitap sayısı ve çocuğun televizyon izleme süresi olarak 

belirlenmiştir. Araştırma ilişkisel araştırma deseninde planlanmış ve veriler 2020-

2021 Eğitim Öğretim yılında 36-72 aylık çocuğu olan, çocuğu okul öncesi eğitime 

devam eden, Türkiye’nin 12 farklı şehrinde yaşayan 556 ebeveynden toplanmıştır. 

Araştırmada veri toplama aracı olarak Ebeveyn Okuma İnanç Ölçeği, Ev 

Okuryazarlık Ortamı Ölçeği, Çocuklar İçin Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik 

Algılanan Motivasyon Ölçeği ve demografik bilgi formu kullanılmıştır. Araştırmada 

kurulan modelde yer alan değişkenler arasındaki doğrudan ve dolaylı ilişkileri test 

etmek amacıyla yol analizi kullanılmıştır ve sıralı aracılık test edilmiştir. Araştırma 

sonucunda aile okuma inancı ve çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu değişkenleri arasında ebeveynlerin çocuğa kitap okuma süresi ve 

evdeki resimli kitap sayısının tam aracılık ettiği bilgisine erişilmiştir. Çocuğun 

cinsiyeti, anne eğitim düzeyi, evdeki yetişkin kitabı sayısı, çocuğun televizyon izleme 

süresi değişkenlerinin ise aile okuma inancı ve çocuğun resimli kitap okumaya 

yönelik algılanan motivasyonu değişkenleri arasında kısmi aracılığı olduğu 

anlaşılmaktadır. Sonuçlar her bir bağımsız değişken için ayrı başlık oluşturularak 

konuyla ilgili yapılan çalışmalarla birlikte değerlendirilmiş ve alan uzmanları ve 

uygulamacılarına yönelik öneriler sunulmuştur.  

 

Anahtar sözcükler: okul öncesi dönem, ev içi okuryazarlık ortamı, aile okuma 

inancı, okuma motivasyonu, erken okuryazarlık 
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Abstract 

The development of the preschool child is directly influenced by family 

characteristics, home setting, and the environment in which they grow up. The 

opportunities offered to the child during this period play an important role in the 

development and learning process of the child. The main purpose of this study is to 

determine the sequential mediating role of family reading belief and home literacy 

environment in the relationship between the perceived motivation of children aged 

36-72 months to read picture books and the determined independent variables. The 

variables are the child's gender, mother's education level, the number of adult books 

at home, the time that the parents read to the child, the time the child spent alone 

with the book, the number of picture books at home, and the child's television 

viewing time. The research was planned in a relational research design. The data 

were collected from 556 parents in Turkey who had 36–72-month-old children 

whose children were enrolled in pre-school in the 2020-2021 academic year and 

who lived in 12 different cities. Parent Reading Belief Scale, Home Literacy 

Environment Scale, Perceived Motivation for Reading Picture Story Books for 

Children Scale were used as data collection tools in the study. Path analysis and 

sequential mediation were used to test the direct and indirect relationships between 

the variables in the model established in the research. The study found that the 

amount of time parents spend reading to their children and the number of picture 

books they have at home were the full mediators between the variables of reading 

belief and the child's perceived motivation to read picture books. The gender of the 

child, the mother's educational level, the amount of adult book in the house, and the 

child's television watching time are all thought to be partially mediated. The findings 

were compared to previous studies with each independent variable, and 

recommendations for field experts and practitioners were made. 

 

Keywords: preschool period, home literacy environment, parent reading belief, 

reading motivation, early literacy 
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Bölüm 1  

Giriş 

Toplumun mikro sistemi olan aile, bireylerin içerisinde doğup büyüdükleri ya 

da kendilerinin oluşturduğu sosyal gruplar olarak tanımlanabilir. Psikoloji ve eğitim 

alanlarında önemli eserleri bulunan bilim insanı Freud bireyin ‘ben’ ideali ve kişisel 

tarihinin aile içerisinde oluştuğunu belirtmektedir. Erken yaşlarda edinilen 

deneyimlerin daha kalıcı ve etkili olduğunu, bu deneyimlerin edinilmesinde en 

önemli rolün ailede olduğunu vurgulanmaktadır (Freud, 2011). Çocuğun toplumsal 

uyumu, gelişimi ve başarısında en önemli role sahip olan kurum ailedir (M.E.B., 

2012). Hayatının ilk yıllarında çocuk zamanının büyük kısmını ailesi ile 

geçirmektedir. Bu sebeple çocukların gelişim alanları ailelerinden büyük oranda 

etkilenmektedir (Battleson, 2002). Bu bilgilerden yola çıkarak bireyin gelecekteki 

kişiliği, akademik başarısı, yaşantıları ve tercihlerinin ailesi ve ailesinin özellikleri ile 

doğrudan ilişkili olduğu çıkarımında bulunulabilmek mümkündür. Bu sebeple eğitim 

alanında çalışan bilim insanları aile konusuna araştırmalarında sıkça yer 

vermektedir.  

 

Yapılan çalışmalar incelendiğinde ailenin sosyoekonomik düzeyi (Dickinson 

& Snow, 1987), eğitim durumu (Mercy & Steelman, 1982; Sammons, 2004) kendi 

geçmiş deneyimleri (Battleson, 2002) çocuğun akademik başarısında önemli rol 

oynamaktadır. Çocuğun akademik başarısının bir diğer yordayıcısı da erken 

dönemde edinmiş olduğu dil becerileridir (Morrow, 1983; van Kleeck ve ark., 1997; 

Purcell-Gates, 1996; Haden ve ark., 1996; Senechal & LeFevere, 2002). Dil 

becerilerinin gelişiminde aile büyük bir öneme sahiptir. Ailelerin çocuklarının dil 

gelişimini destekleme ve geliştirmedeki kritik rolü son 35 yılda bilim insanları 

tarafından yapılan araştırmalarla belgelenmiştir (Hannon, 1986; Teale 1986; Bus ve 

ark., 1996; Brooks ve ark., 1996; Wagner, ve ark., 2002; Anderson, ve ark., 2010; 

Battle, 2009; Timmons & Pelletier, 2014). Yapılan bu araştırmalar detaylıca 

incelendiğinde ailenin sosyoekonomik düzeyi, okumaya yönelik inancı, anne eğitim 

düzeyi ve içinde yaşanılan ev ortamının çocuğun dil gelişimini yordayan 

değişkenlerin başında geldiği bilgisine ulaşılmaktadır.   
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Okumak günümüzdeki yaşam şartlarında bireyin sosyal hayata uyum 

sağlayabilmesi ve yaşamını yüksek standartta devam ettirebilmesi için önemli olan 

becerilerden birisidir (Nutbeam, 2008; Plomp, 2013). Bilgi teknolojisi olarak 

adlandırılan içinde bulunduğumuz çağda bireylerin okuma becerisinin gelişmesinin 

gerekliliği yalnızca çalışma hayatında değil, aynı zamanda günlük kullanılan 

teknolojik aletlerde de elzemdir (Liu, 2005; Tyner, 2014). Buna ek olarak dünyada 

eğitimin nihai amaçlarından biri okuryazar vatandaşlar yetiştirmektir (UNESCO, 

2009). Bu sebeple okuma becerisine yönelik çalışmaların küçük yaşlardan itibaren 

yapılması ve literatürün bu alanda desteklenmesi önem arz etmektedir.  

Problem Durumu 

Tezin bu kısmında aile okuma inancı, ev okuryazarlık ortamı, çocuğun 

okumaya yönelik motivasyonuna yönelik alan yazında yer alan çalışmalara yer 

verilmiştir. Bu sayede araştırmada kurulan modelin temellerinin hangi nedenlere 

dayandığının daha net şekilde anlaşılması amaçlanmaktadır.  

Bu tezin hipotezi “Cinsiyet, aile gelir düzeyi, çocuğun yaşı, anne eğitim 

düzeyi, baba eğitim düzeyi, anne yaş, baba yaş, çocuğun tablet başında geçirdiği 

süre, çocuğun okul öncesi eğitimine devam etme süresi, evdeki yetişkin kitabı 

sayısı, ebeveynlerin çocuğa kitap okuma süresi, çocuğun kendi başına kitapla 

geçirdiği süre, evdeki resimli kitap sayısı, çocuğun televizyon izleme süresi ile 

çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonu arasındaki ilişkide 

aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı etkisi vardır” şekşindedir. 

Kurulan hipotezin görselleştirilmiş hali Şekil 1’de yer almaktadır. Görselde yer alan 

modelde aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı aracı etkisini 

belirlemek amaçlanmaktadır.
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Şekil  1 

Kurulan Hipotezi Gösteren Şekil 

 

Not. cinsiyet, ailenin gelir düzeyi (gelir), çocuğun yaşı (cocukyas), annenin eğitim düzeyi (anne_egt), babanın eğitim düzeyi (baba_egt), annenin yaşı (anneyas), babanın 
yaşı (babayas), çocuğun tablet başında geçirdiği süre (tabletdk), çocuğun okul öncesi eğitimine devam etme süresi (okulsure), evdeki yetişkin kitabı sayısı (yet_kit), ebeveynlerinin 
çocuğa kitap okuma süresi (kitapdk), çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre (coc_kit), evdeki resimli kitap sayısı (res_kit), çocuğun televizyon izleme süresi (tv_dk)
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Ailenin Okumaya Yönelik İnancı 

Ailenin okuma inancına yönelik olan bu bölümde inanç kavramının tam olarak 

anlaşılabilmesi için kelimenin tanımına bakılması gerektiği düşünülmektedir. İnanç 

bireyin sergilediği düşünce ve davranışı şekillendirebilecek güce sahip düzeyde 

geçerlilik, güvenirlik ya da doğruluğa sahip olan gerçekliklerdir (Harvey, 1986). 

Dewey’e (1933) göre inanç bir olay ya da durumun önemini kavramak için insanın 

zihninde bulunan düşüncelerdir.  

Bireyin bilgisi ve inançları arasında çok güçlü bir bağ vardır. Çünkü bilgiler 

düşünceyi yönetir ve düşünceler inançları şekillendirir. İnançlar amaçların 

tanımlanmasında ve bu amaçlarla ilgili karar verirken, plan ya da yorum yaparken 

kullanılacak yöntemlerin seçiminde büyük etkiye sahiptir. Bu sebeple davranışın 

tanımlanması ve bilginin düzenlenmesinde inançlar kilit bir rol oynamaktadır. Yani 

bireylerin davranışları büyük oranda kişinin düşüncelerinden etkilenmektedir 

(Pajares, 1992). Bilgi ile inanç arasında çok güçlü bir bağ olmasına rağmen bilgi 

daha nesnel verilere dayanan, gözlemlerle ve ölçümlerle doğruluğu ve geçerliliği 

kanıtlanabilen bir terimdir. İnanç ise öznel yargılara, değerlendirmelere ve görüşlere 

dayanmaktadır (Deryakulu, 2006). Başka bir ifadeyle bilgi inancı besler fakat inancı 

besleyen tek olgu bilgi değildir. Duygusal durumlar, kişisel özellikler ve öznel 

olayların inancı etkilediği düşünülebilir. İnançlar bireyin özel ve profesyonel hayatını 

belirleyici bir etkiye sahiptir. Bu sebeple birey yeni gelen bilgiyi inançlarına göre 

kabul, ret ya da takdir eder (Schoenfeld, 1983). Kişinin davranışları inançlarından 

büyük oranda etkilenmektedir (Eisenhart ve ark., 1988; Shermer, 2011, Farrell & 

Lim, 2005). 

Şekil 2.  

Bilgi, İnanç, Davranış Arasındaki Etkileşim 

 

 

Bilgi İnanç Davranış
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Pajares (1992), bilginin sistematik, mantıklı ve tutarlı şekilde bilişsel durum 

ve yapıları şekillendirdiğini; inançların hem bilişsel hem de duyuşsal durum ve 

yapıları şekillendirdiği ve etkilediğini belirtmektedir. Aile ve çocuk arasındaki ilişkinin 

hem duygusal hem de bilişsel bir süreç olduğu savunulabilir. Bu sebeple yapılan 

çalışmada ailelerin bilgilerinden ziyade inançlarının incelenmesi tercih edilmiştir. 

Ebeveyn inançları kişisel deneyimlerine, sosyal kültüre ve çocukları ile aralarındaki 

etkileşimli olan ilişkiye göre şekil alır. Çocuk yetiştirme stilleri, çocuğun gelişimi ve 

ailelerin çocuk gelişiminde oynadığı rol ile sahip oldukları inançlar arasında güçlü 

bir bağ vardır (Rowe & Cassilas 2010). Bu sebeple çocuğun tüm gelişim alanlarında 

olduğu gibi dil gelişiminde de ailenin okumaya yönelik inancının etkisi olduğu 

düşünülmektedir.   

Aile okuma inancı çocuklarının dil ve edebi gelişimlerine yönelik sergiledikleri 

davranışlar olarak tanımlanabilir (Weigel ve ark., 2005). Ailelerin okuma inançlarını, 

olayları yorumlama biçimleri ve okuma hakkındaki kararları etkilemektedir (Woods, 

1996). Ailelerin okuma inancı, çocuğun okuryazarlık becerileri ve okumaya yönelik 

tutumları üzerinde doğrudan bir etkiye sahiptir. Okumaya yönelik inancı yüksek olan 

aileler çocuklarının dil edinim sürecinde daha aktif rol almaktadırlar. Çocuklarını dil 

gelişimi konusunda desteklemektedirler. Bunun için ev ortamını uyarıcı hale getiren 

aileler yine okuma inancı yüksek olanlardır. Yapılan çalışmaların sonuçları 

incelendiğinde, çocukların yazma becerilerini yordayan güçlü değişkenin ev içinde 

sağlanan aktivitelerden çok, ailelerin okuma inancı olduğu bilgisine erişilmiştir 

(Weigel ve ark., 2006a). Konuyla ilgili yapılan bir diğer çalışmada, aile okuma 

inancının çocuğun kitap okumaya ayırdığı süreyi etkilediği ve etkileşimli kitap okuma 

sürecinde ebeveyn çocuk ilişkisinin kalitesini yükselttiği bilgisine erişilmektedir 

(DeBaryshe, 1995).  

Çocukların yaşamlarının ilk yıllarında zamanlarının tamamını, okula 

başladıktan sonra zamanlarının büyük kısmını geçirdikleri alan ev ortamıdır. Bu 

sebeple ev ortamı çocukların tüm gelişim alanlarında olduğu gibi dil gelişiminde de 

önemli etkiye sahiptir. Aileler ev ortamı içerisinde çocuklara okuma materyalleri, 

kitaplar sunmalı ve onların okumaya yönelik tutumlarını olumlu yönde etkileyecek 

deneyimler sağlamalıdırlar (Battleson, 2002).  
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Ailenin Sosyoekonomik Düzeyi 

Sosyoekonomik Düzey (SED) sadece geliri değil, aynı zamanda eğitim 

düzeyi, sosyal statü ve sosyal sınıfın öznel algılarını da kapsamaktadır. 

Sosyoekonomik düzey, yaşam kalitesi niteliklerinin yanı sıra toplum içindeki 

insanlara sağlanan fırsatları ve ayrıcalıkları da kapsayabilir. Ayrıca, SED fiziksel ve 

psikolojik sağlık da dâhil olmak üzere yaşam süresi boyunca çok çeşitli sonuçların 

tutarlı ve güvenilir bir yordayıcısıdır. Dolayısıyla SED, araştırma, uygulama, eğitim 

ve savunuculuk dâhil olmak üzere tüm davranış ve sosyal bilimler alanlarıyla ilgilidir 

(APA, t.y.) 

Sosyoekonomik durumun tanımından yola çıkılarak aileyi ve ailenin kendi 

içerisindeki dinamiklerini etkilediği çıkarımında bulunulabilir. Düşük sosyoekonomik 

düzeye sahip bir ailede dünyaya gelen çocuklar; kötü barınma koşulları, yetersiz 

beslenme, depresif ebeveynler, bilişsel uyarım eksikliği gibi olumsuz koşullarla 

yaşamlarının ilk yıllarında karşı karşıya kalmaktadır (Walker ve ark., 2011). 

Sosyoekonomik durumu yüksek olan ailelerde yetişen çocuklar bu grupla 

kıyaslandığında daha geniş bir fırsat havuzuna sahip olduğu söylenebilir. Yüksek 

sosyoekonomik düzeye sahip olan ailelere sahip olan çocukların daha iyi bir eğitim 

alma şansı diğer çocuklardan daha yüksektir. İyi alınan bir eğitim kişinin 

yeteneklerini ve kendini gerçekleştirme potansiyelini arttıracaktır. 

Ailelerin sosyoekonomik durumunu etkileyen; eğitim düzeyi, meslek, gelir 

düzeyi gibi çeşitli göstergeler vardır. Sosyoekonomik durum aile yaşamının 

ihtiyaçlarını karşılamada büyük öneme sahiptir. Sosyoekonomik durumu yeterli olan 

aileler, mensubu oldukları ailenin yaşam ihtiyaçlarını karşılamaya daha isteklidirler. 

Eğitim açısından ihtiyacı karşılanabilen aile bireyleri; bilgi edinme, takdir görme ve 

kendini gerçekleştirme konusunda ihtiyacı karşılanamayan aile bireylerine göre 

daha büyük avantaja sahiplerdir (Madya ve ark., 2019). 2005 yılında Noble, Norman 

ve Farah tarafından yapılan çalışmada SED’in çocukların alıcı dil becerilerini ve 

fonolojik duyarlılıklarını yordadığı sonucuna ulaşmışlardır.  SED’in yordadığı bir 

diğer değişken ise çocukların ev okuryazarlık ortamıdır (Bennett ve ark., 2002; 

Inoue, ve ark., 2018). Erken dönemde ev okuryazarlık ile ilgili yapılan çalışmalar 

ailenin sosyoekonomik durumu ve eğitim seviyesinin bu konuda önem arz ettiğini; 

yüksek sosyoekonomik düzeye sahip olan ailelerden gelen çocukların dil gelişim 
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testlerinde daha yüksek puan aldığı ve okuryazarlığa daha çok ilgi gösterdiği 

bulguları yapılan araştırmalarla ortaya konulmuştur (Dickinson & Snow, 1987).  

Anne Eğitim Düzeyi 

Ailelerin, daha etkili bir şekilde ebeveyn olmalarını sağlayan kişisel kaynakları 

vardır (Belsky, 1984). Bu kaynaklardan birisi de anne eğitim düzeyidir (Richman ve 

ark., 1992). Çünkü eğitim bireylere; kendileri ve diğerleri hakkında karmaşık 

üstbilişsel bilgi edinme ve sunma fırsatı verir (Kuhn, 1971; Brown, 1977; Flavell, 

1979; Flavell, 1987). Yani eğitim düzeyi yüksek olan bir annenin öncelikle kendisi, 

çocuğu, ev ortamı ve diğer değişkenler üzerine bilgiye ya da bu bilgiyi edinme 

merakına sahip olması eğitim düzeyi düşük olan bir anneye oranla daha yüksek 

olması muhtemeldir. Annenin bu konularda farkındalığının olması ise çocuğun 

gelişimini olumlu yönde etkileyecektir. Yapılan araştırmalar anne eğitim düzeyinin 

çocuğun fiziksel ve bilişsel becerilerinin yordayıcısı olduğunu ortaya koymuştur 

(Harris ve ark., 2001; Sylva ve ark., 2004; Goodall, 2007). Çocukların akademik 

başarısı anne eğitim düzeyinden etkilenmektedir (Mercy & Steelman, 1982; 

Sammons ve ark., 2004) ve çocukların akademik başarısı ile erken dönem dil 

becerileri arasında çok güçlü bir ilişki olduğu pek çok çalışma ile kanıtlanmış bir 

bilgidir. (Morrow, 1983; Haden ve ark., 1996; van Kleeck ve ark., 1997; Senechal & 

LeFevere, 2002; Sylva ve ark., 2004; Lonigan, Schatschneider, Westberg, & The 

National Early Literacy Panel, 2008). Son kırk yılda konu ile ilgili yapılan çalışmalar 

incelendiğinde yüksek eğitim düzeyine sahip olan ailelere sahip olan çocukların dil 

becerilerinin düşük eğitim düzeyine sahip olan ailelere sahip çocuklara oranla daha 

yüksek olduğu sonucuna erişilmektedir (Morrow, 1983; Mantzicopoulos, 1997; 

Duncan & Brooks, 2000; Dickinson ve ark., 2003; Skibbe ve ark., 2008; Sylvia ve 

ark., 2011). Tüm bu bilgilerden yola çıkılacak olursa: anne eğitim düzeyi çocuğun 

erken dönem dil gelişimini ve erken dönem dil gelişimi de çocuğun gelecekteki 

akademik performansını doğrudan etkilemektedir çıkarımında bulunulabilir. 
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Şekil 3. 

Anne Eğitim Düzeyi, Erken Dönem Dil Becerileri ve Çocuğun Akademik 

Performansı Arasındaki İlişki 

 

Ev Okuryazarlık Ortamı 

Erken okuryazarlık faaliyetlerinin başladığı ve gerçekleştiği ortam yani Ev 

Okuryazarlık Ortamı ailenin çocuğa okuma, yazma ve dil becerilerinin öncüllerini 

kazanmasını sağladığı ortam olarak tanımlanmaktadır. Ev Okuryazarlık Ortamı hem 

fiziksel hem de sosyal özellikleri içerisinde barındırmaktadır. Fiziksel çevre; basılı 

materyal çeşitliliği ve erişimini içerirken sosyal çevre; çevre ve yetişkinlerle olan dil 

becerilerini geliştiren etkileşimli süreci içermektedir (Payne ve ark., 1994; Gonzales 

ve ark., 2011). Ev okuryazarlık ortamı çocukların bilişsel ve sosyal duygusal 

gelişimlerini olumlu yönde etkilemektedir (Melhuish ve ark., 2001; Sylva ve ark., 

2004; Harris & Goodall, 2007). Bilişsel ve sosyal anlamda desteklendikleri gibi erken 

okuryazarlık becerileri (Strickland & Taylor, 1989; Scarborough & Dobrich, 1994; 

Bus ve ark., 1996; Purcell-Gates, 1996; Hamilton, 2013; Weigel ve ark., 2006a; 

Weigel ve ark., 2006b) ve okuma yazma öğrenmek için gerekli olan genel becerileri 

de edinmektedirler (Desforges & Abouchaar, 2003; Gest ve ark., 2004; Gutman & 

Feinstein, 2007; Melhuish ve ark., 2008; McElvany & Artelt, 2009 Cole, 2011; Hunt, 

ve ark., 2011). 

Küçük çocukların okuma ve yazma ile ilgili temel becerileri ilk olarak ev 

ortamında tecrübe ettikleri belirtilmektedir (Purcell-Gates, 1996). Bronfenbrenner’ın 

Ekolojik Sistem Teorisi (Bronfenbrenner, 1979) ışığında yapılan çalışmalar ailenin 

karakteristik özelliklerinin, örneğin sosyoekonomik düzeyinin ya da göçmen 

olmasının, ev okuryazarlık ortamı üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu 

belirtmektedir (Aikens & Barbarin, 2008; Niklas & Schneider, 2013; Niklas, 2015). 

Yapılan çalışmalar, bazı ailelerin çocukların erken dönem dil gelişiminde ailenin aktif 

Anne Eğitim 
Düzeyi

Erken Dönem 
Dil Becerileri

Çocuğun 
Gelecekteki 
Akademik 

Performansı
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rol alması gerektiği görüşünü savunduklarını; bazı ailelerin ise okuma ve yazma ile 

ilgili olan sürecin okulun sorumluluğu olduğu görüşünü savunduklarını ortaya 

koymaktadır. Benzer şekilde bazı ebeveynler ev ortamında çocuklara zengin ve 

uyarıcı bir ortam oluşturmanın gerekliliğine çok inanırken, bazı ebeveynler bu 

görüşe katılmamaktadır (Stone ve ark. 2014). Ailelerin sahip olduğu bu tür inançlar 

ve üstlendikleri roller ev okuryazarlık ortamının önemli bir bileşenini oluşturmaktadır 

(DeBaryshe, 1995; Weigel ve ark., 2006a). Bu bilgilerden yola çıkarak ailelerin farklı 

görüşe sahip olma nedenlerini geçmiş deneyimleri, gelir düzeyi, eğitim seviyesi gibi 

değişkenlerin yordadığı ve bu değişkenlerin aynı zamanda ev okuryazarlık ortamına 

etki ettiği çıkarımında bulunulabilmektedir. 

Ev okuryazarlık ortamının çocuğu destekleyici nitelikte olması için anlamlı 

etkileşimler sağlaması, çoklu öğrenme ve öğretme imkânı sunması ve çocuk 

yetkinliğini desteklemesi gerekmektedir (Niklas, 2015). Okuryazarlık kaynakları 

açısından zengin bir ev ortamında çocuk çok sayıda kitaba erişebilme şansına 

sahiptir. Bu da çocukların alıcı ve ifade edici dil gelişimini olumlu yönde 

etkilemektedir (Mol & Bus, 2011; Zill ve ark., 2003). Başka bir ifadeyle erken 

çocukluk döneminde uyarıcı bir ev okuryazarlık ortamı içerisinde yetişen çocuklar 

erken dönem dil becerilerini geliştirme açısından aynı olanaklara sahip olmayan 

çocuklara oranla erken dönem dil yeterlilik ve becerilerine daha fazla sahiptir 

(Sénéchal & LeFevre, 2002; Hood ve ark., 2008; Niklas & Schneider, 2013; Niklas, 

2015).  Çocukların erken dönemde ev ortamında edindikleri erken okuryazarlık 

deneyimleri ilerleyen yıllarda okula katılım oranını da olumlu yönde etkilemektedir 

(Sylva ve ark., 2004).  

Ev okuryazarlık ortamı hem sosyal hem de fiziksel açıdan ele alınan çok 

boyutlu olarak tanımlanan bir ortamdır. Sosyal ortam daha çok aileye düşen 

sorumlulukları içerirken fiziksel ortam çocuğa sunulan materyal ve olanakları 

içermektedir (Gonzales ve ark., 2011). Aile üyelerinin çocuklar birlikte etkileşimli 

olarak kitap okumaları, birlikte alışveriş listesi hazırlamaları, kafiyeli şarkılar öğretme 

ve tekrar etmeleri çocuğun erken okuryazarlık becerilerinin gelişiminde önemli bir 

yere sahiptir (Foy & Mann, 2003). Tüm bu aktivitelerin ev okuryazarlık ortamının 

sosyal açısını yansıttığı çıkarımında bulunmak mümkündür. Ayrıca ailelerin ev 

içerisinde çocuğa hem çocuk hem de kendileri için basılı materyaller 

bulundurmaları, materyal çeşitliliğini sağlamaları ve çocuğun istediği zaman istediği 
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şekilde bu materyallere erişebilmesi de erken dönem dil becerilerini olumlu yönde 

etkilemektedir (Foy & Mann, 2003). Sunulan materyaller ve çocuğun bu materyallere 

erişim durumu ise ev okuryazarlık ortamının fiziksel açısını yansıttığı iddia edilebilir. 

Fiziksel açıdan çocuklara sunulabilecek kaynaklar da çeşitlilik göstermektedir.  

Çocuklara sunulacak kaynaklarda ailelerin dikkat etmesi gereken bazı 

özellikler bulunmaktadır.  Çocuklara sunulan materyallerin çocukların eğitsel ve 

içsel ihtiyaçlarını karşılamasına ve çocuğun gelişim özelliklerini dikkate alarak 

hazırlanmış olmasına dikkat edilmelidir (Gönen, 2013). Erken çocukluk döneminde 

çocuklara sunulabilecek kaynaklar arasında ilk sırada resimli öykü kitapları 

gelmektedir. Resimli öykü kitapları büyük resimli, az yazılı, çocukların gelişimini 

desteklemeye yönelik hazırlanan ve okuma alışkanlığını destekleyen kitaplardır. Bu 

tür kitaplar en yaygın şekilde bulunan ve kullanılan kitap türü olma özelliğini de 

taşımaktadır (Uzuner-Yurt, 2012). Çocuklara sunulabilecek kaynakların bir diğeri 

ABC kitaplarıdır. Bu kitaplar içerisinde hayvanların, mesleklerin, eşyaların gerçekçi 

resimlerinin yer aldığı, tek kelimeden oluşan yazıya sahip, genellikle kalın kapaklı 

olan ve küçük yaş çocuklara uygunluğu ile bilinen kitaplardır (Gönen, 2013). 

Bebeklik döneminde çocuklara sunulabilecek kaynaklardan birisi de oyuncak 

kitaplardır. Bu kitaplar hem kitap hem oyuncak olma özelliği taşıyan kitaplardır. Kitap 

gibi sayfaları çevrilebilirken aynı zamanda tüy, kumaş, delikler, ses çıkaran butonlar 

içererek oyuncak özelliği de taşıyabilmektedirler. Bu kitap türü çocuğun kitapla 

tanışmasında ve kitaba yönelik olumlu tutum geliştirmesinde önemli bir role sahiptir. 

Aynı zamanda dayanıklı olması sebebiyle çocukların kitaba nasıl davranacağını 

öğrenmesini de sağlamaktadır. Bu kitap türünün materyali kalın kartondan 

olabileceği gibi bez ve kumaştan da olabilmektedir (Ural, 2015). Çocuklara 

sunulabilecek bir diğer kaynak türü ise şiir kitaplarıdır. Şiir kitapları çocuklarda ahenk 

farkındalığı oluşturmakla birlikte düşüncelerin düz yazı dışında ifade edilebildiğini 

de göstermektedir (Tanju, 2015). Çocuklara sunulabilecek kaynaklar sıralamasında 

sessiz kitaplar da yer almaktadır. Sessiz kitaplar içerisinde yazı barındırmayan ya 

da çok az yazı barındıran daha çok görsellerle olay örgüsünün aktarıldığı kitaplardır 

(Hillman, 1995). Sesiz kitaplar çocuklara okuma ve yazmayı bilmeden kitap okuma 

olanağını sunan kitaplardır. Çünkü çocuklar sessiz kitapların içerisindeki çizimler 

aracılığı ile kendi kendilerine kitaptaki olay örgüsünü çözebilmektedirler (Lukens, 

1999).  Çocuklarda makrokültür ve mikrokültür algısını oluşturabilmek ve kültür 
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tanıtımı yapmak amacıyla kullanılan uluslararası ve çok kültürlü kitaplar da 

çocuklara sunulabilecek kaynaklar arasında yer almaktadır. Bu kitaplarda çocuklar 

farklı diller ve yaşantılar hakkında bilgi sahibi olabilmektedir (Kiefer ve ark., 1998). 

Erken dönemde çocukların tanışabileceği kitap türleri arasında masallar da yer 

almaktadır. Masalların içerisinde yer alan olaylardan en azından biri gerçek hayatta 

yaşanması mümkün olmayan özellik taşımaktadır. Bu tür kitaplar çocukların 

zihinlerindeki bariyerleri kaldırmaktadır ve hayal dünyalarını olumlu yönde 

etkilemektedir. Çocuklar bu tür kitaplar aracılığı ile hayal dünyasının sınırsızlığını 

keşfeder. Ayrıca çocuklar masallar aracılığı ile hayal dünyasında ve edebiyatta her 

olasılığın mümkün olduğunu kavrama şansı elde etmektedirler (Kiefer ve ark., 

1998). Geçmişte yaşayan dünya ve toplum için cesaretli adımlar atmış olan kişileri 

tanıtmak, yol göstermek ve gelecek hedeflerini oluşturmalarına yardımcı olması için 

biyografik özellik taşıyan çocuk kitapları da erken çocukluk döneminde çocuklara 

sunulabilecek kaynaklar arasında yer almaktadır (Tanju, 2015). 

Sıralanan bu kaynakların dışında dergiler, ansiklopediler, biyografik eserler, 

fen ve bilimle ilgili kitaplar, afiş ve broşürler, atlaslar, yazılı ve basılı diğer materyaller 

de ev ortamında çocuğa sunulabilecek materyaller arasında yer almaktadır. 

Çocuğun erken yaşlarda çeşitli kaynaklarla karşılaşması okuma ve yazmaya yönelik 

bir farkındalık geliştirerek yazının soldan sağa, yukarıdan aşağıya akış yönünün 

olduğunu, insanların yalnızca konuşarak değil aynı zamanda sembollerin 

kullanıldığı bir yazı diliyle de iletişim kurabildiklerini anlayabilmelerini sağlamaktadır 

(Justice & Ezell, 2001).  

Çocuğun Okuma İlgisi ve Motivasyonu 

Amerika Eski Eğitim Bakanı Terrell Bell, eğitim ile ilgili şu sözleri sarf 

etmiştir: “Söz konusu eğitim olduğunda akıllardan çıkmaması gereken üç şey 

vardır. Birincisi motivasyon, ikincisi motivasyon ve üçüncüsü yine motivasyondur.” 

(Ames, 1990). 

 

Çocuğun okuma ilgisi ve motivasyonuna yönelik olan bu bölümde 

motivasyonun tanımı, okuma motivasyonu ve okuma motivasyonu ile çalışmadaki 

diğer değişkenler arasındaki ilişkiyi açıklamak amaçlanmaktadır.  
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Bilimsel kaynaklar motivasyonu bireyin içerisindeki yapma güdüsünü içeren 

ve farklı davranışlar için enerji sağlayan süreç olarak tanımlamaktadır (Wigfield & 

Wentzel, 2007).  Temelde Latince “movere” fiilinden türeyen motivasyon bir görevin 

tamamlanması, devam ettirilmesi ya da bir fikrin hayata geçirilmesi için yardımcı 

olan iç güdülenmesi olarak da tanımlanmaktadır. Motivasyon uzun yıllardır bilim 

insanlarının dikkatini çeken çalışma konularından birisidir ve akademik başarının 

temel taşlarından birisi olarak belirtilmektedir (Areepattamannil & Freeman, 2008; 

Areepattamannil ve ark., 2010; Gottfried ve ark., 2007). Uluslararası alanyazın ve 

bilim insanları tarafından dikkate alınan motivasyon konusu, Türkiye’de okul öncesi 

eğitim müfredatında uygulanmakta olan 2013 Okul Öncesi Eğitim Programında da 

yer almaktadır. 

MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı’nın okul öncesi eğitimin önemi 

kısmında, çevrenin çocuğun öğrenme motivasyonunu derinden etkilediği vurgusu 

yapılmaktadır. Buna ek olarak aynı programın Okuma Yazmaya Hazırlık Etkinliği 

kısmında çocuğun okuma ve yazmaya yönelik motivasyonunu arttırıcı etkinliklerin 

planlanması gerektiği vurgulanmaktadır. Bu kapsamda çocukların dilin sadece sözlü 

bir iletişim aracı olmadığını, aynı zamanda sembollerle ifade edilebildiğini, yazının 

soldan sağa yukarıdan aşağıya doğru akış gösterdiğini erken yaşlarda kavramaları 

onların okuma ilgisi ve motivasyonları ile doğrudan ilgili olduğu düşünülebilmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde çocukların okuma yazma sürecini öğrenmeden 

önce erken okuryazarlık ya da filizlenen okuryazarlık olarak adlandırılan okuma 

öncesi temel becerilerin edinildiğini vurgulayan pek çok çalışma mevcuttur 

(Scarborough, 2001; Constantine, 2004; National Early Literacy Panel [NELP], 

2008; Özbek Ayaz, 2015; Altun, 2016; Işıtan ve ark., 2020). Bilişsel ve fiziksel olarak 

bu süreç incelenmesine rağmen sürecin önemli bir kısmını oluşturan duyuşsal 

bileşenlere alan yazında yeteri kadar yer verilmediği sonucuna varılabilmektedir. 

Çocukların tutum ve motivasyonlarını inceleyen çalışmaların büyük bir kısmının da 

ilkokul ve üzeri düzeydeki çocuklarla yapıldığı görülmektedir (Gambrell ve ark., 

1996; Wilson & Trainin, 2007; Baker & Scher, 2002; Gönen ve ark., 2004; Öztürk & 

İleri Aydemir, 2013). Fakat erken okuryazarlık becerilerinin küçük yaşlardan itibaren 

gelişmeye başladığı bilgisi göz önünde bulundurulduğunda okul öncesi dönemdeki 

çocukların okumaya yönelik tutum ve motivasyonlarının incelenmesi gerekliliği 

ortaya çıkmaktadır. Küçük yaşlardan itibaren kitapla tanışan çocukların daha 
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sonraki yaşamlarında okumaya ilgi duydukları bilgisi paylaşılmaktadır (Laakso ve 

ark., 2004). Buna ek olarak, erken yaşlarda kitapla tanışan çocukların hayata farklı 

açılardan baktıkları, kişilik gelişimlerine kitapların olumlu yönde katkı sağladığı, 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerilerinin olumlu yönde etkilendiği bilinmektedir 

(Işıtan & Gönen, 2006; Gönen & Veziroğlu, 2013; Gönen, 1988). Senechal (2009), 

örgün eğitime başlamadan önce çocuklara ne kadar çok kitap okunursa, ilerleyen 

zaman diliminde çocuğun kitabı bir zevk unsuru olarak algılamasının daha mümkün 

olduğunu belirtmektedir.  

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalışmanın amacı çocuğun cinsiyeti, annenin eğitim düzeyi, evdeki 

yetişkin kitabı sayısı, ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi, çocuğun kendi 

başına kitapla geçirdiği süre, evdeki resimli kitap sayısı ve çocuğun televizyon 

izleme süresi ile çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonunda 

aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı aracı etkisini belirlemektir. Okul 

öncesi dönem çocukların gelişimlerini, hazırbulunuşluk seviyelerini etkileyen kritik 

bir dönemdir. Çocuklar bu dönemde nörolojik, bilişsel, sosyal ve duygusal 

sistemlerin de hızlı bir gelişme kaydeder. Ev ortamındaki uyarım ve destek çocuğun 

üzerinde büyük etkiye sahiptir (National Academies of Sciences, Engineering, and 

Medicine, 2016). Birçok çocuk okumaya yönelik temel becerileri edinmeden okula 

başlar ve yapılan araştırmalar okuma yazma için gerekli olan temel becerilere sahip 

olmadan okula başlayan çocukların hazır olarak başlayan akranlarının seviyesine 

üçüncü sınıfa kadar yetişemediklerini ortaya koymaktadır (Fiester, 2010). 

Uluslararası Okuma Derneği (IRA) ve Küçük Çocukların Eğitimi Ulusal Derneği 

(NAEYC), (1998), erken dönem okuryazarlık gelişimi üzerine ortak yayınladıkları 

raporda çocukların okuma ve yazma yeteneğinin doğal olarak gelişmediği, bu 

sebeple çocuklara sağlanan olanakların önem arz ettiği belirtilmektedir. Çocukların 

erken dönem okuma ve yazmanın becerilerini geliştirmesi için yakın etkileşim ve 

deneyimlerin önem arz ettiği, bu sebeple çocuğun yetiştiği ortam ve çevresinde 

bulunan yetişkinlerin erken dönem dil becerileri üzerinde belirleyici bir etkiye sahip 

olduğu bildirilmektedir. Sosyo-Kültürel Kuram’ın kurucusu olan Vygotsky, (1967), 

ebeveynlerin çocukların gelişiminde kilit bir role sahip olduklarını ve çocukların dil 

becerisi de dâhil olmak üzere birçok alandaki gelişimlerini etkilediklerini 
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belirtmektedir. Gelişim teoristlerinden Bronfenbrenner ve Morris (1998), 

ebeveynlerin ve çocuğa temel bakım sağlayan yetişkinlerin küçük çocukların bilişsel 

ve dil gelişiminde anlamlı değişiklikler sağlayabileceklerini ileri sürmektedirler. 

Alanyazında yer alan bilgiler ve bilim insanlarının da ortak görüşü ile aile çocuğun 

gelişimi ve öğrenmesinde kilit bir role sahiptir. Bu sebeple okul öncesi dönemle ilgili 

yapılan çalışmalarda, aile çalışmanın bir parçası olmak durumundadır.  

Yapılan çalışmalara göre hemen hemen her ailede sosyal sınıf, eğitim 

düzeyi, ırk, milliyet, sosyoekonomik düzey fark etmeksizin okuma ve yazma 

etkinlikleri gerçekleşmektedir (Battle 2009; Purcell-Gates 1996; Teale 1986). 

Weigel, Martin & Bennett (2006a) yaptıkları çalışmalardan çıkarımda bulunarak 

erken dönem okuryazarlık becerisinin, ebeveynlerin okuryazarlık gelişimine yönelik 

inançlarının, ev okuryazarlık ortamı ve çocukların okuma performansı ile ilişkisini 

belirlemeye yönelik yapılan çalışmaların sayısının arttırılması gerektiğini 

belirtmektedirler.  Altun (2016), yayınlamış olduğu çalışmasında yüksek 

sosyoekonomik düzeye sahip olan çocukların ev ve sınıf ortamlarını okuryazarlık 

bileşenleri açısından incelemiş ve tez çalışmasının sonucunda benzer çalışmaların 

düşük sosyoekonomik düzeydeki çocuklar ve aileleriyle yapılmasının alan yazına 

katkı sağlayacağı görüşünü belirtmiştir. Applebee ve arkadaşlarının (1988), 

yaptıkları çalışmada çocukların erken okuryazarlık becerisi ile ailelerinin eğitim 

düzeyi, sosyoekonomik durumu ve meslekleri arasında güçlü bir ilişki olduğu ortaya 

konulmuştur. Ülkemizde ve dünyada yapılan çalışmalar incelendiğinde ev 

okuryazarlık ortamı ile ilgili olan çalışmaların sayısının son yıllarda artış gösterdiği 

fakat yapılan çalışmaların büyük bir kısmının yüksek sosyoekonomik düzeyde olan 

çocuklarla ve aileleriyle gerçekleştirildiği sonucuna ulaşılmaktadır. Bu sebeple aile 

okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı ile ilgili geniş çaplı bir araştırma 

yapılmasının, düşük ve yüksek sosyoekonomik düzeye ve eğitim düzeyine sahip 

olan ailelerin çalışmaya dâhil edilmesinin literatüre önemli bir katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir.   

Çocuğun okuma ilgisi ve motivasyonuna yönelik çalışmalar incelendiğinde 

çalışmaların büyük kısmının hali hazırda ilköğretime başlayan çocuklar ile 

gerçekleştirildiği ve okul öncesi grubu ile yapılan geniş çaplı bir tez çalışmasının 

olmadığı bilgisine ulaşılmaktadır. Bu alanda araştırma eksikliğinin okul öncesi 

gruptaki çocukların okuma-yazma becerilerinin sınırlı olması gerekçesi ile sınırlı 

olduğu düşünülmektedir. Ayrıca yapılan çalışmalarda araştırmacılar çocukların 
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okuma ilgisi ve motivasyonundan ziyade, erken okuryazarlık becerilerinin alt 

başlıklarını oluşturan harf bilgisi, fonolojik farkındalık, hece bilgisi gibi becerileri 

ölçmeyi hedeflemişlerdir. Fakat uluslararası alan yazın incelendiğinde çocuğun 

okumaya yönelik ilgisi ve motivasyonu erken okuryazarlık becerilerini edinmesini de 

etkilemektedir.  

Son olarak, yayınlanan bu tezin hazırlık süreci, son yüzyılın en büyük salgını 

olan Covid-19 pandemi sürecinde gerçekleşmiştir. Pandemi sürecinin sadece 

çocukları değil; aynı zamanda ev ortamı, aile okuma sıklığı, ebeveynin ve ev 

ortamının çocuk üzerindeki etkisini yordadığı düşünülmektedir. Pandemi sürecinde 

ebeveynler ve çocuklar ev içerisinde, birlikte daha uzun süre vakit geçirmektedirler. 

Pandemi sürecinde yayınlanan Okula Uyum Kılavuzu’nda (2020) belirtildiği üzere 

yaşanan bu salgın çocukların sosyal, duygusal, fiziksel, bilişsel ve akademik 

gelişimlerinde durağanlığa sebep olabilir. Bu sebeple ailenin, ev ortamının 

incelenmesi ve konu ile ilgili detaylı bilgilerin edinilmesi sonraki süreçte hazırlanacak 

ev okuryazarlık ortamını ve aile okuma inancını arttıracak programlar için rehber 

niteliği taşıyacaktır. Buna ek olarak çocuğun okuma ilgisi ve motivasyonu ölçeğini 

dolduracak olan ebeveynlerin ve bakım verenlerin, çocuklarının okuma ilgisine ve 

motivasyonuna, ev ortamına yönelik farkındalıklarının pandemi sürecinde evde 

uzun süre vakit geçirmekten kaynaklı artmış olacağı daha tutarlı ve gözleme dayalı 

sonuçlar elde edileceği düşünülmektedir. 

Araştırma Problemi 

Araştırmanın problem cümlesi, “Çocuğun cinsiyeti, aile gelir düzeyi, yaşı, 

anne eğitim düzeyi, baba eğitim düzeyi, anne yaşı, baba yaşı, çocuğun tablet 

başında geçirdiği süre, çocuğun okul öncesi eğitimine devam etme süresi, evdeki 

yetişkin kitabı sayısı, ebeveynlerin çocuğa kitap okuma süresi, çocuğun kendi 

başına kitapla geçirdiği süre, evdeki resimli kitap sayısı, çocuğun televizyon izleme 

süresi  ile çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonunda aile 

okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı aracı etkisi var mıdır? 

Bağımsız Değişkenler: Çocuğun cinsiyeti, aile gelir düzeyi, yaşı, anne eğitim 

düzeyi, baba eğitim düzeyi, anne yaşı, baba yaşı, çocuğun tablet başında geçirdiği 

süre, çocuğun okul öncesi eğitimine devam etme süresi, evdeki yetişkin kitabı 
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sayısı, ebeveynlerin çocuğa kitap okuma süresi, çocuğun kendi başına kitapla 

geçirdiği süre, evdeki resimli kitap sayısı, çocuğun televizyon izleme süresi 

Aracı Değişkenler: Aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı 

Bağımlı Değişken: Çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu 

 

Alt problemler  

1. Kurulan kuramsal modelinin uyum indeksleri uygun mudur?  

2. Aile okuma inancı ile  

a. Ev içi okuryazarlık ortamı arasında doğrudan anlamlı bir ilişki 

var mıdır? 

b. Çocuğun okuma ilgisi ve motivasyonu arasında doğrudan veya 

dolaylı anlamlı bir ilişki var mıdır? 

3. Ev içi okuryazarlık ortamı ile 

a. Çocuğun okuma ilgisi ve motivasyonu arasında doğrudan veya 

dolaylı anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Sayıltılar 

Ailelerin aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ile ilgili ölçekleri gerçeğe uygun 

bir şekilde doldurdukları varsayılmaktadır.  

Sınırlılıklar 

Bu çalışma 36-72 ay grubu okul öncesi eğitim alan çocukların velileri ile 

sınırlıdır. Araştırmaya 81 ilden yalnızca 12 il dâhil edilebilmiştir. Araştırmanın 

örneklem grubu sadece okul öncesi eğitime devam eden çocuğu olan 

ebeveynlerden oluşmaktadır. Araştırma pandemi sürecinde gerçekleştirildiği için 

çocukların okumaya yönelik motivasyonlarının bilgisi doğrudan çocuklardan 

toplanamamıştır.  
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Tanımlar 

Aile: Milli Eğitim Bakanlığı Okul Aile Birliği Yönetmeliği’nde (2005), aile çocuğun 

annesi-babası veya yasal sorumluluğunun olduğu kişi ya da kişiler olarak 

tanımlanmaktadır. 

 

Alıcı Dil Becerisi: Alıcı dil becerisi söylenenleri anlama becerisi olarak 

tanımlanmaktadır. Alıcı dil becerileri ifade edici dil becerilerinden daha erken 

dönemde gelişmektedir (Bredekamp, 2015). 

 

İfade Edici Dil Becerisi: İfade edici dil becerisi konuşulan dilin kuralları ve bilgisi ile 

iletişim kurabilme becerisi olarak tanımlanmaktadır (Bredekamp, 2015). 

 

Ailenin Okuma İnancı: Aile okuma inancı ailelerin çocuklarının dil ve edebi 

gelişimlerine yönelik sergiledikleri davranışlar olarak tanımlanmaktadır (Weigel ve 

ark., 2005). 

 

Sosyoekonomik Düzey: Sosyoekonomik Düzey (SED) sadece geliri değil, aynı 

zamanda eğitim düzeyi, sosyal statü ve sosyal sınıfın öznel algılarını da kapsayan 

bir olgudur (APA, t.y.). 

 

Filizlenen Okuryazarlık: geleneksel okuma ve yazma biçimlerinin gelişimsel 

öncülleri olduğu varsayılan bilgi, beceri ve tutumlardan oluşur ((Lonigan ve ark., 

2000). 

 

Ev Okuryazarlık Ortamı: Ailenin çocuğa okuma, yazma ve dil becerilerinin öncüllerini 

kazanmasını sağladığı ortamdır. 
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

Araştırma kapsamında kurulan modelde çocuk, çevresi ve ev ortamına 

yönelik pek çok değişken yer almaktadır. Bu sebeple çocuğun gelişim sürecindeki 

ev, aile ve çocuk özelliklerine yönelik kuramsal bakış açılarına ihtiyaç 

duyulmaktadır. Araştırma kapsamında Biyoekolojik Kuram, Bilişsel Gelişim Kuramı, 

Yapılandırmacı Yaklaşım, Sosyokültürel Kuram ele alınmıştır.  

Biyoekolojik Kuram 

İnsan sosyal bir canlıdır. Biyoekolojik kuram insanın sosyal çevresi ile olan 

bağlarını incelemektedir. Ekoloji organizmanın çevresinde bulunan canlı ve cansız 

nesnelerle olan karşılıklı ilişkilerini konu edinen bir kavramdır. Biyoekolojik kuram 

da bu kavramdan yola çıkılarak 19. Yüzyılda ortaya atılmıştır (Smith, 1995). 

Aile, çocuk ve ebeveynlerin bir arada etkileşimli olarak yaşadığı çevrede 

ilişkiler farklı düzeylerden oluşmaktadır. Bu çevresel düzeyler sadece çocuğun 

gelişimi ve öğrenmesi üzerinde değil aynı zamanda ebeveyn inanç, davranış ve bilgi 

düzeyleri üzerinde de önemli etkiye sahiptir (Lerner, 2002). Başka bir deyişle 

çocuğun ve ailenin biyolojik olarak sahip olduğu eğilimleri, çevresel faktörlerle 

bütünleşerek gelişim ve öğrenmelerini şekillendirmektedir. Biyoekolojik kuramın fikir 

sahibi olan Bronfenbrenner sosyal çevrenin beş temel düzeye sahip olduğunu 

belirtmektedir. Bu düzeyler çocuğun en yakın çevresinden başlayarak toplumun en 

geniş sistemine kadar devem etmektedir. Sistemlerin isimleri sırasıyla: mikrosistem, 

mezosistem, ekzosistem, makrosistem ve kronosistem olarak adlandırılmaktadır 

(Bronfenbrenner, 1977; 1979; 1998) 

Mikrosistem 

Çevre katmanlarından en içte bulunan sistemdir. Çocuk ve yakın çevresinin 

karşılıklı etkileşimini içermektedir. Sistemde ebeveynler arası ilişkiler, aile ortamı, 

çocuğun okulu, yakın akraba ve arkadaşlar yer almaktadır. Bu sistemde 

gerçekleşen ilişkiler çocuğu ve ebeveynleri doğrudan etkilemektedir. Örneğin anne 

baba arasındaki evlilik uyumu ya da çocuğun mizacı bireyler arasındaki ilişkileri 

doğrudan etkilemektedir (Caldera & Lindsey, 2006). Çocuğun çevresinde bulunan 

yetişkinler ile olan ilişkisi kadar çevresinde bulunan canlı ve cansız diğer varlıklarla 
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olan iletişimi de gelişim ve öğrenmesinde önemli rol oynamaktadır. Ev ortamında 

bulunan materyal, uyaran ve doğal çevrenin çocuğun gelişim alanları üzerinde 

doğrudan etkisi bulunmaktadır (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Ebeveynler ortamı 

doğrudan çocuğa sağlayan rolünde olabildikleri gibi ortam ve çocukla iletişime 

geçen aktif katılımcı rolünü de seçebilmektedirler. Bu sayede çocuğun gelişimi ve 

öğrenmesini aktif şekilde desteklemeleri mümkün olmaktadır.  

Mezosistem 

Mikrosistemler arasındaki ilişki mezosistemi meydana getirmektedir. 

Ebeveynlerin iş yeri ile ilişkisi, çocuğun okul ile ilişkisi mezosistemin içerisindedir. 

Örneğin çalıştığı işten memnun olmayan bir ebeveynin olumsuz ruh hali ve tutumu 

ev yaşantısını da doğrudan etkilemektedir. Ev yaşantısında ebeveynlerinden yeterli 

desteği alamayan çocuğun okul başarısı olumsuz yönde etkilenecektir (Gershoff & 

Aber, 2006). Mikrosistemler birbirinden bağımsız gibi gözükseler de aralarında 

güçlü bir etkileşim vardır (Bronfenbrenner & Morris, 1998). 

Ekzosistem  

Ailelerin doğrudan katılım sağlamadıkları dışsal sistemler ekzosistemi 

oluşturmaktadır. Mikrosisteme sağlanan sosyal hizmetler, sağlık hizmetleri bu 

sistemin içerisinde yer almaktadır. Örneğin annenin süt izni, çalışma saatleri, 

hastalık izni gibi durumlar dolaylı olarak ebeveyn çocuk arasındaki iletişim ve 

etkileşimin kalitesini belirlemektedir. Ekzosistem sosyal destek ve yapılanmayı 

kapsadığı gibi uzak akrabalar, ailenin görüştüğü arkadaşlar gibi informal destekleri 

de kapsamaktadır. Yapılan araştırmalar ekzosistemde yaşanan olumsuz 

deneyimlerin aile çatışma oranını arttırdığını ortaya koymaktadır (Coulton ve ark., 

2007). 

Makrosistem 

Makrosistem sistemlerin en dış katmanında bulunmaktadır. Toplumsal değer 

yargıları, gelenekler, bakış açısı gibi ebeveynlerin ve çocuğun içinde yaşadığı kültür 

ve alt kültürlere yönelik durumları içermektedir (Bronfenbrenner & Morris, 1998).  

Makrosistemin çocukların istek ve ihtiyaçlarına verdiği önceliğin, içerisinde 

barındırdığı sistemlerden alacağı desteği etkilediği çıkarımında bulunulabilmektedir. 

Başka bir deyişle çocuğa verilen önem fazla olursa ailelerin yaşam şartları 
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makrosistem tarafından buna göre planlanır. Yaşam kalitesi artan ailede yetişen 

çocukların çevreleri ile olan etkileşimlerinin kalitesi de benzer oranda artacaktır. 

Kronosistem 

Kronosistem zamana bağlı olarak yorumlanmaktadır. Biyoekolojik sistemler 

kuramında çevre statik bir durumda değildir. Tam aksine sürekli olarak bir değişim 

ve gelişim göstermektedir. Eve yeni bebek gelmesi, boşanma, taşınma gibi durumlar 

çocuğun yakın çevresi ile olan etkileşimini belirlemektedir. Sadece belirli olaylar 

değil; çocuğun büyümesi ve yaşla birlikte değişen özgürlük alanı, ilgi, istek ve 

ihtiyaçlarının değişimi, sosyal çevresinin değişimi de zamanla gerçekleşmektedir. 

Kronosistem de zamanla sistemler içerisinde meydana gelen bu değişiklikleri 

içerisinde barındırmaktadır.  

Yapılan çalışmada incelenen ev okuryazarlık ortamı ve ailenin okumaya 

yönelik inancı doğrudan mikrosistemle ilgilidir. Ebeveyn inançları kişisel deneyim, 

sosyal kültür ve çevresel koşullarla şekillenmektedir (Rowe & Cassilas 2010). 

Sosyoekonomik düzey, eğitim durumu, evdeki kitap sayısı gibi durumlar biyoekolojik 

kuramda yer alan diğer sistem etkileşimleri içerisinde yer almaktadır. Bu sebeple 

çalışmanın kuramsal temeli için biyoekolojik sistemler kuramının kullanılması uygun 

bulunmuştur. 

Bilişsel Gelişim Kuramı 

Jerome Bruner eğitim ve psikoloji konusunda önde gelen isimlerden birisidir. 

Bruner kültürün zihni nasıl şekillendirdiğini merak etmiş ve çalışmalarını bu konu 

üzerinde sürdürmüştür. 1960’lı yıllarda mevcut olan psikolojik teorilerin; kültürün 

insan zihni üzerindeki etkisini açıklamakta yeterli olmadığını düşünerek, konuyu 

sadece psikolojik açıdan değil aynı zamanda felsefe, antropoloji ve dilbilimi 

açısından da ele almıştır (Bruner, 1983). 1976 yılında çocukların en iyi “iskele”, 

“scaffolding” yöntemi ile öğrendiği görüşünü savunmuştur. Bu yöntemde; çocuğa 

yeni becerileri kazandırma ve geliştirilme sürecinde, mevcut öğrenme seviyesinin 

hemen üzerinde olan materyaller çocuğu teşvik etme amacıyla çocuğa 

sunulmaktadır. Bruner ve çalışma arkadaşları öğrenmenin sosyal ve kültürel 

yönlerini incelemiş ve çocukların dünyayı anlamlandırma ihtiyaçları olduğunu öne 

sürmüşlerdir (Wood ve ark., 1976). Çocuklar bu anlamlandırma süreçlerinde 

kendilerinden daha olgun olan düşünürlerden ve kendi seviyelerinin hemen 
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üzerinde olan materyallerden yardım ve destek almaktadırlar. Bruner’in Bilişsel 

Gelişim Kuramı’nda çocukların kendileri için anlamlı olan bağlantıları ortaya 

çıkarabilecekleri, kaynaklara kolayca erişebilecekleri ve kaynakları özgürce 

kullanabilecekleri esnek bir öğrenme ortamının sağlanmasının önemi 

vurgulanmaktadır (Bruner, 1983). 

Yapılan bu tez çalışmasında çocuğun ev okuryazarlık ortamını ve aile okuma 

inancı değişkenleri Bruner’in görüşlerinden yola çıkılarak değişken olarak 

belirlenmiştir. Yapılan çalışmalar ev içi okuryazarlık ortamının, çocuğun okuma ve 

yazma ile ilgili temel becerileri tecrübe ettiği ilk alan olarak çocuğun dil edinim 

sürecinde etkisi olan önemli bir yer olduğunu vurgulamaktadır (Purcell-Gates, 

1996). Kuramda bahsedilen iskele süreci bir diğer ifadeyle bilgiyi yapılandırma 

süreci çocuğun potansiyel gelişim alanı içerisinde gerçekleşmektedir (Walqui, 

2006). 

Yapılandırmacı Yaklaşım 

Piaget bilişsel yapılandırıcı kuramın geliştiricisi olarak tanınmaktadır. Bu 

kurama göre çocuklar kendi bilgilerini inşa edebilmektedirler. 1960’ların başlarından 

itibaren Piaget’in bu kuramı eğitimciler için çocuklara dil becerilerini kazandırma 

açısından yol gösterici nitelik taşımaktadır. Yapılandırmacı yaklaşıma göre çocuğun 

içinde bulunduğu çevrenin zengin ve uyarıcı özelliklere sahip olması gerekmektedir. 

Bu sayede çocuk bağımsız bir şekilde dünyayı keşfetme ve merakını giderme 

olanağına sahip olacaktır. Piaget bilişsel gelişim sürecinin bir bütün olduğunu ve 

dört süreçten meydana geldiğini belirtmektedir. Bunlar fiziksel olgunlaşma, 

deneyimler, toplumsal aktarım süreci ve dengeleme süreci olarak 

isimlendirilmektedir (Piaget,1999). 

1. Fiziksel Olgunlaşma 

Çocuklar dünyaya bazı genetik özellikler ile gelmektedir. Bu özellikler 

çocuğun bilişsel gelişiminin üst ve alt sınırlarını belirlemektedir. Çocukların genetik 

özellikleri ve çevresel faktörler öğrenme deneyimlerini de etkilemektedir. Çocuğun 

öğrenme ve keşfetme süreci fiziksel olarak sağlıklı bir süreçten geçmesi ile 

doğrudan ilgilidir.  

2. Deneyimler 
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Çocuklar doğuştan getirdikleri genetik özelliklerini en iyi şekilde kullanabilmek 

için uygun çevre koşullarına ve deneyimlere ihtiyaç duymaktadırlar. Çocuklar çevre 

ve çevrenin bileşenleri ile edindikleri deneyimler sonucunda bilgiyi kendileri 

oluşturma şansı elde etmektedirler. Çocuklara sunulan çevrede edindikleri 

deneyimler öğrenme süreçleri ile doğrudan ilgilidir. 

3. Toplumsal Aktarım Süreci  

Piaget’e göre (1972) fiziksel olgunlaşma ve deneyimlerin yanında toplumdaki 

bireyler ile karşılıklı olan etkileşim ve toplumun kolektif zekâsı da çocuğun bilişsel 

gelişimini doğrudan etkilemektedir.  Diğer insanlarla girilen etkileşim sürecinde 

edinilen yeni bilgilerin yarattığı dengesizlik durumunu dengelemek için bilginin, 

çocuğun bilişsel süzgecinden geçmesi gerekmektedir. Başka bir ifadeyle çocuğun 

doğuştan getirdiği özellikleri ve çocuğa sunulan çevre koşullarında edindiği 

deneyimlerin yanında, çocuğun içerisinde bulunduğu toplumun özellikleri de 

çocuğun öğrenme süreci ile doğrudan ilgilidir.  

4. Dengeleme 

Bilişsel gelişim Piaget’e göre çocukta var olan bilişsel denge durumunun yeni 

ve daha üst seviyede bir denge durumuna geçişi olarak tanımlanmaktadır 

(Piaget,1977). Yukarıda verilen fiziksel olgunlaşma, deneyimler ve toplumsal 

aktarım süreçlerinde çocuk bilişsel dengesizlikler yaşamaktadır ve bu dengesizlikleri 

denge durumuna getirdiğinde öğrenme süreci gerçekleşmektedir. Yeni edinilen 

bilgilerin çocukta yarattığı dengesizliğin sonucunda yeni bir şemanın oluşturulması 

ya da var olan şemaya edinilen bilginin yerleştirilmesi ile dengeleme süreci 

tamamlanmaktadır.  

Ev okuryazarlık ortamı açısından düşünüldüğünde Piaget’in düşünceleri 

büyük önem arz etmektedir. Çünkü ev içerisinde baskı açısından zengin ortam 

sağlanan ve çeşitli okuma yazma materyalleri sunulan çocuklar okuma-yazma ve 

dil becerilerini geliştirme şansına sahiptirler (Senechal ve ark., 1996; Inoue ve ark., 

2018). Ev içerisinde bu becerileri elde eden çocuk okuma yazmaya ve okula hazır 

olacaktır. Piaget çocukların gelişimlerinde belli bir sıra izlediği görüşüne sahiptir. 

Daha karmaşık bir beceriyi öğrenmek için çocuğun karmaşık becerinin alt 

becerilerini bir önceki gelişim döneminde edinmesi gerekir (Tzuo, 2007). Bu açıdan 

bakıldığında zengin bir ev okuryazarlık ortamına sahip olan çocuk okuma-yazma 
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gibi karmaşık olan bir becerinin temel becerilerini ev ortamında edinebilmektedir 

yorumu yapılabilir. Çünkü ev ortamında basılı materyallerle meşgul olan çocuk 

yazının yukarıdan aşağıya soldan sağa doğru bir akışa sahip olduğu, yazı aracılığı 

ile insanların iletişim kurduğu ve sözcüklerin harflerden meydana geldiği 

çıkarımında bulunabilmektedir (Justice & Sofka, 2010). 

Sosyokültürel Kuram 

Rus bir psikolog olan Lev Vygotsky Sosyokültürel Kuram’ı ortaya koyan kişi 

olarak tanınmaktadır (Yasnitsky, 2014). Sosyokültürel Kuram aynı zamanda Sosyal 

Yapılandırmacı Kuram olarak da bilinmektedir. Bu kuramda çocukların öğrenme 

süreçlerinde kendilerinden daha yetenekli olan diğer kişilerin oynadığı etkin rolün 

önemi vurgulanmaktadır (Berns, 2016). Diğer kişiler bir yetişkin olabildiği gibi 

öğrenilen konuda daha yetkin olan bir akran da olabilmektedir. Vygotsky; çocuğun 

çevresinde var olan bilgileri öğrenmesi için güdüleyicisinin, yetişkinlerle ve diğer 

çocuklarla olan etkileşimi olduğunu belirtmektedir. Çocuk bilmediği bir konuda 

kendisinden daha yetkin olan akranı ya da bir yetişkin ile etkileşimde bulunduğunda, 

asıl öğrenme aralığının dışında kalan potansiyel öğrenme alanına ulaşabilmektedir. 

Bu alan “zone of proximal development” yani potansiyel gelişim alanı olarak 

tanımlanmaktadır (Tzuo, 2007). Çocuğun yardımla ve rehberlikle yapabileceklerini, 

tek başına yapabilecek duruma gelmesi öğrendiklerini içselleştirmesi ile 

mümkündür. Çocuğun bir beceriyi yardımsız ve desteksiz yapabilmesi yani beceriyi 

içselleştirmesi potansiyel gelişim alanının da genişlemesini sağlamaktadır 

(Vygotsky, 1978).  

Yapılan çalışmada ortaya konulan hipotez aile okuma inancının ev 

okuryazarlık ortamını ve ev okuryazarlık ortamının da çocuğun okuma ilgisi ve 

motivasyonunu etkileyeceği yönündedir. Bu sebeple sosyokültürel kuramda yer alan 

çocuğa sunulan rehberlik ve destek miktarı doğrudan ailenin özellikleri ile ilişkili 

olduğu düşünülmektedir. Dolayısıyla yapılan çalışmanın kuramsal temelini 

oluşturmada Vygotsky’nin görüşleri önemli bir yere sahiptir. Vygotsky’nin 

Sosyokültürel Kuram’ı aile okuma inancı, ev okuryazarlık ortamı ve çocuğun okuma 

motivasyonunu doğrudan ve dolaylı olarak içinde barındıran bir kuramdır. Ev 

okuryazarlık ortamı doğrudan çocuğa sağlanan destek ve rehberliği içerdiği için 

çocuğun okuma motivasyonunda önemli bir etkiye sahiptir (Gutek, 2011). Çocuk ev 
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ortamında ailesinin desteği ile yapabileceklerini keşfetme şansını yakalar. Ailenin 

okumaya yönelik inancı ise çocuğa sunacağı rehberlik ve destek miktarını doğrudan 

etkileyecektir.  Şekil 4 incelendiğinde çocuğun yardımla ve destekle yapabilecekleri 

kısmı potansiyel gelişim alanını ifade etmektedir. Bu sebeple çocuğun öğrenme 

potansiyelinin çerçevesini genişletmekte ev ortamı, sunulan olanaklar ve ailenin 

özellikleri etkin bir rol oynamaktadır.  

Şekil 4.  

Potansiyel Gelişim Alanı 

 

 

 

 

 

 
 
 

Çocuğun kendi 

kendine 

yapabilecekleri 

Çocuğun bir yetişkinin ya 

da akranının rehberliği 

ve/veya desteği ile 

yapabilecekleri  

Çocuğun yardım ve destekle dahi 

yapamayacakları 
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İlgili Araştırmalar  

Bu bölüm ev içi okuryazarlık ortamı, aile okuma inancı ve çocuğun okuma 

motivasyonu konuları ile ilgili yurt içinde ve yurt dışında yapılan çalışmaları 

içermektedir. 

 

Ev İçi Okuryazarlık Ortamı ile İlgili Araştırmalar  

 

Bu bölümde ev içi okuryazarlık ortamı ile ilgili yurt içinde ve yurt dışında 

yapılan çalışmalara yer verilmiştir.  

 

Burgess ve arkadaşlarının yaptığı çalışmada (2002) 97 okul öncesi 

dönemdeki çocuğun ev okuryazarlık ortamları ve erken dönem dil becerileri 

arasındaki ilişkiyi incelemek amaçlanmıştır. 1 yıllık süren bu boylamsal çalışmada 

ev okuryazarlık ortamı ölçeği, ses farkındalık ölçeği, kelime farkındalık ölçeği, hece 

farkındalık ölçeği gibi ölçekler kullanılmıştır. Araştırmanın sonucunda çocukların 

fonolojik farkındalıkları, erken dönem dil becerileri, hece ve kelime farkındalıkları ile 

ev okuryazarlık ortamları arasında istatistiksel açıdan önemli bir ilişki olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Florida’da ev okuryazarlık ortamı ile ilgili yapılan çalışmanın örneklem 

grubunu 48-69 ay aralığında bulunan ve çeşitli sosyoekonomik düzeylerden 101 

çocuk oluşturmaktadır. Araştırmanın ilk amacı; çocukların filizlenen okuryazarlık 

becerileri ile evdeki ve okuldaki okuma yazmaya yönelik ortamlarının ilişkisini 

incelemek, ikinci amacı ise okul öncesi dönemdeki çocuklarla çalışan öğretmenlerin 

filizlenen okuryazarlığa yönelik görüşleri ve uygulamalarını incelemektir. Araştırma 

sonucunda ev ortamında okuma yazmaya yönelik edinilen deneyimlerin erken 

okuryazarlık becerileri ile arasında pozitif yönde yüksek korelasyon bulunduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Buna ek olarak, sosyoekonomik düzeyi benzer olan ailelerin 

çocuklarına sundukları okuma ortam ve olanaklarının farklılaşabildiği bilgisine 

erişilmiştir (Constantine, 2004). 
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Yapılan bir diğer çalışmada çocuğun başkaları ile iletişime geçerek dil 

yeterliliklerini geliştirdiğinden yola çıkarak çok yoğun olmayan bir müdahale 

programı uygulanmıştır. Okul öncesi dönemde çocuğa sahip olan 125 ebeveynlere 

akşamüstü ev okuryazarlık ortamı ve etkileşimli kitap okumaya yönelik bir eğitim 

verilmiştir. Eğitim öncesinde çocukların dil yeterlilikleri ve evin okuryazarlık ortamı 

değerlendirilmiştir. Eğitim sonrasında eğitimi alan ailelerin ev okuryazarlık ortamını 

önemli ölçüde iyileştirdikleri ve bu ailelerin çocuklarının fonolojik farkındalıklarının 

daha çok geliştiği sonucuna ulaşılmıştır (Niklas & Schneider, 2017) 

 

Ev okuryazarlık ortamı ve çocuğun okuma tutumu arasındaki ilişkiyi ortaya 

koymak için yapılan çalışmanın örneklem grubunu 5 yaşında 261 çocuk ve aileleri 

oluşturmaktadır. Karma yöntem kullanılan araştırmanın sonucunda çocukların 

okumaya yönelik tutumları ile ev okuryazarlık ortamları arasında orta düzeyde pozitif 

korelasyon olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Demografik özellikler incelendiğinde, aile 

gelir düzeyi ve ebeveyn eğitim düzeyi ile ev içi okuryazarlık ortamı arasında 

doğrudan ilişki olduğu bulgusuna erişilmiştir. Eğitim düzeyi yükseldikçe çocuklara 

sunulan materyal çeşitliliğinin arttığı bilgisine ulaşılmıştır (Altun, 2013).  

 

Sosyoekonomik düzeyi farklılık arz eden ailelerin ev içi ve ev dışında 

çocuklarının erken okuryazarlık becerilerini, hangi uygulamalarla ve ne sıklıkla 

desteklediğini belirlemek amacı ile yapılan çalışmanın örneklem grubunu okul 

öncesi eğitime devam eden 250 çocuk ve ailesi oluşturmaktadır. İlişkisel tarama 

modeli kullanılan bu araştırmanın sonucunda sosyoekonomik düzey yükseldikçe 

ailelerin çocuklarla gerçekleştirdiği erken okuryazarlık uygulamalarının sıklığının 

arttığı, ailenin okuryazarlık faaliyetlerine yönelik duyarlılığının daha fazla olduğu ve 

erken okuryazarlık becerilerini hedefleyen materyal çeşitliliğinin arttığı bilgisine 

ulaşılmıştır (Özbek Ayaz, 2015) 

 

Karaahmetoğlu (2015) ailelerin ev ortamında çocuklarına sağladıkları erken 

okuryazarlık becerilerini destekleyen deneyimlerin sıklığını belirlemek amacıyla 

ölçek geliştirme çalışması yapmıştır. Yapılan çalışma bir diğer amacı da 

ebeveynlerin okuma inançları ile çocuklarına sundukları erken okuryazarlık 

deneyimleri arasındaki ilişkiyi incelemektir. Araştırmanın örneklem grubunu 
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gelişimsel yetersizliği olan (20) ve tipik gelişim gösteren (119) çocukların 

ebeveynleri oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda gruplar arasında ev okuryazarlık 

ortamı ve ebeveyn okuma inancı bağlamında hem alt boyutlar hem de alınan toplam 

puanlar arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır.  Ebeveynlerin yaşı, gelir 

düzeyi, öğrenim durumu gibi değişkenlerinin; aile okuma inancı ve ev okuryazarlık 

ortamı ile arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişkiye rastlanmıştır.  

 

Ev okuryazarlık ortamı ve kendiliğinden ortaya çıkan okuryazarlık becerileri 

arasındaki ilişkiyi incelemek amacı ile yapılan çalışmanın örneklem grubunu 36-71 

ay aralığında 93 çocuk ve anneleri oluşturmaktadır. Nicel ilişkisel tarama modeli 

kullanılan araştırmanın sonucunda çocuğun yaşının ve ev okuryazarlık ortamının, 

çocuğun kendiliğinden ortaya çıkan okuryazarlık becerilerini yordadığı bilgisine 

ulaşılmıştır. Ev okuryazarlık ortamının çocuğun alfabe bilgisi, alıcı ve ifade edici dil 

becerisi, ses bilgisel farkındalığını yordadığı bilgisine erişilmiştir (Akyüz, 2016). 

 

Bir başka çalışmada ev içi okuryazarlık ortamı ile sınıf içi okuryazarlık 

ortamının çocuğun erken okuryazarlık becerileri ile ilişkisini ortaya koymak 

amaçlanmış ve bu amaçla nicel yöntem kullanılarak bir araştırma yapılmıştır. 

Araştırmanın sonucunda ev içerisinde sözel dil gelişimine yönelik deneyimlerin 

sayısının fazla olduğu, ailelerin çocukları ile birlikte gerçekleştirdiği kütüphane 

ziyaretlerinin sayısının az olduğu, ebeveynler arası karşılaştırma yapıldığında 

annelerin babalara oranla çocukları ile kitap okuma sürelerinin daha uzun olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Buna ek olarak; çocukların büyük kısmının günlük kitap 

okuma, inceleme, vakit geçirme sürelerinin bir saatten az olduğu bilgisine erişilmiştir 

(Altun, 2016).  

 

Çocukların okula hazırlık becerileri ile ev ortamı, çocuk ve ebeveyn özellikleri 

arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla yapılan bir tez çalışmasında nicel araştırma 

yöntemlerinden genel tarama deseni kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini 5-6 

yaş aralığında 281 çocuk ve anneleri oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda 

annelerin okuma inançları ile ev okuryazarlık ortamında çocuğa sağlanan imkânlar 

arasında pozitif yönde ilişki bulunmuştur. Ev erken okuryazarlık ortamı ile okul 

olgunluğu ölçeğinin alt boyutu olan eşleştirme ve genel olgunluk arasında anlamlı 
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ve pozitif yönlü ilişki bulunmuştur. Ev erken okuryazarlık ortamının sayı olgunluğu 

becerisi üzerinde anlamlı bir etki bulunmamıştır (Keleş Ertürk, 2017). 

 

Yapılan bir diğer yüksek lisans tez çalışmasında örneklem grubunu okul 

öncesi eğitime devam eden 12-36 ay aralığında 31 çocuğun ebeveyni ve devam 

etmeyen 12-36 ay aralığında 36 çocuğun ebeveyni oluşturmaktadır. Çalışmanın 

amacı ev okuryazarlık ortamı özellikleri ile ebeveynlerin sahip olduğu sosyal destek 

arasındaki ilişkiyi incelemektir. Araştırma deseni olarak nicel karşılaştırmalı ilişkisel 

tarama deseni kullanılmıştır. Araştırma sonucunda okul öncesi eğitim almanın ev 

erken okuryazarlık ortamını olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. Çocuğu 

kreşe devam eden ebeveynlerin, çocuklarına okuryazarlık becerileri açısından daha 

zengin bir ev ortamı sunduğu, çocukları ile daha fazla kitap okudukları, evlerinde 

daha fazla çocuk kitabı olduğu ve çocuğu için kitap okuma alanı bulundurduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Sosyal destek algısı yüksekliği ile ev okuryazarlık ortamı 

özellikleri arasında pozitif yönde bir ilişki bulunmuştur (Uluğ, 2018). 

 

Gelişimsel dil gecikmesi olan çocuklara uygulanan etkileşimli kitap okuma 

programının, ev erken okuryazarlık ortamı ve dil gelişimi üzerindeki etkisini ortaya 

koymayı amaçlayan bir diğer çalışmanın örneklem grubunu 25- 36 aylık 13 çocuk 

(8 deney grubu-5 kontrol grubu) oluşturmaktadır. Yarı deneysel desen kullanılan 

araştırmanın sonucunda deney grubundaki çocukların ev okuryazarlık ortamı 

ölçeğinden aldığı ön test puanı ile son test puanı arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuştur. Yapılan kalıcılık testi ölçümlerinin ardından deney grubunda olan 

çocukların ev erken okuryazarlık ortamı ölçeğinden aldıkları puanların son testte 

aldıkları puanın farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Etkileşimli kitap okuma 

programı ardından ev okuryazarlık ortamının olumlu yönde değiştiği, çocuğun dil 

gelişimini olumlu yönde etkileyecek materyallerin ev ortamına dâhil edildiği 

sonucuna ulaşılmıştır (Acar Şengül, 2019). 

 

Gelişimsel dil gecikmesi olan çocukların ev okuryazarlık ortamlarını ve erken 

okuryazarlık becerilerini, tipik gelişim gösteren akranlarının ortamları ve becerileri 

ile karşılaştırmalı olarak incelemenin amaçlandığı bir diğer çalışmada örneklem 

grubunu 50-71 aylık 40 çocuk (20 deney grubu- 20 kontrol grubu) oluşturmaktadır. 

Gelişimsel dil bozukluğuna sahip olan çocukların ev erken okuryazarlık ortamı 
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ölçeğinden aldıkları puanların, tipik gelişim gösteren akranları ile karşılaştırıldığında 

daha düşük olduğu sonucuna varılmıştır. Gelişimsel dil bozukluğuna sahip olan 

çocukların daha az sayıda kitaba sahip olduğu ve ebeveynleri ile birlikte ev 

ortamında daha az okuma yaptıkları bilgisine ulaşılmıştır (Akgün, 2020). 

Ev okuryazarlık ortamı ile ilgili yapılan tez çalışmalarını inceleyen bir diğer 

çalışmada anahtar kelime olarak ev ortamı, ev erken okuryazarlık ortamı ve 

okuryazarlık ortamı kelimeleri kullanılmıştır. Anahtar kelimeler sonucunda ulaşılan 

299 tez incelenmiş ve 9 lisansüstü tezin konu ile ilgili olduğuna karar verilmiştir. 

Ayrıştırılan lisansüstü tezler içerik analizine tabi tutulmuştur. Araştırma sonucunda 

konu ile ilgili 2013 yılında ilk lisansüstü çalışmanın yayınlandığı bilgisine ulaşılmıştır. 

Doktora düzeyinde 3, yüksek lisans düzeyinde 6 tez in bulunduğu ortaya çıkmıştır. 

Çalışmaların örneklem grubu incelendiğinde ilk sırada tipik gelişim gösteren 

çocuklar ve ebeveynlerin aldığı ve gelişimsel dil gecikmesi yaşayan çocukların 

bulunduğu örneklem grubunun bu sırayı takip ettiği bilgisi elde edilmiştir (Seçim & 

Gönen, 2021) 

Yapılan çalışmalar incelendiğinde konuyla ilgili uluslararası yayınların çok 

daha eski yıllardan itibaren başladığı fakat ülkemizde daha yeni bir çalışma konusu 

olduğu çıkarımında bulunmak mümkündür. Buna ek olarak, ev okuryazarlık ortamı 

ile ilgili çalışmaların sayısının son yıllarda arttığı sonucuna ulaşılmaktadır. 

Çalışmaların örneklem gruplarını okul öncesi dönem çocukları ve ailelerinin 

oluşturduğu, buna ek olarak gelişimsel dil gecikmesi yaşayan çocukların da 

çalışmalara sıklıkla dahil edildiği bilgisine erişilebilmektedir. İçerisinde 

bulunduğumuz pandemi sürecinde ailelerin çocukları ile birlikte, evlerinde 

geçirdikleri sürenin arttığı kolaylıkla gözlemlenebilmektedir. Bu sebeple yapılacak 

çalışmalarda ev ortamının özelliklerinin ve bu özelliklerin çocuğun gelişim sürecine 

olan etkilerinin incelenmesi gerekliliği doğmaktadır. Yapılan çalışmalar özetlenecek 

olursa pek çok farklı değişken ile ev okuryazarlık ortamı değişkeni arasındaki ilişki 

ve etkileşim incelenmiştir. Ev okuryazarlık ortamı ile erken dönem dil becerileri 

(Burgess ve ark., 2002; Constantine, 2004; Akyüz, 2016; Niklas & Schneider, 2017), 

etkileşimli kitap okuma süreci (Acar Şengül, 2019), sosyoekonomik düzey ve sosyal 

destek (Constantine, 2004; Özbek Ayaz, 2015; Uluğ, 2018), çocuğun okumaya 

yönelik tutumu (Daltun, 2013) gibi değişkenler arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Buna 

ek olarak gelişimsel dil gecikmesi yaşayan çocuklar ile tipik gelişim gösteren 

akranlarının ev ortamları ve evdeki okuryazarlık uygulamaları incelenmiştir (Acar 
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Şengül, 2019; Akgün, 2020). İlgili araştırmalardan elde edilen bilgilerden yola 

çıkarak ev ortamının özelliklerinin incelenmesi ve ev okuryazarlık ortamının diğer 

değişkenlerle ilişkisinin ortaya koyulması gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Bu bilginin 

edinilmesi ev okuryazarlık ortamı ile aile ve çocuğun özelliklerinin ilişkisini ve bu 

ilişkinin düzeyini belirleyecektir. Bu sebeple yapılan araştırmanın sıralı 

değişkenlerinde ev okuryazarlık ortamı değişkeni yer almaktadır.  

 

Aile Okuma İnancı ile İlgili Araştırmalar 

 

Bu bölümde aile okuma inancı ile ilgili yurt içinde ve yurt dışında yapılan 

çalışmalara yer verilmiştir.  

 

Ebeveynlerin çocuklarının sesli okuma süreçleri ile ilgili inançlarını 

belirlemeye yönelik yapılan bir ölçek geliştirme çalışmasında çalışmanın örneklem 

grubu 155 ebeveynden oluşmaktadır. İlk olarak 7 alt boyut 55 madde olarak 

düzenlenen dörtlü likert tipindeki bu ölçek ailelere uygulanmıştır. Araştırma 

grubunda yer alan 32 ebeveynin evde çocukları ile birlikte yaptıkları uygulama süreci 

kaydedilmiştir. Araştırma sonucunda ebeveyn okuma inançları ile evdeki okuma 

uygulamaları arasında ilişki bulunmuştur. Buna ek olarak geliştirilen Ebeveyn 

Okuma İnancı Ölçeği’nin (Parent Reading Belief Inventory) geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracı olduğu sonucuna varılmıştır (DeBaryshe & Binder, 1994).  

 

Evde çocukla yapılan kitap okuma uygulamalarına etki eden değişkenlerin 

incelendiği bir diğer çalışmanın örneklem grubunda 60 düşük gelirli ebeveyn ve 56 

çalışan ve orta kesim olarak ifade edilen ebeveyn yer almaktadır. Araştırma iki 

aşamadan oluşmuştur ve gruplar ayrı ayrı incelenmiştir. Ebeveyn Okuma İnancı 

Ölçeği, Aile Anketi, Peabody Resim Kelime Testi, Açıklamalı Sözcük Resim Testi, 

Illinois Testi Psikodilbilimsel Yetenekleri ve ev okuma sürecinde alınan ses kayıtları 

aracılığı ile evde yapılan okuma uygulamalarının değişkenleri belirlenmeye 

çalışılmıştır. Araştırmanın sonucunda çocuklarla yapılan okuma faaliyetlerinin sıklığı 

ile ebeveyn okuma inancı arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki bulunmuştur. 

Buna ek olarak çocukların okumaya yönelik ilgisi ile ailenin okuma inancı arasında 

bir ilişki olduğu saptanmıştır. Okuma inancı yüksek olan ailelerin çocukların 
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gelişimine uygun uygulamaları sundukları da edinilen bir diğer araştırma sonucudur 

(DeBaryshe, 1995).  

 

Ebeveynlerin okuma inançları ile ev okuryazarlık ortamının boyutları ve okul 

öncesi dönemdeki çocukların erken okuryazarlık becerileri arasındaki ilişkiyi 

incelemeyi hedefleyen çalışmanın örneklem grubu 79 anne ve onların okul öncesi 

dönemdeki çocuklarından oluşmaktadır. Ölçme aracı olarak Ebeveyn Okuma İnancı 

Ölçeği, Çocuğun Erken Okuryazarlık Görevi kullanılmıştır. Çocukların erken 

okuryazarlık becerilerini ortaya koymak amacıyla bir kâğıda adlarını ve yaşlarını 

yazmaları istenmiştir. Sonrasında bu yazılar incelenerek 1 ile 5 puan arasında puan 

verilmiştir. Çocukların okumaya yönelik ilgilerini belirlemek için ebeveynlere 3 soru 

sorulmuştur. Bunlar:  

 

1- Çocuğunuz kendi başına ne sıklıkta kitaplara bakar? 

2- Çocuğunuzun kitaplara bakma süresi nasıldı? 

3- Çocuğunuz ne sıklıkta kitaplara bakmak ya da birinin ona kitap okumasını 

ister? 

Araştırmanın sonucunda çocukların yazma becerilerini yordayan güçlü değişkenin 

ev içinde sağlanan aktivitelerden çok, ailelerin okuma inancı olduğu bilgisine 

erişilmiştir. Ev okuryazarlık ortamının çocuğun erken dönem dil becerileri üzerinde 

etkili bir değişken olduğu bilgisine ulaşılmıştır. Aile okuma inancının ev okuryazarlık 

ortamının üzerinde etkisi olduğu sonucuna varılmıştır (Weigel ve ark., 2006b).  

 

 Meksika kökenli Amerikalı 274 düşük gelirli annenin örneklem grubunu 

oluşturduğu bir diğer çalışmada amaç evdeki okuryazarlık faaliyetlerinin sıklığı ile 

ebeveyn okuma inançları arasındaki ilişkiyi belirlemek ve Ebeveyn Okuma İnancı 

Ölçeği’nin istatistiksel açıdan geçerlilik ve güvenirliğini test etmektir. Araştırmada 

Ebeveyn Okuma İnancı Ölçeği ve Ev Okuryazarlık Aktiviteleri Ölçeği kullanılmıştır. 

Araştırma sonucunda evdeki okuryazarlık faaliyetleri ile aile okuma inancı arasında 

istatistiksel açıdan pozitif yönde bir ilişki bulunduğu ortaya konulmuştur. Ebeveyn 

Okuma İnancı Ölçeği’nin 7 alt boyutundan 5’inin geçerli ve güvenilir olduğu 

sonucuna varılmıştır (Rodriguez ve ark., 2014). 
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Okul öncesi dönemde çocuğa sahip olan ebeveynlerin okuma inançları, evde 

gerçekleştirilen okuma faaliyetleri ve çocukların okuma aktiviteleri arasındaki ilişkiyi 

incelemeyi hedeflenen ve Türkiye’de yapılan çalışmanın örneklem grubunu 4-6 yaş 

aralığında çocuğa sahip olan 374 ebeveyn oluşturmaktadır. Ölçme aracı olarak 

Ebeveyn Okuma İnancı Ölçeği, Ev Ortamında Okuma Faaliyetleri Ölçeği ve 

Çocuğun Okuma Faaliyetleri Gözlem Ölçeği kullanılmıştır. Araştırma sonucunda üç 

değişken arasında anlamlı bir ilişki ortaya çıkmıştır. Tek çocuğa sahip olan 

ebeveynlerin ve gelir düzeyi yüksek olan ebeveynlerin okuma inançlarının 

diğerlerine göre daha yüksek olduğu bilgisi edinilmiştir (İflazoğlu ve ark., 2014).  

 

Çin’de yapılan ve örneklem grubu 795 ebeveynden oluşan nicel bir çalışmada 

aile okuma inancı, çocukların okuma ilgileri, evdeki okuryazarlık uygulamaları ve 

çocukların erken dönem dil becerileri arasındaki ilişki çoklu regresyon analizi ile 

incelenmiştir. Araştırmanın sonucunda aile okuma inancının ebeveynlerin çalışma 

durumu, ailenin sosyoekonomik düzeyi ile doğrudan ilişkili olduğu sonucuna 

varılmıştır. Buna ek olarak ailenin okuma inancının ile evdeki okuryazarlık 

uygulamalarının sıklığı ve niteliğini yordadığı bilgisine erişilmiştir (Teng ve ark., 

2017).  

 

Yapılan bir diğer çalışmada, aile okuma inancı ile çocukların okuma 

performansları arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Kesitsel araştırma 

yöntemi kullanılan araştırmanın örneklem grubu 30 ebeveynden oluşmaktadır. 

Ebeveyn okuma inancı ölçeği ile ailelerin okuma inanç düzeyleri belirlenmiş, 

çocukların okuma performanslarını belirlemek için de ailelerden çocuklarının 

okuduklarını anlama düzeylerini belirlemeleri için bir anket doldurmaları istenmiştir. 

Araştırmanın analiz sürecinde Pearson Korelasyon yöntemi kullanılmıştır. Ebeveyn 

Okuma İnancı ölçeğinin alt boyutları içerisinde yer alan okuma yönergesi alt boyutu 

dışında tüm alt boyutlar ile çocuğun okuma performansı arasında pozitif yönde bir 

ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Fakat bu ilişkilerin hiçbirinin istatistiksel olarak 

anlamlı olamadığı bilgisi paylaşılmıştır (Sabjan, 2018).  

 

Hollanda’da yapılan bir başka çalışmada ailelerin okuma inançları ile 

demografik özellikleri arasındaki ilişkiyi incelemek amaçlanmıştır. Bu sebeple hem 

nitel hem de nicel veriler kullanılmış ve analiz edilmiştir. 35 ebeveynden veri 
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toplanan araştırmanın bir diğer amacı da araştırmacıların geliştirdiği ebeveyn 

okuma inancı aracının etkililiğini test etmektir. Araştırmanın sonucunda geliştirilen 

aracın farklı örneklem gruplarında uygulanabilirliğinin mümkün olduğu sonucuna 

varılmıştır. Buna ek olarak; ailenin doğduğu ülke, ailenin eğitim düzeyi ve ev 

içerisinde konuşulan dil ile aile okuma inancı arasında istatistiksel açıdan anlamlı 

bir ilişki bulunmamıştır (Krijnen ve ark., 2021). 

 

Yapılan çalışmalar incelendiğinde 1990’lı yıllardan günümüze kadar pek çok 

farklı ülkede aile okuma inancına yönelik çalışmaların yapıldığı sonucuna 

varılabilmektedir. Yapılan çalışmalarda aile okuma inancını belirlemek için Ebeveyn 

Okuma İnanç Ölçeği (Parent Reading Belief Inventory) kullanılmıştır (DeBaryshe ve 

Binder, 1994; DeBaryshe, 1995; Weigel ve ark., 2006b; Rodriguez ve ark., 2014; 

İflazoğlu ve ark., 2014; Teng ve ark., 2017; Sabjan, 2018; Krijnen ve ark., 2021). 

Ölçeğin farklı kültürlerde ve farklı çalışmalarda kullanılması ölçeğin geçerlilik ve 

güvenirliğini olumlu yönde etkilemektedir. Yapılan bu tez çalışmasının ölçme aracı 

belirleme sürecinde bu durum göz önünde bulundurulmuştur. Yapılan çalışmalar ev 

ortamı ve ev ortamındaki okuma faaliyetleri (DeBaryshe, 1995; İflazoğlu ve ark., 

2014), okuma sıklığı (DeBaryshe, 1995; Rodriguez ve ark., 2014; Teng ve ark., 

2017), ailenin eğitim düzeyi (Krijnen ve ark., 2021), ailenin sosyoekonomik düzeyi 

(Teng ve ark., 2017) gibi değişkenler dikkate alınarak planlanmıştır. İlgili 

araştırmalardan yola çıkarak aile okuma inancı değişkeninin ev ortamı, çocuğun 

okuma motivasyonu ve bağımsız değişkenlerle ki bunlar: cinsiyet, anne eğitim 

düzeyi, tv izleme süresi, okul öncesi eğitime devam etme süresi v.b. model 

oluşturularak incelenmediği görülmektedir. Bu sebeple yapılan çalışmalardan yola 

çıkarak farklı bağımsız değişkenlerin yer aldığı bir modelde aile okuma inancının 

yerini belirlemenin gerekliliği doğmuştur. 

 

Çocuğun Okuma İlgisi ve Motivasyonu ile İlgili Araştırmalar  

 

Bu bölümde çocuğun okuma ilgisi ve motivasyonu ile ilgili yurt içinde ve yurt 

dışında yapılan çalışmalara yer verilmiştir.  

 

Konuyla ilgili 2002 yılında yapılan ailenin okuma inancı ve evdeki okuma 

faaliyetlerinin çocuğun okuma motivasyonu ile ilişkisini incelemeyi hedefleyen 
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çalışmanın örneklem grubu 65 birinci sınıfa devam eden çocuk ve çocukların 

annelerinden oluşmaktadır. Veri toplama sürecinde her çocuğun bireysel olarak 

Okuma Motivasyonu Ölçeğini tamamladığı belirtilmektedir. Annelerle okuma 

inançlarına yönelik görüşmeler yapılmıştır ve bu görüşmelerde: okumanın neden 

gerekli olduğuna yönelik inançları, çocuklarının okumaya ilgilerine yönelik inançları 

ile ilgili sorular bulunmaktadır. Buna ek olarak annelerden çocuklarının yazılı 

materyallerle ne sıklıkta etkileşim kurduğunu belirtmeleri için Çocukların Ev Okuma 

Etkinliği Envanteri kullanılmıştır. Araştırma sonucuna göre ilkokul birinci sınıfa 

devam eden çocukların okuma motivasyonlarının yüksek olduğu sonucuna 

varılmıştır. Çocukların motivasyonlarının gelir düzeyi, ırk ve cinsiyete göre 

farklılaşmadığı belirtilmiştir. Çocukların okuma motivasyonları ile hikâye kitabı 

okuma ve kütüphane kullanımının sıklığı arasında istatistiksel anlamda bir ilişki 

bulunamamıştır. Fakat temel beceri kitapları (ABC kitapları) kullanımının çocuğun 

okuma motivasyonu ile arasında negatif yönde ilişki olduğu bilgisine ulaşılmıştır 

(Baker & Scher, 2002).  

 

Okul öncesi dönemdeki çocukların okuma ve yazmaya yönelik 

motivasyonlarını belirlemek için yapılan çalışmanın örneklem grubu 451 çocuktan 

oluşmaktadır. Ölçme aracı olarak Okuma Motivasyonu Ölçeği kullanılmıştır. Ölçme 

aracı kullanılırken her bir madde için iki farklı hayvan kullanılmış ve bu iki hayvanın 

okumaya yönelik karşıt görüşleri sunulmuştur. Çocuğa ise kendisini hangi hayvana 

yakın hissettiğini göstermesi istenmiştir. Araştırma sonuçları ölçeğin alt başlıkları 

olan 3 başlıkta incelenmiştir. Başlıklar okuma ve yazmaya verilen değer, okuma ve 

yazma ile eğlence ve okumaya yönelik kişisel görüşlerdir. Araştırma sonuçlarına 

göre üç alt boyutun sonuçları birbirine yakındır. Çocukların cinsiyetlerine göre 

okuma ve yazmaya yönelik motivasyonlarının istatistiksel bakımdan anlamlı bir 

şekilde farklılaşmadığı belirtilmektedir.  Son olarak, çocukların hem okuma hem de 

yazma motivasyonlarının yüksek olduğu fakat yazma motivasyonlarının okuma 

motivasyonları kadar yüksek olmadığı bilgisine erişilmiştir (Mata, 2011).  

 

Yapılan bir diğer çalışmada çocukların okuma yazmaya yönelik ilgileri, evdeki 

okuryazarlık faaliyetleri ve ebeveynlerin okumaya yönelik pozitif ve negatif tutumları 

değişkenleri kullanılarak bir yapısal eşitlik modeli kurulmuş ve bu model test 

edilmiştir. Çalışmanın örneklem grubu sosyoekonomik durumu düşük olan 551 okul 
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öncesi dönemdeki çocuk ve onların ebeveynlerinden oluşmaktadır. Ebeveynlerin 

okumaya yönelik negatif inançları çocukların yazı farkındalığı ile ilişkili bulunmuştur. 

Başka bir ifadeyle okumaya yönelik negatif inanç sergileyen ebeveynlerin çocukları 

daha az yazı farkındalığına sahiptir. Buna karşın pozitif inanç sergileyen ebeveynler 

ve çocuklarının yazı farkındalığı arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki 

bulunamadığı belirtilmektedir (Dobbs-Oates ve ark., 2015).  

 

Örneklem grubu 26 anne ve okul öncesi dönemdeki çocuklarından oluşan bir 

başka bilimsel araştırmanın amacı ev içerisindeki okuryazarlık ortamının, aile 

davranışlarının ve ailenin çocuğun akademik başarısına yönelik beklentisi ile 

çocuğun okuma ilgisi ile arasındaki ilişkiyi incelemek amaçlanmıştır. Araştırmanın 

sonucunda olumlu aile davranışlarının çocuğun okumaya yönelik ilgilerini arttırdığı 

sonucuna ulaşılmıştır (Matvichuck, 2015). 

 

Yapılan bir diğer çalışmada İbranice alfabe kitapları ile yapılan ebeveyn 

çocuk etkileşimli kitap okuma sürecinin çocukların erken okuryazarlık faaliyetleri ile 

olan ilişkisini ortaya koymak amaçlanmıştır. Örneklem grubunu oluşturan 44 

çocuğun yaş aralıkları 54 ay ile 78 ay arasında değişmektedir. Çalışmaya katılan 

çocukların ebeveynlerinden de veri toplanmıştır. Araştırmada veri toplama aracı 

olarak Demografik Bilgi Formu, Çocuğun Okuma Motivasyonu Ölçeği, Erken 

Okuryazarlık Becerileri Ölçeği ve Etkileşimli Kitap Okuma Sürecinin Kodlamaları 

kullanılmıştır. Araştırmanın sonucunda ebeveynlerin kitap okuma sürecinde 

resimlerden çok yazılara dikkat çektiği bilgisine ulaşılmıştır. Buna ek olarak 

çocukların etkileşimli kitap okuma sürecine yönelik motivasyonlarının yüksek olduğu 

ve erken okuryazarlık becerileri yüksek olan çocukların düşük olan çocuklara göre 

daha yüksek motivasyona sahip oldukları bilgisine ulaşılmıştır (Deitcher ve ark.,). 

 

Başlangıç düzeyindeki okuyucuların motivasyonunu belirlemek amacıyla 

yapılan bir başka araştırmanın örneklem grubunu ilkokul birinci sınıfa devam eden 

250 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada ölçme aracı olarak Okuma Profili Formu 

ve Başlangıç Düzeyi Okuyucuları Okuma Motivasyonu Ölçeği kullanılmıştır. 

Araştırmanın sonucunda kitap okuma süresi ile okuma motivasyonu arasında pozitif 

yönde bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Buna ek olarak anne babanın kitap 
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okuyup okumama durumu ile çocukların okuma motivasyonu arasında anlamlı bir 

ilişki bulunamamıştır (Öztürk & İleri Aydemir, 2012).  

 

Türkiye’de yapılan bir başka çalışmanın amacı ebeveynlerin çocukların 

motivasyonlarını algılamaları ile ev içi okuryazarlık uygulamaları arasındaki ilişkiyi 

incelemektir. Araştırmanın örneklem grubunu okul öncesi dönemde çocukları olan 

315 ebeveyn oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak velilerle 

yapılan görüşmeler ve ÇOYAM (Çocuklar İçin Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik 

Algılanan Motivasyon Ölçeği) kullanılmıştır. Yapılan araştırmanın sonucunda, 

çocukların okuryazarlık motivasyonu ile ev okuryazarlık uygulamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmuştur (Saçkes ve ark., 2015). 

 

Başlangıç düzeyi okuyucularla yapılan bir diğer çalışmanın örneklem 

grubunu 282 ilkokul birinci sınıfa devam eden çocuk oluşturmaktadır. Araştırmada 

veri toplama aracı olarak Ebeveyn Okuma İnanç Ölçeği ve Başlangıç Düzeyi 

Okuyucuların Okuma Motivasyonu Ölçeği kullanılmıştır. Araştırmanın sonucunda 

aile okuma inancı ile başlangıç düzeyi okuyucuların motivasyonu arasında anlamlı 

bir ilişki bulunamamıştır. Ebeveyn okuma inancı ölçeğinin alt boyutları ile başlangıç 

düzeyi okuyucuların motivasyonu arasındaki ilişki incelendiğinde sadece kaynaklar 

alt boyutu ile anlamlı bir ilişki bulunmuştur (Gök, 2019).  

 

Çocukların tutum ve motivasyonlarını inceleyen çalışmaların büyük bir 

kısmının da ilkokul ve üzeri düzeydeki çocuklarla yapıldığı görülmektedir (Gambrell 

ve ark., 1996; Wilson & Trainin, 2007; Baker & Scher, 2002; Gönen ve ark., 2004; 

Öztürk & İleri Aydemir, 2013; Gök, 2019). Fakat erken okuryazarlık becerilerinin 

küçük yaşlardan itibaren gelişmeye başladığı bilgisi göz önünde bulundurulduğunda 

okul öncesi dönemdeki çocukların okumaya yönelik tutum ve motivasyonlarının 

incelenmesi gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Küçük yaşlardan itibaren kitapla tanışan 

çocukların daha sonraki yaşamlarında okumaya ilgi duydukları bilgisi 

paylaşılmaktadır (Laakso ve ark., 2004). Türkiye’de çocuğun okuma motivasyonuna 

ilişkin yapılan çalışmaların sayısının az olduğu çıkarımında bulunmak mümkündür. 

Yapılan çalışmaların büyük bir kısmı başlangıç düzeyi okuyucuların motivasyonunu 

incelerken (Gök, 2019; Öztürk & İleri Aydemir, 2012), okul öncesi dönemdeki 

çocukların okumaya yönelik ilgi ve motivasyonunu inceleyen çalışma (Saçkes ve 
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ark., 2015) sayısının yeterli olmadığı sonucuna varılmaktadır. Konuyla ilgili 

araştırmalar incelendiğinde okul öncesi dönemdeki çocukların okumaya yönelik 

motivasyonlarını inceleyen çalışmaların sayısının artması gerekliliğinin ortaya 

çıktığı açıkça görülmektedir. Bu sebeple yapılan çalışmada çocuğun okuma 

motivasyonuna yer verilmektedir. 
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Bölüm 3 

Yöntem 

Tezin bu bölümünde araştırmanın yöntemi, çalışma grubu, veri toplama 

araçları, verilerin toplanması ve verilerin analizine yönelik bilgilere yer verilmektedir. 

Araştırmanın Türü  

Yapılan bu araştırmada değişkenler arasındaki doğrudan ve dolaylı ilişkileri 

belirlemek amacıyla ilişkisel tarama deseni kullanılmıştır. İlişkisel tarama deseni 

alanyazında korelasyonel araştırma deseni olarak da yer almaktadır. İlişkisel tarama 

deseninin kullanıldığı araştırmalarda amaç iki ya da daha fazla değişkenin 

arasındaki ilişkinin dışarıdan herhangi bir müdahale olmaksızın incelenmesidir 

(Büyüköztürk ve ark., 2012). İlişkisel araştırmalar sayesinde araştırmacılar 

değişkenleri doğal ortamında ölçmeyi ve değişkenler arasındaki ilişkiyi belirlemeyi 

amaçlamaktadır (Creswell, 2012; Gay ve ark., 2012; Lodico ve ark., 2006).  

Araştırmacılar ilişkisel desen aracılığıyla araştırmada yer alan değişkenlerin 

arasındaki ilişkinin durumu ve eğer bir ilişki varsa bu ilişkinin nasıl olduğuna ilişkin 

bilgi edinmektedir (Christensen ve ark., 2015). İlişkisel araştırmalar keşfedici ve 

yordayıcı ilişkisel araştırmalar olarak ikiye ayrılmaktadır (Fraenkel & Wallen, 2009). 

Bu araştırmada yordayıcı ilişkisel tarama deseni kullanılmıştır. Yordayıcı ilişkisel 

araştırma deseni, araştırmada belirlenen bir değişkene ait bilgilerin yordayıcı 

olabileceği düşünülen diğer değişkenler aracılığı ile açıklanmasıdır (Büyüköztürk ve 

ark., 2012; Lodico ve ark., 2006).  

İlişkisel tarama deseni kullanılan araştırmalarda bir değişkende meydana 

gelen değişimin bir başka değişkeni etkilediğine yönelik olan varsayım bu araştırma 

deseninin sahip olduğu bir zayıflık olarak görülmektedir. Bu sebeple ilişkisel tarama 

deseni kullanılan araştırmalarda değişkenler arası neden- sonuç ilişkisine bakılırken 

değişkenler arası ilişkiyi etkileyen üçüncü bir değişkenin olabileceği durumu da göz 

önünde bulundurulmalıdır (Christensen ve ark., 2015). Tüm bu bilgiler göz önünde 

bulundurularak bu araştırmada oluşturulan 14 bağımsız 2 aracı bir bağımlı 

değişkenli modelin incelenmesi amacı ile yol analizi yöntemine başvurulmuştur. Yol 

analizi üç veya daha fazla değişkenin yer aldığı modeldeki değişkenler arası 

nedensellik ilişkisini test eden, temel olarak faktör analizi ve regresyon analizinin 

birleşiminden oluşan bir analiz yöntemidir (Fraenkel & Wallen, 2009). Yol analizi 
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yöntemi araştırmacılara değişkenlerin arasındaki ilişkileri açıklayabilme ve teorik bir 

model ortaya koyabilme imkânı sunmaktadır (Christensen ve ark., 2015).  

Araştırmanın Çalışma Grubu 

Çalışmanın evrenini Türkiye’nin 81 il ve ilçelerindeki 36-72 ay aralığında 

çocuğa sahip olan ve çocuğu okul öncesi eğitime devam eden ebeveynler 

oluşturmaktadır.  

Araştırmanın örneklemi belirlenirken uygun örneklem yöntemi kullanılmıştır. 

Uygun örneklem yönteminin kullanılma sebebi ekonomiklik, ulaşılabilirlik ve 

uygulanabilirlik açısından elverişli olmasıdır (Fraenkel & Wallen, 2009). Alan yazın 

incelendiğinde uygun örnekleme yönteminin bazı dezavantajlarına vurgu 

yapılmaktadır. Bunlar ulaşılabilen örneklem grubunun evreni temsil gücünün düşük 

olma olasılığı, yeterince bilgi toplanamama durumu şeklinde belirtilmiştir 

(Büyüköztürk ve ark., 2012). Uygun örneklem yönteminin dezavantajlarını en aza 

indirmek ve örneklem grubundaki çeşitliliği arttırmak amacıyla veri toplanacak iller 

belirlenirken İBBS’den (İstatistiki Bölge Birimleri Sınıflandırması) faydalanılmıştır.  

İstatistiki Bölge Birimleri Sınıflandırması 28.08.2002 tarihli ve 2002/4720 

sayılı Resmî Gazete ’de yayınlanan kararnameye göre 81 ilin bölgesel olarak 

sosyoekonomik analizlerinin yapılması, bölgesel politikaların şekillendirilmesi ve 

Avrupa Birliği Bölgesel İstatistik Sistemi’ne uygun veri tabanı oluşturulması 

açısından sınıflandırılması gerekliliğinden ortaya çıkmıştır. Bu sınıflandırma 

Düzey1, Düzey2 ve Düzey3 şeklinde yapılmıştır. Düzey3 il düzeyinde sınıflandırma 

içermektedir ve 81 adettir. Düzey2 illerin yakınlarındaki komşu illerle 

gruplandırılmasını içermektedir ve 26 adettir. Düzey1 nüfus, coğrafya, temel 

istatistiki göstergeler, bölgesel kalkınma planları ve illerin sosyoekonomik gelişmişlik 

sıralaması ölçütleri göz önünde bulundurularak oluşturulmuştur ve 12 adettir (4706 

Sayılı Kararname,2002). Düzeyler ve Düzeylerde yer alan şehirler aşağıdaki 

tabloda yer almaktadır.  
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Tablo 1. 

İstatistiki Bölge Birimleri Sınıflandırması  

Kod Düzey 1 (12 
Bölge) 

Düzey 2 (26 Alt Bölge) Düzey 3 (81 İl) 

TR1 İstanbul İstanbul Alt Bölgesi İstanbul 

TR2 Batı Marmara Tekirdağ Alt Bölgesi Tekirdağ, Edirne, Kırklareli 

Balıkesir Alt Bölgesi Balıkesir, Çanakkale 

TR3 Ege İzmir Alt Bölgesi İzmir 

Aydın Alt Bölgesi Aydın, Denizli, Muğla 

Manisa Alt Bölgesi Manisa, Afyonkarahisar, Kütahya, 
Uşak 

TR4 Doğu Marmara Bursa Alt Bölgesi Bursa, Eskişehir, Bilecik 

Kocaeli Alt Bölgesi Kocaeli, Sakarya, Düzce, Bolu, 
Yalova 

TR5 Batı Anadolu Ankara Alt Bölgesi Ankara 

Konya Alt Bölgesi Karaman, Konya 

TR6 Akdeniz Antalya Alt Bölgesi Antalya, Burdur, Isparta 

Adana Alt Bölgesi Mersin, Adana 

Hatay Alt Bölgesi Hatay, Osmaniye Kahramanmaraş 

TR7 Batı Karadeniz Zonguldak Alt Bölgesi Zonguldak, Bartın, Karabük 

Kastamonu Alt Bölgesi Kastamonu, Sinop, Çankırı 

Samsun Alt Bölgesi Samsun, Tokat, Amasya, Çorum 

TR8 Orta Anadolu Kırıkkale Alt Bölgesi Kırıkkale, Aksaray, Niğde, 
Nevşehir, Kırşehir 

Kayseri Alt Bölgesi Kayseri, Yozgat, Sivas 

TR9 Doğu Karadeniz  

Trabzon Alt Bölgesi 

Artvin, Trabzon, Gümüşhane, 
Ordu, Giresun, Rize 

TRA Güneydoğu 
Anadolu 

Mardin Alt Bölgesi Mardin, Batman, Şırnak, Siirt 

Şanlıurfa Alt Bölgesi Şanlıurfa, Diyarbakır 
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Gaziantep Alt Bölgesi Gaziantep, Adıyaman, Kilis 

TRB Ortadoğu 
Anadolu 

Malatya Alt Bölgesi Malatya, Elâzığ, Bingöl, Tunceli 

Van Alt Bölgesi Van, Muş, Bitlis, Hakkâri 

TRC Kuzeydoğu 
Anadolu 

Ağrı Alt Bölgesi Ağrı, Kars, Iğdır, Ardahan 

Erzurum Alt Bölgesi Erzurum, Erzincan, Bayburt 

 

Yapılan çalışmada her bir düzey ayrı bir tabaka olarak kabul edilmiştir. Düzey 

1’deki tabakalarda yer alan şehirlerin isimleri her bir düzey için ayrı ayrı olmak 

kaydıyla bir torba içerisine atılmış ve şehirler arasından rastgele seçim yapılmıştır. 

Bu işlem 12 kez tekrar edilmiştir ve rastgele yapılan bu seçimler sonucunda 

İstatistiki Bölge Birimleri Sınıflandırması ile sınıflandırılan 12 bölgeden 12 şehir 

seçilmiştir. Belirlenen şehirler sırasıyla Sakarya, Adana, Van, Mardin, İzmir, 

İstanbul, Balıkesir, Sivas, Trabzon, Erzincan, Amasya, Ankara şeklindedir. 

 

Yapılan araştırmada belirlenen illerden veri toplanmıştır. Farklı bölgelerde yer 

alan illerden veri toplanması evrenin temsil gücünü arttıracaktır. Araştırmanın 

örneklem grubuna ait demografik bilgiler Tablo 2’de yer almaktadır.  
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Tablo 2. 

Örneklem Grubuna Ait Demografik Bilgiler 

Özellik Grup N % 

Çocuk Cinsiyet  Kız 247 44.4 

Erkek 309 55.6 

Toplam 556 100 

Yakınlık  Anne 406 73 

Baba 127 22.8 

Diğer 23 4.1 

Toplam 556 100 

Gelir Düzeyi Alt (3000 TL ve altı) 123 22.1 

Orta (3001 TL-8000 TL) 297 53.4 

Üst (8001 TL ve üstü) 136 24.5 

Toplam 556 100 

Şehir Sakarya 50 9 

Adana 36 6.5 

Van 54 9.7 

Mardin 34 6.1 

İzmir 28 5 

İstanbul 65 11.7 

Balıkesir 48 8,6 

Sivas 56 10.1 

Trabzon 33 5.9 

Erzincan 42 7.6 

Amasya 50 9 

Ankara 60 10.8 

Toplam 556 100 

 

Tablo 2’ye göre araştırmaya katılan 556 aileden 247’si kız çocuğa, 309’u 

erkek çocuğa sahiptir. Çocuğa birinci dereceden bakım veren ve ölçeği dolduran 

kişilerden 406’sı anne, 127’si baba ve 23’ü diğer kişilerden (çocuğa bakım veren 

anneanne, dede, hala, teyze) oluşmaktadır. Ailelerin gelir düzeyi incelendiğinde alt 

(3000 TL ve altı) 123 aile, orta (3001 TL-8000 TL) 297 ve Üst (8001 TL ve üstü) 136 

aile bulunmaktadır. Alt düzey açlık sınırı, orta düzey yoksulluk sınırı ve üst düzey 

yoksulluk sınırı üzerindeki gelir düzeyleri dikkate alınarak oluşturulmuştur.  
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Veri Toplama Süreci 

Araştırmanın veri toplama sürecine Hacettepe Üniversitesi Senatosu Etik 

Komisyon’undan gerekli izinler alındıktan sonra başlanmıştır. 2021- 2022 Eğitim 

Öğretim yılı sürecinde 24 Mart 2021- 6 Haziran 2021 tarihleri arasında araştırmanın 

verileri toplanmıştır. Araştırma verileri çevrim içi ortamda metin tabanlı mesajlaşma 

forumları, elektronik posta ve okul öncesi ebeveynlerin takipçisi olduğu portallar 

aracılığı ile toplanmıştır. Süreçte sosyal medyada geniş kitlelere ulaşan çocuk kitabı 

yazarları, editörleri ve illüstratörlerinden yararlanılmıştır. Pandemi sebebiyle 

örneklem grubunda yer alan ebeveynlere doğrudan ulaşılamamıştır. Çevrimiçi veri 

toplama araçlarının tercih edilmesinin temel sebebi de pandemidir. Çevrimiçi 

platformlar hastalık bulaşı konusunda herhangi bir risk taşımadığı için ebeveynler 

tarafından ölçek doldurma sürecinde kaygı yaratacak bir durumla karşılaşılmadığı 

araştırmacıya bildirilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın amacı doğrultusunda toplam 3 ölçek ve demografik bilgi formu 

kullanılmıştır. Çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonunu 

ölçmek için Çocuklar İçin Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 

Motivasyon Ölçeği (ÇOYAM), Ev içi okuryazarlık kalitesini belirlemeye yönelik Ev 

Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EOO) ve ebeveynlerin çocukları ile birlikte 

gerçekleştirdikleri okuma etkinliklerine yönelik inançlarını belirlemek amacı ile 

Ebeveyn Okuma İnancı Ölçeği (AOİ) kullanılmıştır. Modelde yer alan bağımsız 

değişkenlere yönelik bilgi ise demografik bilgi formu ile elde edilmiştir.  

Çalışmada ölçeklerden elde edilen puanların güvenirliğine ve geçerliğine 

kanıt sunmak amacıyla önce araştırma kapsamında kullanılan her bir ölçek için 

güvenirlik ve geçerlik analizleri yapılmıştır. Bu anlamda ölçeklerin uygulandığı 

ebeveyn grubundan elde edilen puanların iç tutarlılığının sağlanıp sağlanmadığı 

hakkında bilgi veren Cronbach Alfa (α) güvenirlik katsayısı hesaplanırken (Gliner ve 

ark., 2017; Thorndike & Thorndike-Christ, 2010) belirli bir yapıyı ölçmek amacıyla 

geliştirilen ölçeklerin kuramsal özelliklerinin uygulama yapılan ebeveyn grubu için 

geçerliğini tespit etmek amacıyla Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

gerçekleştirilmiştir (Brown, 2015; Hair ve ark., 1998). Yapılan DFA sonucunda faktör 

yükleri, hata varyansları, hesaplanan t değerleri ve dikkate alınan uyum indeksleri 
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bir arada değerlendirilerek ölçeklerdeki maddelerin ilgili boyutu temsil gücü 

hakkında bilgi edinilmiş ve ölçülmek istenen psikolojik özelliklerin ne oranda 

ölçüldüğü ortaya konulmuştur (Stevens, 2009). Cronbach Alfa (α) güvenirlik 

katsayısı hesaplandıktan sonra elde edilen katsayıların yorumlanması amacıyla 

George ve Mallery’nin (2016) çalışmasında açıklanan değerlendirme ölçütleri 

kullanılmıştır. Bu ölçütlere göre hesaplanan değerlerin 0.60-0.69 arasında olması 

dikkate alınabilir, 0.70-0.79 arasında olması kabul edilebilir, 0.80-0.89 arasında 

olması iyi ve 0.90-1.00 arasında olması ise mükemmel düzeyde güvenirliğin var 

olduğu şeklinde yorum yapılmıştır. 

Çocuklar İçin Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan Motivasyon 

Ölçeği (ÇOYAM) 

Saçkes, Işıtan, Avci, Justice (2015) tarafından geliştirilen (ÇOYAM) ebeveyn 

görüşüne dayalı 5’li Likert tipi (hiçbir zaman ve her zaman) bir ölçektir. 19 madde ve 

4 alt boyuttan oluşan bu ölçekte ev içerisinde ebeveyn ve çocuk arasında 

gerçekleşen okuma aktiviteleri aracılığı ile çocuğun okuma motivasyonunun, 

ebeveynin algısında nasıl olduğu saptanmak amaçlanmaktadır. Ölçek ebeveyn 

tarafından doldurulmakta ve doldurulması yaklaşık 5-7 dakika sürmektedir. 

Ölçekten alınan yüksek puan yüksek düzeyde algılanan motivasyon, düşük puan 

ise düşük düzeyde algılanan motivasyon anlamını taşımaktadır. Ölçekte ters 

puanlanan madde bulunmamaktadır. Ölçeğin bu çalışmada kullanılma sebepleri 

kültüre uygunluk, yüksek düzey güvenirlik, kapsam ve içerik geçerliliği olarak 

sıralanabilmektedir. Ölçeğin alt boyutları sırası ile ilgi, yeterlilik, sebat ve çaba, 

kendini verme olarak sıralanmaktadır. Ölçeğin alt boyutları ile ilgili bilgiler aşağıda 

belirtilmektedir.  

1. İlgi 

İlgi alt boyutunda toplam 6 madde bulunmaktadır. Maddeler çocuğun genel 

olarak okuma aktivitelerine yönelik olan ilgisini ebeveyn penceresinden öğrenmeye 

odaklanmaktadır.  

Örnek soru: Çocuğum benden kitap okumamı ister. 

2. Yeterlilik 
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Bu alt boyutta toplam 5 madde bulunmaktadır. Alt boyuttaki maddeler 

çocuğun kitap okuma aktiviteleri sırasındaki becerisinin ebeveyne yansımasına 

odaklanmaktadır. 

Örnek soru: Çocuğum öykünün hangi konuda olduğunu anlayabilir. 

3. Sebat ve Çaba 

Sebat ve çaba alt boyutunda toplam 4 madde bulunmaktadır. İlgili alt 

boyuttaki maddeler kitap okuma etkinlikleri sırasında, özellikle dikkat dağıtıcı 

unsurlar olduğunda, çocuğun etkinlikle meşgul olma durumuna yönelik ebeveyn 

görüşünü belirlemeye odaklanmaktadır.  

Örnek soru: Çocuğum çevrede gürültü olsa bile okunan kitaba dikkatini verir. 

4. Kendini Verme 

Bu alt boyutta toplam 4 madde bulunmaktadır. Maddeler kitap okuma 

sırasında çocuğun üst düzey bilişsel becerilerini kullanarak sürece dâhil olmasına 

ilişkin ebeveyn görüşüne odaklanmaktadır.  

Örnek soru: Çocuğun ona öykü okunurken öyküye ilavelerde bulunur/ne 

olacağını tahmin eder. 

ÇOYAM ölçek geliştirme çalışmasında ölçeğin iç tutarlılığını belirlemek için 

Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı hesaplanmış ve 0.82 ile 0.90 arasında değerler 

elde edilmiştir. Detaylı bilgiler Tablo 3’te verilmiştir. 

 

Tablo 3. 

Ölçeğin Alt Boyutları, Madde Numaraları ve Cronbach Alpha Katsayıları 

Alt Boyut Başlıkları Madde Numaraları Cronbach Alfa Katsayıları 

İlgi 1, 2, 3, 4, 5, 6 

 

0.82 

Yeterlik  7, 8, 9, 10, 11 0.83 

Sebat ve Çaba 

 

12, 13, 14, 15 0.90 

Kendini Verme 16, 17, 18, 19 0.82 

Toplam 19 madde 0.84 
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Ölçek geliştirme sürecinde 42 maddelik bir soru havuzu oluşturulmuştur ve 5 

kişilik alan uzmanı tarafından dil ve içerik geçerliliğini belirleme amacıyla 

incelenmiştir. İncelemenin ardından madde sayısı 19’a düşürülmüştür. Okunabilirliği 

ve anlaşılabilirliğini test etme amacıyla pilot çalışma yapılmıştır. Yapılan pilot 

çalışmaya 8 ebeveyn katılım göstermiştir. Pilot çalışmanın ardından bir değişiklik 

yapılmasına gerek duyulmadığı sonucuna varılmıştır. Ölçek geliştirme sürecinde 

315 ebeveynden (248 anne ve 67 baba) veri toplanmıştır. Yapılan Doğrulayıcı 

Faktör Analizi (DFA) sonucunda 4 faktörden oluşan 19 madde doğrulanmış ve 

önemli uyum indekslerinden χ2 = 328.81, df = 146, p <0.001, NNFI = 0.98, CFI = 

0.99, AGFI = 0.99, RMSEA = 0.063 şeklinde hesaplanmıştır.  

Çocuklar İçin Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan Motivasyon 

Ölçeğinin (ÇOYAM) uygulama yapılan grup için geçerli ve güvenilir olup olmadığını 

belirlemek amacıyla bu araştırma özelinde sırasıyla Doğrulayıcı Faktör Analizi 

(DFA) yapılmış ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları hesaplanmıştır. Yapılan 

DFA sonuçlarına ilişkin değerler Şekil 5’te gösterilmiştir.  
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Şekil 5.  

DFA modeline ilişkin faktör yükleri ve hata varyansları 

 

 

Araştırma kapsamında kullanılan ÇOYAM ölçeğinden elde edilen ölçme 

sonuçlarının yapı geçerliğine kanıt sunmak amacıyla yapılan DFA sonuçlarına göre, 

ölçekte yer alan 19 madde ile kurulan ölçme modeline ilişkin standardize edilmiş 
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regresyon katsayılarının (faktör yükleri) 0.42 ile 0.88 arasında değiştiği görülmüştür. 

Tüm bu katsayıların 0.05 düzeyinde anlamlı oldukları belirlenmiştir. Hesaplanan 

hata varyansları ise 0.23 ile 0.83 arasında yer almıştır. Tabachnick ve Fidel (2013) 

tarafından her bir madde için standart regresyon katsayılarının (faktör yükü) 0.32’ün 

üstünde olmasının yeterli olduğu belirtildiğinden, bu araştırma kapsamında yapılan 

DFA sonucunda hesaplanan faktör yüklerinin yeterince yüksek olduğu tespit 

edilmiştir. ÇOYAM ölçeğinden elde edilen ölçme sonuçlarına ait kurulan DFA 

modelinin model veri uyumuna ait referans aralıkları (Forza & Filippini,1998; 

Schermelleh-Engel ve ark., 2003) ve bu çalışmada elde edilen değerler Tablo 4’te 

verilmiştir.  

 

Tablo 4.  

DFA Model Veri Uyumu Ölçütleri 

Uyum 

Ölçüsü 

ÇOYAM 

ölçeğine ait 

değerler 

İyi düzey uyum Kabul edilebilir düzey uyum Yorum 

2 / sd  2.65 0 ≤ 2/sd ≤ 2 2 < 2/sd  ≤ 5 Kabul Edilebilir 

RMSEA 0.05 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05 < RMSEA ≤ 0.08 İyi 

SRMR 0.05 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0.05 < SRMR ≤ 0.010 İyi 

CFI 0.98 0.97 ≤ CFI ≤ 1.00 0.95 ≤ CFI < 0.97 İyi 

NFI 0.97 0.95 ≤ NFI ≤ 1.00 0.90 ≤ NFI < 0.95 İyi 

NNFI 0.98 0.97 ≤ NNFI ≤ 1.00 0.95 ≤ NNFI< 0.97 İyi 

GFI 0.91 0.95 ≤GFI ≤ 1.00 0.80 ≤ GFI ≤0.95 Kabul Edilebilir 

 

Tablo 4’te görüldüğü üzere ÇOYAM ölçeğinden elde edilen ölçümler için 

kurulan DFA modelinde 2 / sd= 2.65 olarak elde edilmiştir. Bu değer kabul edilebilir 

düzeydedir. RMSEA ve SRMR değerleri 0.05’e eşit olduğundan bu indeksler için 

uyumun iyi düzeyde olduğu görülmüştür. Benzer şekilde CFI, NFI ve NNFI 

değerlerinin 0.95’in üzerinde olması iyi düzeyde uyum gösterdiklerini ortaya 

koymuştur. Ayrıca GFI değerinin ise 0.95’in altında olması nedeniyle kabul edilebilir 

düzeyde uyum gösterdiği anlaşılmıştır (Forza & Filippini,1998; Hair ve ark., 1998; 

Schermelleh-Engel ve ark., 2003; Sümer, 2000). Elde edilen tüm bulgular beraber 
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değerlendirildiğinde ÇOYAM ölçeğinden elde edilen ölçümlerin ve bu sonuçlara 

dayalı olarak yapılacak çıkarımların geçerli olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 Araştırma kapsamında ÇOYAM ölçeği ve alt boyutlarından elde edilen 

ölçümlerin geçerliği için sunulan kanıtlara ek olarak bu ölçeğin iç tutarlılık 

anlamındaki güvenirliği için Cronbach Alpha katsayıları hesaplanmış ve elde edilen 

değerler Tablo 5’te verilmiştir.  

 

Tablo 5.  

Araştırma Kapsamında Kullanılan ÇOYAM Ölçeğinden Elde Edilen Ölçme 

Sonuçlarının Güvenirliğine İlişkin Cronbach Alpha Değerleri 

Ölçek Alt Ölçekler Madde Sayısı Cronbach Alpha Katsayıları 

Çocuklar İçin Resimli 

Öykü Kitabı Okumaya 

Yönelik Algılanan 

Motivasyon Ölçeği 

(ÇOYAM) 

İlgi 6 0.76 

Yeterlilik 5 0.79 

Sebat ve Çaba 4 0.86 

Kendini verme 4 0.84 

Ölçeğin Geneli 19 0.92 

  

Tablo 5’ten görüldüğü üzere ÇOYAM ölçeğinden elde edilen ölçme sonuçları 

dikkate alındığında, ölçeğin geneline ait güvenirlik katsayısı 0.92 olarak elde 

edilmiştir. Bu değer ölçekten elde edilen ölçümlerin George ve Mallery (2016) 

tarafından önerilen aralıklara göre güvenirliğin yüksek olduğunu göstermiştir. Ayrıca 

ölçeğin alt boyutları dikkate alındığında güvenirlik katsayısı değerlerinin genel 

olarak 0.70’ten yüksek olduğu diğer bir ifade ile kabul edilebilir bir güvenirliğe sahip 

oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Ev Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EOO) 

Ev okuryazarlık ortamının kalitesini değerlendirme amacı ile Marjanovic 

Umek, Podlesek ve Fekonja tarafından, 2005 yılında geliştirilen orijinal dilde ismi 

Home Literacy Environment Questionnaire (HLEQ) olan ölçek ebeveynler 

tarafından doldurulmaktadır. Toplam 5 alt boyut ve 32 maddeden oluşmaktadır. 

 Ölçek Altun tarafından, 2013 yılında Ev Okuryazarlık Ortamı Ölçeği ismi ile 

Türkçe ’ye uyarlanmıştır. 6’lı likert tipinde (hiçbir zaman ve her zaman) olan bu ölçek 
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uyarlama çalışmasında da toplam 32 madde ve 5 alt boyuttan oluşmaktadır. Ölçeğin 

uyarlama çalışmasında Ankara’nın 5 ayrı ilçesinden 754 ebeveynden veri 

toplanmıştır. Katılımcı ebeveynlerin %83’ü anne ve %17’si babalardan 

oluşmaktadır. Ölçek ebeveynler tarafından doldurulmakta ve doldurma süresi 

yaklaşık 8-10 dakika sürmektedir. Ölçekte ters puanlanan madde bulunmamaktadır.  

Dili Kullanma ve Açıklama Desteği 

Bu alt boyutta ebeveynin günlük hayatta çocuğu ile kurduğu iletişimde dili 

kurallarına uygun kullanma, gerektiğinde çocuğunu cesaretlendirme ve ona 

açıklama yapma durumuna ilişkin sorular yer almaktadır.  

Örnek soru: Aynı soruyu defalarca sorsa bile çocuğumun sorduğu soruları 

cevaplar ve konu ile ilgili açıklamalarda bulunurum.  

1. Kitap Okuma, Kütüphane ve Tiyatro Etkinlikleri 

Bu alt boyutta ebeveynin çocuğuna kitap okuma, kütüphaneyi kullanma ve 

çocuk tiyatrosu/sineması gibi etkinliklere katılma durumları ile ilgili sorular yer 

almaktadır.  

Örnek soru: Çocuğumla birlikte kütüphaneye gittiğimizde çocuğum 

kütüphaneden istediği kitapları ödünç alır. 

2. Ortak Aktiviteler ve Karşılıklı İletişim 

Bu alt boyutta ebeveyn ve çocuğun birlikte gerçekleştirdiği aktivitelere 

ebeveynlerin zaman ayırma, çocuğunu aktivite hakkında konuşmak için teşvik etme 

ve çocukla iletişim kurma durumları ile ilgili sorular yer almaktadır.  

Örnek soru: Çocuğumun kitaplardaki resimlere bakarak hikâye anlatmasını 

teşvik ederim. 

3. Etkileşimli Okuma 

Bu alt boyutta ebeveynin çocuk ile birlikte gerçekleştirdiği aktivite 

süreçlerindeki esnekliği, yönlendirmeleri, açıklamaları ve iletişimi ile ilgili sorular yer 

almaktadır.  

Örnek soru: Çocuğuma kitap okurken onun kendisine ait hikâyeler 

oluşturmasına izin veririm. 

4. Potansiyel Gelişim Alanı Desteği 
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Bu alt boyutta çocuğun yapabildiklerinden çok yapabileceklerine yönelik bir 

desteğin var olma durumuna ilişkin sorular yer almaktadır. Başka bir deyişle çocuğa 

model olarak, çocuğu destekleyerek ve öğretim metotları kullanarak çocuğu olduğu 

yerden bir adım öteye taşıyacak eylemlerin gerçekleşme durumuna ilişkin sorular 

yer almaktadır.  

Örnek soru: Çocuğumun harfleri öğrenmesi konusunda ona destek olurum 

(Örneğin: Ona kitaptaki harfleri gösteririm, Ona kendi adındaki harfleri öğretirim). 

Uyarlama çalışmasında ölçeğin Güvenirlik katsayısı 0.91’dir. Uyarlama 

sürecinde veriler toplandıktan sonra madde geçerlilik ve güvenirlikleri için gerekli 

istatistiksel analizler yapılmıştır. İlk olarak Cronbach Alfa katsayısı hesaplanmış ve 

ölçeğin orijinal formunda 0.91 olan Cronbach Alfa katsayısı uyarlama çalışmasında 

0.89 olarak bulunmuştur. Ölçeğin alt boyutları, madde dağılımları ve Cronbach Alfa 

katsayılarına ilişkin bilgiler Tablo 6’ da yer almaktadır. 

Tablo 6.  

Ölçeğin Alt Boyutları, Varyans Değerleri ve Cronbach Alpha Katsayıları 

Alt Boyut Başlıkları Madde Numaraları Cronbach Alfa 

Katsayıları (Umek, 

v.d., 2005) 

Cronbach Alfa Katsayıları 

(Altun, 2013) 

Dili Kullanma ve 

Açıklama Desteği 

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 10, 11, 

12 

.85 .84 

Kitap Okuma, 

Kütüphane ve Tiyatro 

Etkinlikleri 

9, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19 .84 .82 

 

 

Ortak Aktiviteler ve 

Karşılıklı İletişim 

20, 21, 22, 23, 24, 25 .84 .93 

Etkileşimli Okuma 26, 27, 28 .79 .76 

Potansiyel Gelişim Alanı 

Desteği 

29, 30, 31, 32 .77 .75 

Toplam 32 madde .91 .89 
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Ölçeğin çeviri sürecinde 2 maddede değişikliğe gidildiği belirtilmektedir. 

Değişiklik yapılan maddelerden birisi 17. maddedir ve orijinal formunda “Çocuğumla 

kukla tiyatrosuna ya da sinemaya giderim” şeklinde olan madde “Çocuğumla çocuk 

tiyatrosuna ya da sinemaya giderim” şeklinde düzenlenmiştir.  

Ev Okuryazarlık Ortamı Ölçeğinin (EOO) bu çalışma özelinde uygulama 

yapılan grup için geçerli ve güvenilir olup olmadığını belirlemek amacıyla sırasıyla 

Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapılmış ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları 

hesaplanmıştır. Yapılan DFA sonuçlarına ilişkin değerler Şekil 6’da gösterilmiştir.  
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Şekil 6.  

DFA modeline ilişkin faktör yükleri ve hata varyansları 
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Araştırma kapsamında kullanılan EOO ölçeğinden elde edilen ölçme 

sonuçlarının yapı geçerliğine kanıt sunmak amacıyla yapılan DFA sonuçlarına göre, 

ölçekte yer alan 32 madde ile kurulan ölçme modeline ilişkin standardize edilmiş 

regresyon katsayılarının (faktör yükleri) 0.34 ile 0.84 arasında değiştiği görülmüştür. 

Tüm bu katsayıların 0.05 düzeyinde anlamlı oldukları belirlenmiştir.  Hesaplanan 

hata varyansları ise 0.29 ile 0.89 arasında yer almıştır. Tabachnick ve Fidel (2013) 

tarafından her bir madde için standart regresyon katsayılarının (faktör yükü) 0.32’ün 

üstünde olmasının yeterli olduğu belirtildiğinden, bu araştırma kapsamında yapılan 

DFA sonucunda hesaplanan faktör yüklerinin yeterince yüksek olduğu tespit 

edilmiştir. Kurulan modelde hata varyansları birbirleri ile yüksek ilişki gösteren M11-

M12, M9-M13, M16-M17 ve M18-M19 maddeleri için örtük yapı tarafından 

açıklanmayan varyanslarının ilişkili olduğu değerlendirilmiş ve belirtilen maddeler 

için önerilen modifikasyonlar gerçekleştirilmiştir. EOO ölçeğinden elde edilen ölçme 

sonuçlarına ait kurulan DFA modelinin model veri uyumuna ait referans aralıkları 

(Forza & Filippini,1998; Schermelleh-Engel ve ark., 2003) ve bu çalışma 

kapsamında elde edilen değerler Tablo 7’de verilmiştir. 

 

Tablo 7.  

DFA Model Veri Uyumu Ölçütleri 

Uyum 

Ölçüsü 

EOO 

ölçeğine ait 

değerler 

İyi düzey uyum 
Kabul edilebilir düzey 

uyum 
Yorum 

2 / sd  4.12 0 ≤ 2/sd ≤ 2 2 < 2/sd  ≤ 5 Kabul Edilebilir 

RMSEA 0.07 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05 < RMSEA ≤ 0.08 Kabul Edilebilir 

SRMR 0.07 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0.05 < SRMR ≤ 0.010 Kabul Edilebilir 

CFI 0.95 0.97 ≤ CFI ≤ 1.00 0.95 ≤ CFI < 0.97 Kabul Edilebilir 

NFI 0.93 0.95 ≤ NFI ≤ 1.00 0.90 ≤ NFI < 0.95 Kabul Edilebilir 

NNFI 0.94 0.97 ≤ NNFI ≤ 1.00 0.95 ≤ NNFI< 0.97 Kabul Edilebilir 

GFI 0.80 0.95 ≤GFI ≤ 1.00 0.80 ≤ GFI ≤0.95 Kabul Edilebilir 

  

Tablo 7’de görüldüğü üzere EOO ölçeğinden elde edilen ölçümler için kurulan 

DFA modelinde 2/sd=4.12 olarak elde edilmiştir. Bu değer kabul edilebilir 

düzeydedir. Benzer şekilde RMSEA ve SRMR değerlerinin 0.05 ile 0.08 arasında 

olması nedeniyle kabul edilebilir düzeyde oldukları görülmüştür. Ayrıca CFI, NFI ve 



55 
 

 
 

NNFI değerlerinin 0.90’ın üzerinde olması, GFI değerinin ise 0.80 olması nedeniyle 

kabul edilebilir uyum gösterdikleri anlaşılmıştır (Forza & Filippini,1998; Hair ve ark., 

1998; Schermelleh-Engel ve ark., 2003; Sümer, 2000). Elde edilen tüm bulgular 

beraber değerlendirildiğinde EOO ölçeğinden elde edilen ölçümlerin ve bu 

sonuçlara dayalı olarak yapılacak çıkarımların geçerli olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Tablo 8.  

Araştırma Kapsamında Kullanılan Ev Okuryazarlık Ortamı Ölçeğinden Elde Edilen 

Ölçme Sonuçlarının Güvenirliğine İlişkin Cronbach Alpha Değerleri 

Ölçek Alt Ölçekler 
Madde 

Sayısı 

Cronbach Alpha 

Katsayıları 

Ev Okuryazarlık 

Ortamı Ölçeği 

(EOO) 

Dili Kullanma ve Açıklama Desteği 11 0.88 

Kitap Okuma. Kütüphane ve Tiyatro 

Etkinlikleri 
8 0.81 

Ortak Aktiviteler ve Karşılıklı İletişim 6 0.76 

Etkileşimli Okuma 3 0.77 

Potansiyel Gelişim Alanı Desteği 4 0.73 

Ölçeğin Geneli 32 0.92 

 

Tablo 8’den görüldüğü üzere araştırmada kullanılan diğer bir ölçme aracı olan 

EOO ölçeğinin geneline ait güvenirlik katsayısı 0.92 olarak elde edilmiştir. Bu değer 

ölçekten elde edilen ölçümlerin George ve Mallery (2016) tarafından önerilen 

aralıklara göre güvenirliğin yüksek olduğunu göstermiştir. Ayrıca ölçeğin alt 

boyutları dikkate alındığında güvenirlik katsayısı değerlerinin genel olarak 0.70’ten 

yüksek olduğu diğer bir ifade ile kabul edilebilir bir güvenirliğe sahip oldukları 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Aile Okuma İnancı Ölçeği 

Yabancı literatürdeki orijinal ismi Parent Reading Belief Inventory (PRBI) olan 

Ebeveyn Okuma İnancı Ölçeği, ebeveynlerin çocukları ile birlikte gerçekleştirdikleri 

okuma etkinliklerine yönelik inançlarını belirlemek amacı ile DeBaryshe ve Binder 

tarafından 1994 yılında geliştirilmiştir. Ölçek için geliştirilen ilk formda psikometrik 

özellikleri Avrupa kökenli Amerikan ve Afro-Amerikan olan ve alt sosyoekonomik 
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düzeyde bulunan annelerden oluşan bir örneklem grubundan veri toplanmıştır. 

Ebeveynler tarafından doldurulan bu ölçeğin yanıtlanma süresi yaklaşık 10 

dakikadır. Maddelerin yanıtlanma sürecinde “hiç katılmıyorum”, “katılmıyorum”, 

“katılıyorum” ve “çok katılıyorum” seçenekleri ebeveynler tarafından işaretlenmekte 

ve “hiç katılmıyorum” yanıtı için 1 puan, “çok katılıyorum” yanıtı için ise 4 puan 

verilmektedir. Ölçekten alınan yüksek puan ebeveynlerin okuma inançlarının yüksek 

olduğunu göstermektedir. Yazarların hazırlamış olduğu manuel vasıtasıyla ölçeğin 

analiz sonuçlarına ilişkin bilgilere erişilmiştir. Yapılan analizler sonucunda nihai 

olarak yedi alt boyuttan oluşan ölçeğin her bir alt boyutu için iç tutarlılık anlamında 

hesaplanan Cronbach Alpha katsayıları 0.50 ve 0.85 arasında farklılaştığı 

görülmüştür. Ölçeğin faktör yapısını belirlemek amacıyla Açımlayıcı Faktör Analizi 

(AFA) yapılmış ve her bir boyut için hesaplanan faktör yüklerinin 0.31 ile 0.88 

arasında değiştiği sonucuna ulaşılmıştır. Test tekrar test güvenirliği için ölçek 25 

aileye tekrar uygulanmış ve iki uygulama arasındaki korelasyon katsayısı 0.79 

olarak belirlenmiştir. Ölçüt geçerliği için ise ölçek puanları ile evde okuma ortamına 

ilişkin elde edilen ölçümler arasındaki korelasyonlar hesaplanmış ve ebeveyn 

okuma inancı ile aile okuryazarlığı arasındaki ilişkilerin 0.35 ile 0.58 arasında olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır (DeBaryshe & Binder, 1994).   

Ölçeğin Türkçe’ ye uyarlama çalışması ilk olarak Türkay ve Iflazoğlu Şaban 

(2011) tarafından 374 ebeveynden veri toplanarak yapılmıştır. Madde sayısı bu 

çalışma sonucunda 27’ye düşürülmüştür. Ardından aynı ölçek Şimşek Çetin, Bay ve 

Alisinanoğlu tarafından 2014 yılında 420 anneden oluşan daha geniş bir örneklem 

grubundan veri toplanmıştır. Ebeveyn Okuma İnanç Ölçeği ismi ile tekrar Türkçe’ye 

çevrilerek uyarlama çalışması yapılmıştır. Tekrar uyarlama yapılma sebebi 

makalede belirtilmemiştir fakat ilk çalışmada yeni bir çalışmaya ihtiyaç 

duyulabileceğinin bilgisinin verilmesi uyarlanma sebebi olarak düşünülmektedir. 

Yapılan Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) sonucunda orijinal formda 42 olan madde 

sayısı 40’a düşürülmüştür. Ölçeğin farklı kültürlere uyarlamalarında maddelerin 

faktör yapısının değiştiği ve ölçek maddelerinin çıkarıldığı belirtilmektedir (Wu & 

Honig, 2010; Boomstra ve ark., 2013). Bu bağlamda Şimşek Çetin, Bay ve 

Alisinanoğlu, (2014) tarafından yapılan çalışmada 8. ve 30. maddelerin t puanlarının 

düşük olması nedeniyle alandan 3 uzmanın görüşü alınarak ölçeğin iki maddesi 

çıkarılmıştır. DFA sonucunda ise 40 maddeden oluşan 7 faktör doğrulanmış ve 
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önemli uyum indekslerinden χ2/sd=5.72, CFI=0.90, NNFI=0.90, NFI=0.90, IFI=0.90 

olarak hesaplanmıştır. Ayrıca bu uyarlama çalışmasında ölçeğin iç tutarlılığını 

belirlemek için Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı hesaplanmış ve çevresel etki ile 

okuma yönergesi alt boyutlarında yer alan maddeler için güvenirlik katsayısı 

0.70’den düşük, geriye kalan beş boyutta ise 0.70’ten yüksek bulunmuştur. 

Ölçekteki tüm maddelerin güvenirlik katsayısı ise 0.79 olarak hesaplanmıştır. Elde 

edilen bu sonuçların ölçeğin orijinalinde ortaya konulan sonuçlar ile benzerlik 

gösterdiği ifade edilmiştir (Şimşek Çetin ve ark., 2014). 

2018 yılında ölçeğin ilk uyarlamasını yapan yazarı da içinde barındıran bir 

ekip Iflazoglu Saban, Altınkamış, Deretarla Gül önceki çalışmalarda karşılaşılan 

zayıf noktaların güçlendirilmesi ve daha geniş bir örneklem grubuyla ölçeği daha 

güvenilir hale getirmek için ölçeği tekrar Türk kültürüne uyarlamışlardır. Ölçeğin son 

uyarlama çalışmasında 952 ebeveynden (749 anne ve 181 baba) veri toplanmıştır. 

Bu çalışmada yapılan DFA sonucunda orijinalinde 7 alt boyut 42 maddeden oluşan 

ölçek, yine 7 alt boyut ve 39 maddeden oluşmuştur. Bu süreçte 8, 30 ve 31. 

Maddeler t puanları düşük olduğu gerekçesi ile alan uzmanlarının görüşü de 

alınarak ölçekten çıkarılmıştır. DFA sonucunda 39 maddeden oluşan 7 faktör 

doğrulanmış ve önemli uyum indekslerinden χ2/sd=2.82, RMSEA=0.067, 

SRMR=0.056, CFI=0.93, GFI=0.91, IFI=0.93 olarak hesaplanmıştır. Ölçeğin alt 

boyutları ile toplam puan arasındaki korelasyonlar 0.36 ve 0.83 arasında değişiklik 

göstermiştir. Ölçeğin 39 maddeden oluşan nihai formu için 2, 4, 6, 9, 13, 15, 17, 27, 

28, 34, 35, 36, 37, 38, 39 maddelerin ters puanlanması gerektiği belirtilmiştir. 

Ölçeğin 7 alt boyutu ve bu alt boyutların amaçları sırasıyla aşağıda sıralanmaktadır. 

1. Öğretimin Etkililiği  

Bu alt boyutta çocuğun gelişimi ve öğrenmesinde 

ebeveynin/öğretmenin/okulun rolü ile ilgili maddeler yer almaktadır. Toplam 8 

madde (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8. Maddeler) bulunmaktadır.  

Örnek soru: Anne-baba olarak çocuğumun gelişiminde öğretici bir rol 

oynuyorum. 

2. Olumlu Etki 
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Bu alt boyutta okuma zamanına yönelik katılım ve süreç içerisinde yaşamına 

etkiler ile ilgili maddeler yer almaktadır. Toplam 10 madde ( 9, 10, 11, 12, 13, 14, 

15, 16, 17, 18. Maddeler) bulunmaktadır. 

Örnek soru: Çocuğumla beraber bir şeyle okumaktan zevk alıyorum. 

3. Sözel Katılım 

Bu alt boyutta kitap okuma sürecinde çocuğun katılım durumu ile ilgili 

maddeler yer almaktadır. Toplam 8 madde (19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26. Maddeler) 

bulunmaktadır. 

Örnek soru: Okuma, çocukların iyi bir dinleyici ve iyi bir okuyucu olmalarını 

sağlar. 

4. Okuma Yönergesi 

Bu alt boyutta kitap okuma sürecinde ebeveynin harflerle, akışla, kelimelerle 

ve renklerle ilgili etkileşim sürecine yönelik maddeler yer almaktadır. Toplam 2 

madde (27, 28. Maddeler) bulunmaktadır. 

Örnek soru: Harflerin veya basit sözcüklerin nasıl okunabileceğini 

öğrenmesi için çocuğuma hikâye/kitap okuyorum. 

5. Bilgi Kaynağı 

Bu alt boyutta ebeveynlerin çocuğun temel değer yargıları, günlük hayat ile 

ilgili becerileri kitaplardan öğrenip öğrenemediklerine yönelik inançlarını belirlemek 

adına konumlandırılmış maddeler yer almaktadır. Toplam 5 madde (29, 30, 31, 32, 

33. Maddeler) bulunmaktadır. 

Örnek soru: Okuduğum hikâyeyi/kitabı daha inandırıcı hale getirebilmek için, 

çocuğumun davranışları ile bağlantılı hale getirmeye çaba gösteriyorum.  

6. Kaynaklar 

Bu alt boyutta çocukla birlikte kitap okumak için gerekli olan zaman, şartlar 

ve durumlar ile ilgili maddeler yer almaktadır. Toplam 4 madde ( 34, 35, 36,37. 

Maddeler) bulunmaktadır. 

Örnek soru: Çok istememe rağmen, çocuğuma hikâye/kitap okuyamayacak 

kadar meşgul ve yorgun oluyorum. 

7. Çevresel Etki 
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Bu alt boyutta ebeveynlerin dil gelişiminin doğuştan mı yoksa çevresel 

şartlarla mı geliştiğine yönelik inançlarını belirlemek adına maddeler yer almaktadır. 

Toplam 2 madde (38, 39. Maddeler) bulunmaktadır. 

 

Örnek soru: Bazı çocuklar doğası gereği konuşkan bazıları da sessizdir. 

Anne-babaların bu özellik üzerine çok fazla etkisi yoktur.  

Ölçeğin hem Türkiye hem de yurt dışında yapılan uyarlama çalışmalarına 

yönelik geçerlik ve güvenirlik bilgileri aşağıdaki Tablo 9’da yer almaktadır.  

Tablo 9.  

Ölçeğin Alt Boyutları ve Cronbach Alfa Katsayıları 

 

 

Ölçeğin çeşitli ülkelerde de uyarlamasının yapılması, geniş bir örneklem 

grubunda uygulanmış olması, birden fazla çalışmada kullanılması ve okul öncesi 

dönem çocuklarının ebeveyn okuma inançlarına yönelik uyarlanan tek ölçek olması 

nedenlerine bağlı olarak araştırmada bu ölçeğin kullanılmasına karar verilmiştir.  

 

Aile Okuma İnancı Ölçeğinin (AOI) bu çalışma özelinde uygulama yapılan 

grup için geçerli ve güvenilir olup olmadığını belirlemek amacıyla sırasıyla 

Alt Boyut Başlıkları Cronbach Alfa 

Katsayıları 

(DeBaryshe, 

v.d., 1994) 

Cronbach Alfa 

Katsayıları 

(Şimşek, v.d., 

2014) 

Cronbach Alfa 

Katsayıları 

(Iflazoğlu, v.d., 

2018) 

Cronbach Alfa 

Katsayıları 

(Radisic, v.d., 

2013) 

Öğretimin Etkililiği .73 .67 .61 .58 

Olumlu Etki .85 .77 .76 .77 

Sözel Katılım .83 .87 .83 .76 

Okuma Yönergesi .63 .47 .63 .65 

Bilgi Kaynağı .82 .76 .78 .65 

Kaynaklar .79 .81 .87 .59 

Çevresel Etki .50 .45 .48 .50 
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Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapılmış ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları 

hesaplanmıştır. Yapılan DFA sonuçlarına ilişkin değerler Şekil 7’de gösterilmiştir.  

Şekil 7. 

 

 DFA modeline ilişkin faktör yükleri ve hata varyansları 
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Araştırma kapsamında kullanılan AOİ ölçeğinden elde edilen ölçme 

sonuçlarının yapı geçerliğine kanıt sunmak amacıyla yapılan DFA sonuçlarına göre, 

ölçeğin orijinalinde yer alan 6. maddenin faktör yükü 0.30’un altında çıkmış ve aynı 

zamanda elde edilen yol katsayısı 0.05 düzeyinde manidar bulunmamıştır. Uzman 

görüşü de alınarak ölçekten alınan puanlar yorumlanırken bu maddenin çalışmadığı 

ve çıkarılması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. İlgili madde çıkarıldıktan sonra DFA 

modeli tekrar kurularak analizler gerçekleştirilmiştir. Şekil 7’de görüldüğü üzere 

ölçekte yer alan 38 madde ile kurulan ölçme modeline ilişkin standardize edilmiş 

regresyon katsayılarının (faktör yükleri) 0.31 ile 0.81 arasında değiştiği görülmüştür. 

Tüm bu katsayıların 0.05 düzeyinde anlamlı oldukları belirlenmiştir. Hesaplanan 

hata varyansları ise 0.35 ile 0.90 arasında yer almıştır. Tabachnick ve Fidel (2013) 

tarafından yapılan çalışmada her bir madde için standart regresyon katsayılarının 

(faktör yükü) 0.32’ün üstünde olmasının yeterli olduğu belirtilmesine rağmen 

uygulamada bu değerin 0.30’a kadar düşürülebileceği açıklandığından 

(Büyüköztürk ve ark., 2012), bu araştırma kapsamında yapılan DFA sonucunda 

hesaplanan faktör yüklerinin yeterince yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

 

 Kurulan modelde hata varyansları birbirleri ile yüksek ilişki gösteren M7-M8, 

M24-M25 ve M35-M36 maddeleri için örtük yapı tarafından açıklanmayan 

varyanslarının ilişkili olduğu değerlendirilmiş ve belirtilen maddeler için önerilen 

modifikasyonlar gerçekleştirilmiştir. AOİ ölçeğinden elde edilen ölçme sonuçlarına 

ait kurulan DFA modelinin model veri uyumuna ait referans aralıkları (Forza & 

Filippini,1998; Schermelleh-Engel ve ark., 2003) ve bu çalışma kapsamında elde 

edilen değerler Tablo 10’da verilmiştir. 
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Tablo 10.  

DFA Model Veri Uyumu Ölçütleri 

Uyum 

Ölçüsü 

AOİ ölçeğine 

ait değerler 
İyi düzey uyum Kabul edilebilir düzey uyum Yorum 

2 / sd  3.21 0 ≤ 2/sd ≤ 2 2 < 2/sd  ≤ 5 Kabul Edilebilir 

RMSEA 0.06 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05 < RMSEA ≤ 0.08 Kabul Edilebilir 

SRMR 0.07 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0.05 < SRMR ≤ 0.010 Kabul Edilebilir 

CFI 0.94 0.97 ≤ CFI ≤ 1.00 0.95 ≤ CFI < 0.97 Kabul Edilebilir 

NFI 0.93 0.95 ≤ NFI ≤ 1.00 0.90 ≤ NFI < 0.95 Kabul Edilebilir 

NNFI 0.91 0.97 ≤ NNFI ≤ 1.00 0.95 ≤ NNFI< 0.97 Kabul Edilebilir 

GFI 0.80 0.95 ≤GFI ≤ 1.00 0.80 ≤ GFI ≤0.95 Kabul Edilebilir 

 

Tablo 10’da görüldüğü üzere AOİ ölçeğinden elde edilen ölçümler için kurulan 

DFA modelinde 2 / sd= 3.21 olarak elde edilmiştir. Bu değer kabul edilebilir 

düzeydedir. Benzer şekilde RMSEA ve SRMR değerlerinin 0.05 ile 0.08 arasında 

olmaları nedeniyle kabul edilebilir düzeyde oldukları görülmüştür. Ayrıca CFI, NFI 

ve NNFI değerlerinin 0.90’ın üzerinde olmaları, GFI değerinin ise 0.80 olması 

nedeniyle kabul edilebilir uyum gösterdikleri anlaşılmıştır (Forza & Filippini,1998; 

Hair ve ark., 1998; Schermelleh-Engel ve ark., 2003; Sümer, 2000). Elde edilen tüm 

bulgular beraber değerlendirildiğinde AOİ ölçeğinden elde edilen ölçümlerin ve bu 

sonuçlara dayalı olarak yapılacak çıkarımların geçerli olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  
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Tablo 11.  

Araştırma Kapsamında Kullanılan Aile Okuma İnancı Ölçeğinden Elde Edilen 

Ölçme Sonuçlarının Güvenirliğine İlişkin Cronbach Alpha Değerleri 

Ölçek Alt Ölçekler Madde Sayısı Cronbach Alpha Katsayıları 

Aile Okuma İnancı 

Ölçeği (AOI)* 

Öğretimin Etkililiği 7 0.68 

Olumlu Etki 10 0.79 

Sözel Katılım 8 0.82 

Okuma Yönergesi 2 0.46 

Bilgi Kaynağı 5 0.68 

Kaynaklar 4 0.78 

Çevresel Etki 2 0.29 

Ölçeğin Geneli 38 0.89 

    *6. madde çıkarılmıştır 

 

Tablo 11’de görüldüğü üzere, AOI ölçeğinin geneline ait güvenirlik katsayısı 

0,89 olarak elde edilmiştir. Bu değer ölçekten elde edilen ölçümlerin George ve 

Mallery (2016) tarafından önerilen aralıklara göre güvenirliğin yüksek olduğunu 

göstermiştir. Ayrıca ölçeğin alt boyutları dikkate alındığında güvenirlik katsayısı 

değerlerinin genel olarak 0.60’tan yüksek olması nedeniyle elde edilen değerlerin 

dikkate alınabilir düzeyde güvenirliğe sahip oldukları belirlenmiştir. AOI ölçeğinin 

“okuma yönergesi” ve “çevresel etki” alt boyutlarında ise daha düşük güvenirlik 

değerleri elde edilmiştir. Ölçeğin diğer boyutlarına ilişkin güvenirlik değerleri dikkate 

alındığında bu alt boyutlardaki madde sayılarının az olması güvenirlik değerlerinin 

düşük çıkmasında etkili olduğu tespit edilmiştir (Thorndike & Thorndike-Christ, 

2010).   

Verilerin Analizi 

 Araştırma kapsamında 624 ebeveynden veri toplanmasına rağmen, 

ölçeklerin sonunda yer alan kontrol sorusunu doğru yanıtlamayan 32 kişinin verisi 

çıkarılarak, maddeleri okumadan yanıt veren bireyler veri setinden temizlenmiştir. 

Alanyazındaki birçok araştırmada (George & Mallery, 2016; Green & Salkind, 2005; 

Hair ve ark., 1998) belirtildiği üzere analizlerden önce bazı varsayımların 

karşılanması gerekmektedir. Bu bağlamda ölçek maddelerine verilen yanıtlara 
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ilişkin elde edilen puanların uç değer ve normallik varsayımlarını sağlayıp 

sağlamadığı incelenmiş ve toplam 36 kişinin uç değer özelliği göstermesi nedeniyle 

veri setinden çıkarılmasından sonra 556 katılımcının puanlarına ilişkin betimsel 

istatistikler hesaplanmıştır. Elde edilen değerler Tablo 12’de verilmiştir. 

 

Tablo 12.  

Araştırma Kapsamında Kullanılan Ölçeklerden Elde Edilen Ölçme Sonuçlarına 

İlişkin Betimsel İstatistik Değerleri 

 ÇOYAM EOO AOİ 

Ortalama 67.96 139.17 119.42 

Medyan 70.00 140.00 119.00 

Mod 74.00 127.00 110.00 

Standart Sapma 12.65 22.37 11.74 

Çarpıklık Katsayısı -0.54 -0.36 -0.18 

Basıklık Katsayısı 0.17 0.09 -0.02 

Minimum 28.00 50.00 78.00 

Maximum 95.00 192.00 149.00 

 

Tablo 12’ye göre, katılımcıların ÇOYAM ölçeği puanlarına ait betimsel 

istatistikler incelendiğinde hesaplanan ortalama, ortanca ve mod değerlerinin 

birbirlerine oldukça yakın ve basıklık ile çarpıklık katsayılarının (Ç.K=-0.54, 

B.K=0.17) ise -1 ile +1 arasında olduğu belirtilebilmektedir. Benzer şekilde EOO 

ölçeğinden elde edilen puanlara ait betimsel istatistikler incelendiğinde ortalama, 

ortanca ve mod değerlerinin birbirlerine yakın basıklık ve çarpıklık katsayılarının ise 

(Ç.K=-0.36, B.K=0.09) -1 ile +1 arasında olduğu ifade edilebilmektedir. Son olarak 

AOİ ölçeğinden elde edilen puanlara ait betimsel istatistikler incelendiğinde ise 

ortalama, ortanca ve mod değerlerinin birbirlerine yakın basıklık ve çarpıklık 

katsayılarının ise (Ç.K=-0.18, B.K=-0.02) -1 ile +1 arasında olduğu 

görülebilmektedir. Elde edilen bu sonuçlar doğrultusunda katılımcılardan elde edilen 

puanların normal dağılım varsayımını sağladığı anlaşılmaktadır. 
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Araştırma kapsamında öncelikle 556 bireyin yanıtlarından oluşan veri seti 

kullanılarak çalışmaya katılan ebeveynlerin demografik özelliklerine ilişkin 

dağılımlar yüzde ve frekanslar yardımıyla elde edilmiş ve sonrasında dikkate alınan 

değişkenler arasındaki ilişkileri açıklamak amacıyla oluşturulan kuramsal model, yol 

analizi (path analysis) ile test edilmiştir. Bu süreçte ise dikkate alınan değişkenler 

arasında sıralı aracı ve aracı özelliği gösteren değişkenler tespit edilerek aracılık 

çalışması gerçekleştirilmiştir. Araştırmada yapılan istatistiksel testlerden elde edilen 

sonuçların yorumlanmasında 0.05 anlamlılık düzeyi dikkate alınmıştır.  

 

Yapılan bu araştırmada dikkate alınan değişkenler arasındaki ilişkileri 

belirlemek amacıyla kurulan modelin bir bütün olarak veri seti ile uyumu yol analizi 

ile incelenmiştir (Schumacher & Lomax, 2004). Başka bir ifadeyle ilgili kuramdan 

yola çıkılarak kurulan modelin test edilmesi amacıyla yol analizi yapılmıştır. Yol 

analizi, değişkenler arasındaki doğrudan ve dolaylı ilişkilerin etkilerini incelemek için 

kullanılan istatistiksel bir tekniktir (Klem, 1995). Yol analizi yapılırken ölçek toplam 

puanları diğer bir ifade ile gözlenen puanlar modele dahil edilmekte ve değişkenler 

arasındaki ilişkiler amaca uygun şemalar ile görselleştirilebilmektedir. Ayrıca 

karmaşık yapıdaki modelleri analiz etmek amacıyla başvurulan bu teknikte hata 

değişkeninin de kontrol altına alınması önemli bir avantaj olarak görülmektedir 

(Brannick, 2009; Streiner, 2005). Bu bağlamda yapılan bu araştırma kapsamında 

bağımlı ve bağımsız değişkenler arasındaki hem doğrudan hem de dolaylı etkiler 

yol analizi yardımıyla incelenmiştir. Kline (2015) dolaylı etki için, sonraki değişkenler 

üzerine önceki değişkenlerin nedensel etkilerini “aktaran” bir ya da daha fazla aracı 

değişken gerektiğini belirtmiştir. Bu nedenle dolaylı etkiler, aracı (mediator) etki 

olarak da dikkate alınmıştır. Hem DFA hem de yol analizi, yapısal eşitlik modelinin 

(YEM) özelleştirilmiş halleri olarak belirtilmiştir (Kline, 2015; Mertler & Vannatta, 

2005). 

 

YEM’in özel halleri olan DFA ve yol analizi için analizlere başlamadan önce, 

diğer çok değişkenli istatistiksel analizlerde olduğu gibi veri incelemesi yapılmalıdır. 

Bu incelemelerle veriler, analize uygun hale getirilmekte ve analizler sonucunda 

elde edilen bulguların daha kuvvetli olması sağlanmaktadır (Hair ve ark., 1998). Bu 

nedenle veri setinin öncelikle örneklem büyüklüğü ve kayıp veri açısından 

incelenmesi önemli görülmektedir. DFA ve yol analizinde gözlenen ve beklenen 
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varyans-kovaryans matrisleri arasında fark olup olmadığını incelemek amacıyla ki-

kare istatistiği kullanılmakta ve bu istatistik de örneklem büyüklüğünden 

etkilenmektedir (Mertler & Vannatta, 2005; Tabachnick & Fidel, 2013). Bu bağlamda 

araştırma kapsamında hem DFA hem de yol analizi yapmadan önce örneklem 

büyüklüğünün yeterli olup olmadığı ve veri setinde kayıp değer bulunup bulunmadığı 

incelenmiştir. Veriler internet ortamında toplandığından, birey yanıtlarının eksik veri 

içermemesi için önlem alınması nedeniyle veri setinde kayıp değer olmadığı 

görülmüştür. Diğer yandan DFA ve yol analizi için geniş örneklemlerle çalışmak 

daha doğru sonuçlar elde edilmesini sağlamaktadır. Kline (2015) tarafından yapılan 

çalışmada 100’den az örneklemler “küçük”, 100-200 arasındaki örneklemler “orta”, 

200’ü aşan örneklemler ise “büyük” olarak belirtilmesine rağmen örneklem 

büyüklüğünün mümkün olduğunca 500’e yakın olması gerektiği vurgulanmaktadır. 

Diğer bir yaklaşıma göre ise Kline (2015), yapısal eşitlik modellerinde modelde 

kestirilecek parametre sayısının 10 katının yeterli örneklem büyüklüğü için uygun 

olduğunu belirtmektedir. Araştırma kapsamında kurulan modelde toplam 55 

parametre bulunması nedeniyle (10*55=550), analizlerin 556 kişiden elde edilen veri 

seti üzerinde yapıldığı bu araştırmada örneklem büyüklüğünün oldukça yeterli 

olduğu sonucuna ulaşılmaktadır.  

 

DFA ve yol analizi için örneklem büyüklüğü ve kayıp verilerinin yanı sıra çok 

değişkenli normallik, tek değişkenli ve çok değişkenli uç değerler, çoklu bağlantılılık 

ve çoklu doğrusallık varsayımlarının incelenmesi gerekmektedir (Kline, 2015). Bu 

bağlamda çok değişkenli uç değerlerin tespiti için Mahalonobis uzaklık ölçüsü ve tek 

değişkenli uç değerlerin tespiti için ise standart Z puanı hesaplanmıştır. Z standart 

puanı için -3 ve +3 aralığında olmayan bireylere ait cevaplar ile Mahalonobis uzaklık 

ölçüsünde de 0.001 düzeyinde uç değer olarak belirlenen toplam 36 bireye ait veriler 

veri setinden çıkarılmıştır. Diğer yandan DFA ve yol analizi yapılırken çok değişkenli 

normallik varsayımı kontrol edilmiş ve genel olarak çok değişkenli çarpıklık ve 

basıklık değerlerinin normallikten sapma gösterdiği (Relative Multivariate Kurtosis 

(RMK)= 1.247) gözlenmiştir (Mardia, 1970). Bu amaçla DFA için normallikten 

sapmaların olduğu durumlarda kullanılan Robust Maximum Likelihood (MLR) 

kestirim yöntemi kullanılmıştır. Benzer şekilde yol analizi modeli kurulurken de bazı 

bağımsız değişkenlerin sıralı ölçek düzeyinde olması ve ölçek puanlarındaki 

normallikten sapmalar dikkate alınarak Weighted Least Square (WLS) kestirim 
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yöntemi tercih edilmiştir. MLR yönteminin özellikle normallikten aşırı sapmalar 

olduğu durumlarda, WLS’nin ise hem normallikten sapmaların olduğu hem de veride 

sıralı ve kategorik değişkenlerin bulunduğu durumlarda kullanılabileceği belirtilmiştir 

(Brown, 2015).  

 

DFA ve yol analizi için karşılanması gereken varsayımlardan biri de çoklu 

bağlantı problemidir ve çoklu bağlantılılık değişkenler arasındaki ikili korelasyonların 

yüksek olması durumunda söz konusu olmaktadır. Verilerde çoklu bağlantı problemi 

gözlendiğinde standart hatalar yüksek kestirilebilmektedir. Bu nedenle dikkate 

alınan değişkenlerin çoklu bağlantılılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

alanyazında en yaygın kullanılan yöntemler olan VIF ve Tolerans değerleri, bu 

araştırmada da incelenmiştir (Cohen ve ark., 2003; Field, 2013). Araştırma 

kapsamında kurulan modeldeki her bir tahmin edici değişken için hesaplanan VIF 

değerleri 10’dan küçük, Tolerans değerleri ise .10’dan büyük olduğu için değişkenler 

arasında yüksek korelasyon olmadığı, yani çoklu bağlantılılık probleminin olmadığı 

anlaşılmıştır. Son olarak çoklu doğrusallık dikkate alınan değişken çiftleri arasındaki 

ilişkinin doğrusal olduğu anlamına gelmektedir (Hair ve ark., 1998). Bu bağlamda 

DFA ve yol analizi için çoklu doğrusallık varsayımının karşılanıp karşılanmadığının 

belirlenmesi amacıyla saçılma diyagramları çizdirilerek değişkenler arasındaki 

ilişkinin doğrusal olduğu görülmüştür. Sonuç olarak veri seti üzerinde yapılan bütün 

incelemeler neticesinde, kontrol sorusunu doğru yanıtlamayan bireylerin yanı sıra 

varsayımların ihlaline neden olan bireylerin verileri de analiz dışında tutularak DFA 

ve yol analizleri 556 kişiye ait veri üzerinde gerçekleştirilmiştir. 

 

DFA ve yol analizinde araştırılan kuramsal model için yapılan kestirimlerden 

sonra uyum indeksleri incelenerek, kurulan modelin veriye uygun olup olmadığına 

karar verilmektedir. Araştırma kapsamında hem DFA modeli hem de Yol modeli için 

model veri uyumunun test edilmesi amacıyla RMSEA, SRMR, CFI, NFI, NNFI, GFI 

gibi değerler raporlanmıştır. Modellerin uygunluğunun değerlendirilmesinde Tablo 

13’te verilen ölçüt ve aralıklar dikkate alınmıştır (Forza & Filippini,1998; 

Schermelleh-Engel ve ark., 2003).   
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Tablo 13. 

Model Veri Uyumu Ölçütleri 

Uyum Ölçüsü İyi düzey uyum Kabul edilebilir düzey uyum 

2 / sd  0 ≤ 2/sd ≤ 2 2 < 2/sd  ≤ 5 

RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05 < RMSEA ≤ 0.08 

SRMR 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0.05 < SRMR ≤ 0.010 

CFI 0.97 ≤ CFI ≤ 1.00 0.95 ≤ CFI < 0.97 

NFI 0.95 ≤ NFI ≤ 1.00 0.90 ≤ NFI < 0.95 

NNFI 0.97 ≤ NNFI ≤ 1.00 0.95 ≤ NNFI< 0.97 

GFI 0.95 ≤GFI ≤ 1.00 0.80 ≤ GFI ≤0.95 

 

 

Tablo 13’teki model-veri uyumunun değerlendirilmesi için başvurulan uyum 

indekslerinden CFI, NFI ve NNFI’nın model karşılaştırılması amaçlandığında, 

RMSEA ve SRMR’nin ise hatalar dikkate alındığında kullanılması gerektiği 

belirtilmektedir. Alanyazında yapılan farklı açıklamalar olmasına rağmen genel 

olarak model karşılaştırmasına dayalı uyum indekslerinin 0.90 veya daha yüksek 

olması, hatalara dayalı uyum indekslerinin ise 0.08 veya daha düşük olması, kabul 

edilebilir uyumun varlığına işaret etmektedir (Hair ve ark., 1998; Schermelleh-Engel 

ve ark., 2003; Sümer, 2000). Buna karşın Forza ve Filippini (1998) tarafından 

yapılan çalışmada 0.80 ve üzeri GFI değerinin kabul edilebilir düzeyde uyuma 

karşılık geldiği açıklanmaktadır. 

Araştırmalarda uyum indekslerinin yeteri kadar yüksek olmaması ya da var 

olan uyumun güçlendirilmesi amacıyla önerilen modifikasyonların yapılabileceği 

belirtilmektedir. Genel olarak değişkenler arasındaki hatalara ilişkin kovaryansların 

modele eklenmesi ile modifikasyon yapılabilmektedir. Böylece kuramsal olarak aynı 

boyut için istatistiksel paket program tarafından önerilen modifikasyon indeksleri 

modelde tahmin edilememesine rağmen eklenmesi ya da çıkarılması durumunda 

modelde kazanılacak ki-kare miktarını göstermektedir (Kelloway, 1998; Loehlin, 

2004). Bu çerçevede araştırma kapsamında yapılan DFA’lar sonucunda kurulan 

modeller için önerilen modifikasyonlar arasından kuramsal olarak aynı boyut 

altındakiler dikkate alınarak analizler tekrarlanmıştır. Çalışmada veriler, SPSS 24.0 

(Statistical Package of Social Science), Jamovi 2.2.3, Lisrel (Linear Structural 

Relations) 8.80 ve Amos 24 istatistik paket programları kullanılarak bilgisayar 

ortamında analiz edilmiştir.  
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Bu araştırmada yapılan yol analizi için kurulan modelin test edilmesi 

sürecinde Baron ve Kenny (1986) tarafından önerilen yaklaşıma dayalı olarak 

aracılık çalışmaları da gerçekleştirilmiştir. Aracılık çalışmaları sonucunda bağımlı 

değişken ile bağımsız değişken arasındaki ilişki, aracı bir değişken yardımıyla 

açıklanabilmektedir (Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2004). Baron ve 

Kenny’nin (1986) yaklaşımına göre aracılık etkisinden söz edebilmek için üç şartın 

sağlanması gerekmektedir. Belirtilen şartlardan birincisi bağımsız değişkenin 

bağımlı değişkeni anlamlı bir şekilde etkilemesidir. İkincisi bağımsız değişkenin 

aracı olarak dikkate alınan değişkeni anlamlı bir şekilde etkilemesidir. Üçüncüsü ise, 

aracı değişkenin bağımlı değişkeni anlamlı bir şekilde etkilemesidir. Gerçekleştirilen 

bu işlemler sonucunda eğer aracı değişken modele dahil edildiğinde bağımsız 

değişken bağımlı değişkeni anlamlı bir şekilde etkilemiyorsa, tam aracılıktan söz 

edilebilmektedir. Aksi taktirde bağımsız değişken bağımlı değişkeni anlamlı bir 

şekilde etkiliyor, ancak etki birinci şartta olduğundan daha az ise kısmi aracılığın var 

olduğu belirtilmektedir. Tam aracılığın varlığında aracı değişkenin baskın olduğu 

ifade edilebilmektedir (Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2004). 

 

Modeldeki aracı değişken sayısı yalnızca bir tane olduğunda, kurulan model 

basit aracı model (Şekil 8) olarak adlandırılmakta iken, aracı değişken sayısı birden 

fazla olduğunda bu değişkenler arasındaki ilişkilere bağlı olarak aracılık modelleri 

farklılaşabilmektedir. Bu anlamda modelde birden fazla ve birbirleri ile ilişkili aracı 

değişkenler bulunması durumu sıralı aracı model olarak (Şekil 9) 

isimlendirilmektedir (Hong ve ark., 2019; Tofighi & Kelley, 2020). Yapılan bu 

araştırma kapsamında hem basit aracı model hem de iki sıralı aracı model test 

edildiğinden, öncelikle basit aracı model açıklanmış, sonrasında ise sıralı aracı 

model hakkında bilgi verilmiştir. Şekil 8’te basit aracı model için örnek bir görsel 

sunulmuştur. 
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Şekil 8.  

Basit aracı model 

 

 

 

 

Şekil 8’de basit aracı model için örnek bir görsel yer almaktadır. Baron ve 

Kenny (1986) tarafından aracılık çalışmalarında gerçekleştirilmesi gereken 

aşamaların şekildeki görsele dayalı olarak sunulmasının daha açıklayıcı olacağı 

düşünülmektedir. Şekilden de anlaşıldığı üzere basit aracılık modelinin test 

edilebilmesi için öncelikle “X” bağımsız değişkeni, “Y” bağımlı değişkenini anlamlı 

şekilde etkilemelidir (c=toplam etki). Ardından “X” değişkeni, “M” aracı değişkenini 

anlamlı şekilde etkilemelidir (a). Son olarak “M” aracı değişkeni de “Y” bağımlı 

değişkenini anlamlı şekilde etkilemelidir (b). “M” değişkeninin de dahil edildiği 

modelde “X” değişkeninden “Y” bağımlı değişkenine giden doğrudan etki (c*) ile 

toplam etki arasındaki fark dolaylı etkiyi belirlemektedir (c-c*=a.b). Bu süreçte c* 

doğrudan etkisinin sıfıra eşit olması hipotezi test edilmektedir. Eğer ki c*=0 olursa, 

bu durumda tam aracılık modelinden bahsedilmektedir. Bu değerin sıfıra eşit 

olmadığı durumlarda dolaylı etki (c-c*=a.b) anlamlı ise bu durumda kısmi aracılığın 

varlığından söz edilmektedir (Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2004). 

Dolaylı etkinin anlamlılığı (c-c*=a.b), Sobel (1982) testi ile test edilmektedir. Sobel 

tarafından geliştirilen bu test, aracılık etkisinin ne düzeyde anlamlı olduğunun tespit 

edilmesi amacıyla kullanılmaktadır. Kullanım amacı itibariyle özel bir test olan Sobel 

testine, tam aracılık veya kısmi aracılığın incelenmesi sürecinde başvurulmakta ve 

bu süreçte genellikle bağımsız değişkene ait açıklanan varyanstaki değişkenliğin 

istatistiksel açıdan manidarlığı test edilmektedir (Sobel, 1982). 
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Yapılan bu araştırma kapsamında kurulan yol modelinde hem doğrudan hem 

de dolaylı etkilerin incelenmesi amacıyla bir bağımsız, iki aracı ve bir bağımlı 

değişken dikkate alındığından sıralı aracı modelin test edilmesi gerekmektedir. 

Sıralı aracı model mantık olarak basit aracı modele oldukça benzemektedir. Şekil 

9’da sıralı aracı model için örnek verilmiştir. 

 

Şekil 9.  

Sıralı aracı model 

 

 

 

Not. X: Bağımsız değişenler (cinsiyet, anne eğitim düzeyi, evdeki yetişkin kitap 

sayısı, evdeki resimli çocuk kitabı sayısı, çocuğa kitap okunma süresi, çocuğun 

kitaplarla tek başına geçirdiği süre, çocuğun TV izleme süresi, M1(Aile okuma 

inancı) ve M2 (Ev Okuryazarlık Ortamı) Aracı değişkenler, Y bağımlı değişken 

(Çocuğun Okumaya Yönelik Algılanan Motivasyonu) 

 

 Şekil 9’da bir bağımsız değişkenin varlığında sıralı aracı model için örnek bir 

görsel yer almaktadır. Bu modelin yorumlanması biraz farklılık gösterse de genel 

olarak basit aracı (Şekil 8) model ile benzerlik göstermektedir. Sıralı aracı modelde 

aracı değişken sayısına (M1, M2) bakılmaksızın toplam etki c ile doğrudan etki ise 

basit aracı modeldekine benzer şekilde c* ile gösterilmektedir. Bu modelde “X” 

bağımsız değişkeninin “Y” bağımlı değişkeni üzerindeki sadece “M1” aracılığı ile 

elde edilen dolaylı etkisi “a1b1”dir. Benzer şekilde “X” bağımsız değişkeninin “M2” 
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aracılığı ile elde edilen dolaylı etkisi ise “a2b2”dir. Her iki aracı değişkenin modele 

beraber alınması ile elde edilen dolaylı etki ise “a1d21b2” çarpımından elde edilir. 

Toplam etki ise bu üç dolaylı etkinin ve direk etkinin toplamıdır (c=c*+ a1b1+ a2b2+ 

a1d21b2). Buradan hareketle sıralı aracı modeldeki toplam dolaylı etki c-c*=a1b1+ 

a2b2+ a1d21b2 ile test edilmektedir (Hayes, 2013). Burada basit aracı modeldeki 

etkiye benzer şekilde c* doğrudan etkisinin sıfıra eşitliği test edilmektedir. Doğrudan 

etkinin sıfıra eşit olması aracı etkinin olduğu şeklinde yorumlanmaktadır. Araştırma 

kapsamında kurulan sıralı aracı modellerde dolaylı etkinin anlamlılığı Sobel (1982) 

testi ile analiz edilmektedir.  

 

 

Bölüm 4 

Bulgular, Yorumlar ve Tartışma 

Araştırma kapsamında kurulan modelde; çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya  yönelik algılanan motivasyonu (COYAM), ev okuryazarlık ortamı 

(EVOKORT), aile okuma inancı (AOI), cinsiyet, ailenin gelir düzeyi (gelir), çocuğun 

yaşı (cocukyas), annenin eğitim düzeyi (anne_egt), babanın eğitim düzeyi 

(baba_egt), annenin yaşı (anneyas), babanın yaşı (babayas), çocuğun tablet 

başında geçirdiği süre (tabletdk), çocuğun okul öncesi eğitimine devam etme süresi 

(okulsure), evdeki yetişkin kitabı sayısı (yet_kit), ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma 

süresi (kitapdk), çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre (coc_kit), evdeki resimli 

kitap sayısı (res_kit), çocuğun televizyon izleme süresi (tv_dk) değişkenleri ele 

alınarak analizler gerçekleştirilmiştir. Yapılan bu araştırmada çocuğun cinsiyeti, 

annenin eğitim düzeyi, evdeki yetişkin kitabı sayısı, ebeveynlerinin çocuğa kitap 

okuma süresi, çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre, evdeki resimli kitap 

sayısı ve çocuğun televizyon izleme süresi ile çocuğun resimli kitap okumaya 

yönelik algılanan motivasyonunda aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının 

sıralı aracı etkisinin olup olmadığının incelenmesi amaçlandığından bu amaç 

doğrultusunda ilk olarak belirtilen 14 dışşal değişkenin AOI’ye olan doğrudan etkileri 

test edilmiştir.  

Yapılan analizler sonucunda, ailenin gelir düzeyi (β=0.05; p>0.05), çocuğun 

yaşı (cocyas) (β=0.06; p>0.05), babanın eğitim düzeyi (baba_egt) (β=0.10; p>0.05), 

annenin yaşı (anneyas) (β=-0.04; p>0.05), babanın yaşı (babayas) (β=0.05; 
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p>0.05), çocuğun tablet başında geçirdiği süre (tabletdk) (β=-0.05; p>0.05), 

çocuğun okul öncesi eğitimine devam etme süresi (okulsure) (β=0.03; p>0.05) 

değişkenlerinin aile okuma inancı (AOI) üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı 

belirlenmiştir. Sıralı aracılığın test edildiği bu çalışma kapsamındaki kuramsal 

modelde öncelikle dışsal değişkenlerin AOI üzerindeki etkisinin incelenmesi 

amaçlandığından; dikkate alınan değişkenler arasındaki etkinin anlamlı olmasının 

gerekliliği nedeniyle, aile okuma inancı üzerinde anlamlı etkiye sahip olmayan yedi 

değişken analiz dışında tutularak, anlamlı olan diğer değişkenler ile analizler 

tekrarlanmıştır. Aile okuma inancı üzerinde anlamlı etkiye sahip olan yedi 

değişkenin dikkate alındığı model Şekil 10’da sunulmuştur.  

 

Şekil 10.  

AOI üzerinde etkili olan değişkenlere ait yol modeli 
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Şekil 10’daki modelde, çocuğun cinsiyeti (β=-0.09; p<0.05), annenin eğitim 

düzeyi (β=0.31; p<0.05), evdeki yetişkin kitabı sayısı (β=0.05; p<0.05), 

ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi (β=0.17; p<0,05) çocuğun kendi başına 

kitapla geçirdiği süre (β=0.12; p<0.05), evdeki resimli kitap sayısı (β=0.18; p<0.05) 

ve çocuğun televizyon izleme süresi (β=-0.17; p<0.05) dışsal değişkenlerinin aile 

okuma inancı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip oldukları sonucuna 

ulaşılmıştır. Dışsal değişenler için elde edilen katsayılar incelendiğinde kız 

çocuklarının aile okuma inancı puanlarının erkek çocuklara kıyasla daha yüksek 

olduğu ve çocuğun televizyon izleme süresi arttıkça aile okuma inancı düzeylerinin 

düştüğü belirlenmiştir. Buna ek olarak, anne eğitim düzeyi, evdeki yetişkin kitabı 

sayısı, ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi, çocuğun kendi başına kitapla 

geçirdiği süre ve evdeki resimli kitap sayısı arttıkça ailenin okuma inancının 

yükseldiği tespit edilmiştir.  

 

Araştırma kapsamında aile okuma inancını etkileyen bağımsız (dışsal) 

değişkenlerin belirlenmesinin ardından bu aşamada modele ev okuryazarlık ortamı 

ve çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu değişkenleri 

de eklenmiştir. Böylece araştırma kapsamında test edilmesi amaçlanan modele 

ilişkin bağımlı, bağımsız ve aracı değişkenlere ait model Şekil 11’de verilmiştir.  
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Şekil 11. 

Test edilmesi amaçlanan modele ilişkin doğrudan ve dolaylı etkilere ait yol modeli 

 

 

 

Şekil 11’de kurulan modelde test edilmesi amaçlanan tüm yollar tanımlanarak 

model analiz edilmiştir. Kurulan bu modelde öncelikle yedi bağımsız değişkenin; aile 

okuma inancı, ev okuryazarlık ortamı ve resimli öykü kitabı okumaya yönelik 

algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan etkileri incelenmiştir. Bununla beraber 

aile okuma inancı ile ev okuryazarlık ortamı sıralı aracı değişken olarak tanımlanıp, 

iki aracılı model test edilmiştir. Böylece kurulan modelde öncelikle yedi bağımsız 

değişkenin; çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 

üzerindeki etkisinde, aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının birlikte sıralı 

aracı olup olmadığı belirlenmeye çalışılmıştır. Sonrasında ise yedi bağımsız 
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değişkenin; çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 

üzerindeki etkisinde, yalnızca aile okuma inancı ile yalnızca ev okuryazarlık 

ortamının aracı olup olmadığı araştırılmıştır.  

 

Araştırmanın amacı kapsamında sıralı aracı modelin test edilmesi kuramsal 

açıdan önemli görülmektedir. İki aracı değişkenin yer aldığı sıralı aracılıkta, 

ilgilenilen değişkenlerin aracı olabilmesi için bazı işlem adımlarının 

gerçekleştirilmesi gerekmektedir (Hong ve ark., 2019; Tofighi & Kelley, 2020). Bu 

anlamda sıralı aracılık test edilirken, öncelikle bağımsız değişkenin (X) her iki aracı 

değişken üzerinde (M1 ve M2), aracı değişkenlerin (M1 ve M2) bağımlı değişken (Y) 

üzerinde, bağımsız değişkenin (X) bağımlı değişken (Y) üzerinde ve ilk aracı 

değişkenin (M1) ikinci aracı değişken (M2) üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir 

etkisinin olması gerekmektedir. Bu bilgiler doğrultusunda yapılan bu araştırma 

kapsamında yedi bağımsız, iki aracı ve bir bağımlı değişkenden oluşan modelde, 

her bir bağımsız değişken için doğrudan ve dolaylı etkiler test edilmiş ve test edilen 

modellere ilişkin örnek yol diyagramları sırasıyla sunulmuştur. Yapılan analizler 

sonucunda elde edilen katsayılar ise her bir bağımsız değişken için tablolar halinde 

verilmiştir. 

 

1. Cinsiyet ile Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 

Motivasyonu Arasındaki İlişkide Aile Okuma İnancı ve Ev Okuryazarlık 

Ortamının Sıralı Aracı Etkileri  

 

Şekil 11’de test edilen modelde cinsiyet bağımsız değişkeni, aile okuma inancı 

ile ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri ve çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonu bağımlı değişkeni için kurulan doğrudan, basit aracı 

ve sıralı aracı modellere ilişkin örnek yol diyagramı Şekil 12’de verilmiştir.   
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Şekil 12.  

Cinsiyet bağımsız değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik 

algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan ve dolaylı etkilerine ait yol modeli 

 

 

 

Şekil 12’de cinsiyet değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam (c) ve doğrudan (c*) etkisinin yanı 

sıra araştırmanın amacı doğrultusunda; cinsiyet değişkeninden çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma 

inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı aracı etkileri (a1*d*b2) ile cinsiyet 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının (a1*b1) ve ev okuryazarlık 

ortamının (a2*b2) ayrı ayrı basit aracı etkilerine ait modeller test edilmiştir. Şekil 

12’deki modelde cinsiyet değişkenine ait yol katsayıları Tablo 14’te verilmiştir.  
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Tablo 14.  

Cinsiyet Değişkeninin COYAM Üzerindeki Doğrudan ve Dolaylı Etkilerine Ait 

Katsayılar 

  B SE β z p 

Toplam Etki cinsiyet →COYAM (c) -3.40 0.87 -0.13 -3.89 0.00*** 

Doğrudan 
Etkiler 

cinsiyet →COYAM (c*) -1.72 0.67 -0.07 -2.55 0.01* 

cinsiyet →AOI (a1) -2.12 0.79 -0.09 -2.69 0.00** 

cinsiyet → EVOKORT (a2) -2.09 1.45 -0.05 -1.44 0.15 

AOI →COYAM (b1) 0.30 0.04 0.27 7.52 0.00*** 

EVOKORT → COYAM (b2) 0.23 0.02 0.42 12.02 0.00*** 

AOI→ EVOKORT (d) 1.13 0.08 0.59 14.28 0.00*** 

Dolaylı Etki 

cinsiyet→EVOKORT→COYAM 
(a2*b2) 

-0.49 0.35 -0.02 -1.42 0.16 

cinsiyet →AOI→COYAM  (a1*b1) -0.63 0.25 -0.03 -2.52 0.01* 

cinsiyet →AOI→ EVOKORT 
→COYAM (a1*d*b2) 

-0.56 0.22 -0.02 -2.59 0.01* 

Not.  COYAM: Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 
Motivasyonu, EOO: Ev Okuryazarlık Ortamı, AOI: Aile Okuma İnancı, ***p<.001, 
**p<.01, *p<.05 
 

Tablo 14’te kurulan modele ait toplam, doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı 

etkiler verilmiştir. Araştırma kapsamında doğrudan etkiler için elde edilen bulgulara 

göre; aile okuma inancının, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu üzerindeki etkisi (b1=β=0.27; p<0.05), aile okuma inancının, ev 

okuryazarlık ortamı üzerindeki etkisi (d=β=0.59; p<0.05) ve son olarak ev 

okuryazarlık ortamının çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu üzerindeki etkisi (b2=β=0.42; p<0.05) istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuştur. Elde edilen bulgular aile okuma inancının artmasının, ev okuryazarlık 

ortamı ve çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 

üzerinde pozitif yönde bir etkiye sahip olduğunu göstermiştir. Benzer şekilde ev 

okuryazarlık ortamı kalitesinin artması durumunda, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonunun da pozitif yönde etkilendiği sonucuna 

ulaşılmıştır.  
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Araştırmadaki cinsiyet değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam etkisi istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuştur (c=β=-0.13; p<0.05). Bu sonuca göre, kız çocukların resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonlarının erkek çocuklara kıyasla daha yüksek 

olduğu söylenebilmektedir. Aile okuma inancının da ev okuryazarlık ortamını 

istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde yordadığı (d=β=0.59; p<0.05) bilindiğine göre 

araştırmanın temel amaçlarından biri olan cinsiyet değişkeninden çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu değişkenine giden etkide, aile 

okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının hem basit aracı hem de sıralı aracı 

etkileri test edilebilecektir.  

 Basit aracı etkiler dikkate alındığında, cinsiyet değişkeninden çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide ev 

okuryazarlık ortamının aracı etkisinin (dolaylı etki) anlamlı olmadığı görülmektedir 

(a2*b2=β=-0.02; p>0.05).  Ancak, cinsiyet değişkeninden çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının 

aracı etkisinin (dolaylı etki) anlamlı olduğu anlaşılmaktadır (a1*b1=β=-0,03; p<0.05). 

Her iki aracı değişken modele eklendikten sonra cinsiyet değişkeninden çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden doğrudan 

etkinin de anlamlı olması (c*=β=-0,07; p<0.05) aile okuma inancının kısmi bir 

aracılık rolünün olduğunu göstermektedir. Sıralı aracı etkiler dikkate alındığında ise, 

cinsiyet değişkeninden aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı aracılığıyla 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı 

aracı etkinin de kısmi aracı olduğu sonucuna ulaşılmaktadır (a1*d*b2=β=-0,02; 

p<0.05). Sıralı aracı model için elde edilen bulgular; cinsiyet değişkeninin aile 

okuma inancını, aile okuma inancının ev okuryazarlık ortamını, ev okuryazarlık 

ortamının ise çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunu 

pozitif yönde etkilediğini göstermektedir. Ayrıca cinsiyet değişkeninden, çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı etkide aile 

okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının kısmi aracı etkisinin olduğu sonucuna 

ulaşılmaktadır.   
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2. Annenin Eğitim Düzeyi ile Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya 

Yönelik Algılanan Motivasyonu Arasındaki İlişkide Aile Okuma İnancı 

ve Ev Okuryazarlık Ortamının Sıralı Aracı Etkileri  

 

Şekil 11’de  test edilen modelde annenin eğitim düzeyi bağımsız değişkeni, aile 

okuma inancı ile ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri ve çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu bağımlı değişkeni için kurulan 

doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı modellere ilişkin örnek yol diyagramı Şekil 11’de 

verilmiştir.   

 

Şekil 13.  

Anne eğitim düzeyi bağımsız değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan ve dolaylı etkilerine ait yol 

modeli  

 

 

Şekil 11’de  annenin eğitim düzeyi değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam (c) ve doğrudan (c*) 

etkisinin yanı sıra araştırmanın amacı doğrultusunda; annenin eğitim düzeyi 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı 

aracı etkileri (a1*d*b2) ile annenin eğitim düzeyi değişkeninden çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma 

inancının (a1*b1) ve ev okuryazarlık ortamının (a2*b2) ayrı ayrı basit aracı etkilerine 

ait modeller test edilmiştir. Şekil 13’deki modelde annenin eğitim düzeyi değişkenine 

ait yol katsayıları Tablo 15’te verilmiştir.   



81 
 

 
 

 

 

Tablo 15.  

Annenin Eğitim Düzeyi Değişkeninin COYAM Üzerindeki Doğrudan ve Dolaylı 

Etkilerine Ait Katsayılar 

  B SE β z p 

Toplam Etki anne_egt →COYAM (c) 2.55 0.33 0.33 7.86 0.00*** 

Doğrudan 
Etkiler 

anne_egt →COYAM (c*) 1.33 0.26 0.17 5.11 0.00*** 

anne_egt →AOI (a1) 2.21 0.30 0.31 7.40 0.00*** 

anne_egt → EVOKORT (a2) 0.09 0.54 -0.01 -0.16 0.87 

AOI →COYAM (b1) 0.30 0.04 0.27 7.52 0.00*** 

EVOKORT → COYAM (b2) 0.23 0.02 0.42 12.02 0.00*** 

AOI→ EVOKORT (d) 1.13 0.08 0.59 14.28 0.00*** 

Dolaylı Etki 

anne_egt → EVOKORT →COYAM 
(a2*b2) 

-0.02 0.13 -0.01 -0.16 0.87 

anne_egt →AOI→COYAM  (a1*b1) 0.65 0.12 0.08 5.31 0.00*** 

anne_egt →AOI→ EVOKORT 
→COYAM (a1*d*b2) 

0.59 0.10 0.08 6.11 0.00*** 

Not.  COYAM: Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 
Motivasyonu, EOO: Ev Okuryazarlık Ortamı, AOI: Aile Okuma İnancı, ***p<.001, 
**p<.01, *p<.05 
 

Tablo 15’te kurulan modele ait toplam, doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı 

etkiler verilmiştir. Araştırma kapsamında elde edilen bulgulara göre; aile okuma 

inancının, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 

üzerindeki etkisi (b1=β=0.27; p<0.05), aile okuma inancının, ev okuryazarlık ortamı 

üzerindeki etkisi (d=β=0,59; p<0.05) ve son olarak ev okuryazarlık ortamının 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki 

etkisi (b2=β=0.42; p<0.05) istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Elde edilen 

bulgular aile okuma inancının artmasının, ev okuryazarlık ortamı ve çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerinde pozitif yönde bir etkiye 

sahip olduğunu göstermiştir. Benzer şekilde ev okuryazarlık ortamının artması 

durumunda, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da pozitif yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmıştır. 
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Araştırmadaki annenin eğitim düzeyi değişkeninin çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam etkisi istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuştur (c=β=0.33; p<0.05). Bu sonuca göre, annenin eğitim 

düzeyi arttıkça çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da arttığı anlaşılmaktadır. Aile okuma inancının da ev okuryazarlık 

ortamını istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde yordadığı (d=β=0.59; p<0.05) 

bilindiğine göre araştırmanın temel amaçlarından biri olan annenin eğitim düzeyi 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide, aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının hem 

basit aracı hem de sıralı aracı etkileri test edilebilecektir.   

Basit aracı etkiler dikkate alındığında, annenin eğitim düzeyi değişkeninden 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide 

ev okuryazarlık ortamının aracı etkisinin (dolaylı etki) anlamlı olmadığı görülmektedir 

(a2*b2=β=-0.01; p>0.05). Ancak, annenin eğitim düzeyi değişkeninden çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile 

okuma inancının aracı etkisinin (dolaylı etki) anlamlı olduğu anlaşılmaktadır 

(a1*b1=β=0.08; p<0.05). Her iki aracı değişken modele eklendikten sonra annenin 

eğitim düzeyi değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden doğrudan etkinin de anlamlı olması (c*=β=0.17; p<0.05) aile 

okuma inancının kısmi bir aracılık rolünün olduğunu göstermektedir. Sıralı aracı 

etkiler dikkate alındığında ise, annenin eğitim düzeyi değişkeninden aile okuma 

inancı ve ev okuryazarlık ortamı aracılığıyla çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı aracı etkinin de kısmi aracı olduğu 

sonucuna ulaşılmaktadır (a1*d*b2=β=0.08; p<0.05). Sıralı aracı model için elde 

edilen bulgular; annenin eğitim düzeyinin aile okuma inancını, aile okuma inancının 

ev okuryazarlık ortamını, ev okuryazarlık ortamının ise çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonunu pozitif yönde etkilediğini göstermektedir. 

Ayrıca annenin eğitim düzeyi değişkeninden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı etkide aile okuma inancı ve ev 

okuryazarlık ortamının kısmi aracı etkilerinin olduğu sonucuna ulaşılmaktadır.  
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3. Ebeveynlerinin Çocuğa Kitap Okuma Süresi ile Çocuğun Resimli Öykü 

Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan Motivasyonu Arasındaki İlişkide Aile 

Okuma İnancı ve Ev Okuryazarlık Ortamının Sıralı Aracılık Etkileri 

 

Şekil 11’de  test edilen modelde ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi 

bağımsız değişkeni, aile okuma inancı ile ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri 

ve çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu bağımlı 

değişkeni için kurulan doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı modellere ilişkin örnek 

yol diyagramı Şekil 14’te verilmiştir.  

  

Şekil 14.  

Kitap okuma süresi bağımsız değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan ve dolaylı etkilerine ait yol 

modeli 

  

 

 

Şekil 14’te ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi değişkeninin çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam (c) ve 

doğrudan (c*) etkisinin yanı sıra araştırmanın amacı doğrultusunda; ebeveynlerinin 

çocuğa kitap okuma süresi değişkeninden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık 

ortamının sıralı aracı etkileri (a1*d*b2) ile ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 
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motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının (a1*b1) ve ev okuryazarlık 

ortamının (a2*b2) ayrı ayrı basit aracı etkilerine ait modeller test edilmiştir. Şekil 

14’teki modelde ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi değişkenine ait yol 

katsayıları Tablo 16’tda verilmiştir. 

   

Tablo 16. 

Ebeveynlerinin Çocuğa Kitap Okuma Süresi Değişkeninin COYAM Üzerindeki 

Doğrudan ve Dolaylı Etkilerine Ait Katsayılar 

  B SE β z p 

Toplam Etki kitapdk→COYAM (c) 0.01 0.01 0.10 2.75 0.01** 

Doğrudan 
Etkiler 

kitapdk→COYAM (c*) 0.01 0.01 0.04 1.39 0.17 

kitapdk→AOI (a1) 0.02 0.01 0.17 4.13 0.00*** 

kitapdk→EVOKORT (a2) -0.01 0.01 -0.06 -1.60 0.11 

AOI→COYAM (b1) 0.30 0.04 0.27 7.52 0.00*** 

EVOKORT→COYAM (b2) 0.23 0.02 0.42 12.02 0.00*** 

AOI→EVOKORT (d) 1.13 0.08 0.59 14.28 0.00*** 

Dolaylı Etki 

kitapdk→EVOKORT→ 
COYAM (a2*b2) 

-0.01 0.01 -0.02 -1.60 0.11 

kitapdk→AOI→COYAM  
(a1*b1) 

0.01 0.01 0.05 3.50 0.00*** 

kitapdk→AOI→EVOKORT 
→COYAM (a1*d*b2) 

0.01 0.01 0.04 3.82 0.00*** 

Not.  COYAM: Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 
Motivasyonu, EOO: Ev Okuryazarlık Ortamı, AOI: Aile Okuma İnancı, ***p<.001, 
**p<.01, *p<.05 
 

 

Tablo 16’da kurulan modele ait toplam, doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı 

etkiler verilmiştir. Araştırma kapsamında doğrudan etkiler için elde edilen bulgulara 

göre; aile okuma inancının, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu üzerindeki etkisi (b1=β=0.27; p<0.05), aile okuma inancının, ev 

okuryazarlık ortamı üzerindeki etkisi (d=β=0,59; p<0.05) ve son olarak ev 

okuryazarlık ortamının çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu üzerindeki etkisi (b2=β=0.42; p<0.05) istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuştur. Elde edilen bulgular aile okuma inancının artmasının, ev okuryazarlık 

ortamı ve çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 
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üzerinde pozitif yönde bir etkiye sahip olduğunu göstermiştir. Benzer şekilde ev 

okuryazarlık ortamının artması durumunda, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonunun da pozitif yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmıştır.  

Araştırmadaki ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi değişkeninin, çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam etkisi 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (c=β=0.10; p<0.05). Bu sonuca göre, 

ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi arttıkça, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonunun da arttığı söylenebilmektedir. Aile 

okuma inancının da ev okuryazarlık ortamını istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde 

yordadığı (d=β=0.59; p<0.05) bilindiğine göre araştırmanın temel amaçlarından biri 

olan ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi değişkeninden, çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu değişkenine giden etkide aile 

okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının hem basit aracı hem de sıralı aracı 

etkileri test edilebilecektir. 

 

Basit aracı etkiler dikkate alındığında, ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi 

değişkeninden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide ev okuryazarlık ortamının aracı etkisinin (dolaylı etki) 

anlamlı olmadığı görülmektedir (a2*b2=β=-0.02; p>0.05).  Ancak, ebeveynlerinin 

çocuğa kitap okuma süresi değişkeninden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının aracı etkisinin 

(dolaylı etki) anlamlı olduğu anlaşılmaktadır (a1*b1=β=0.05; p<0.05). Her iki aracı 

değişken modele eklendikten sonra ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi 

değişkeninden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden doğrudan etkinin de anlamlı olmaması (c*=β=0.04; p>0.05) 

aile okuma inancının tam bir aracılık rolünün olduğunu göstermektedir. Sıralı aracı 

etkiler dikkate alındığında ise, ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi 

değişkeninden aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı aracılığıyla çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı aracı 

etkinin de tam aracı olduğu sonucuna ulaşılmaktadır (a1*d*b2=β=0.05; p<0.05). 

Sıralı aracı model için elde edilen bulgular; ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma 

süresinin artmasının aile okuma inancını, aile okuma inancının artmasının ev 

okuryazarlık ortamını, ev okuryazarlık ortamının da artmasının çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunu pozitif yönde etkilediğini ortaya 



86 
 

 
 

koymaktadır. Ayrıca basit aracı model test edildiğinde; ebeveynlerinin çocuğa kitap 

okuma süresinden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide yalnızca aile okuma inancı değişkeninin tam aracı 

rolünün olduğu, yalnızca ev okuryazarlık ortamı değişkeninin ise aracı rolünün 

olmadığı sonucuna ulaşılmaktadır. 

 

4. Evdeki Resimli Kitap Sayısı ile Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya 

Yönelik Algılanan Motivasyonu Arasındaki İlişkide Aile Okuma İnancı 

ve Ev Okuryazarlık Ortamının Sıralı Aracılık Etkileri 

 

Şekil 11’de test edilen modelde evdeki resimli kitap sayısı bağımsız değişkeni, 

aile okuma inancı ile ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri ve çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu bağımlı değişkeni için kurulan 

doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı modellere ilişkin örnek yol diyagramı Şekil 15’te 

verilmiştir.   

 

Şekil 15.  

Evdeki resimli kitap sayısı bağımsız değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan ve dolaylı etkilerine 

ait yol modeli 

 

 

 

Şekil 15’te evdeki resimli kitap sayısı değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam (c) ve doğrudan (c*) 

etkisinin yanı sıra araştırmanın amacı doğrultusunda; evdeki resimli kitap sayısı 
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değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı 

aracı etkileri (a1*d*b2) ile evdeki resimli kitap sayısı değişkeninden çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma 

inancının (a1*b1) ve ev okuryazarlık ortamının (a2*b2) ayrı ayrı basit aracı etkilerine 

ait modeller test edilmiştir. Şekil 11’deki modelde evdeki resimli kitap sayısı 

değişkenine ait yol katsayıları Tablo 17’de verilmiştir. 

 

 

Tablo 17.  

Evdeki Resimli Kitap Sayısı Değişkeninin COYAM Üzerindeki Doğrudan ve Dolaylı 

Etkilerine Ait Katsayılar 

  B SE β z p 

Toplam Etki res_kit → COYAM (c) 0.03 0.01 0.11 3.61 0.00*** 

Doğrudan 
Etkiler 

res_kit → COYAM (c*) 0.01 0.01 0.04 1.45 0.15 

res_kit → AOI (a1) 0.05 0.01 0.18 4.95 0.00*** 

res_kit → EVOKORT (a2) -0.02 0.02 -0.04 -1.20 0.23 

AOI → COYAM (b1) 0.30 0.04 0.27 7.52 0.00*** 

EVOKORT → COYAM (b2) 0.23 0.02 0.42 12.02 0.00*** 

AOI→ EVOKORT (d) 1.13 0.08 0.59 14.28 0.00*** 

Dolaylı Etki 

res_kit → EVOKORT → COYAM 
(a2*b2) 

-0.01 0.01 -0.02 -1.21 0.23 

res_kit → AOI → COYAM  
(a1*b1) 

0.02 0.01 0.05 4.19 0.00*** 

res_kit→AOI→EVOKORT → 
COYAM (a1*d*b2) 

0.02 0.01 0.05 4.24 0.00*** 

Not.  COYAM: Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 
Motivasyonu, EOO: Ev Okuryazarlık Ortamı, AOI: Aile Okuma İnancı, ***p<.001, 
**p<.01, *p<.05 
 

Tablo 17’de kurulan modele ait toplam, doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı 

etkiler verilmiştir. Araştırma kapsamında doğrudan etkiler için elde edilen bulgulara 

göre; aile okuma inancının, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu üzerindeki etkisi (b1=β=0.27; p<0.05), aile okuma inancının, ev 

okuryazarlık ortamı üzerindeki etkisi (d=β=0.59; p<0.05) ve son olarak ev 

okuryazarlık ortamının çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 
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motivasyonu üzerindeki etkisi (b2=β=0.42; p<0.05) istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuştur. Elde edilen bulgular aile okuma inancının artmasının, ev okuryazarlık 

ortamı ve çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 

üzerinde pozitif yönde bir etkiye sahip olduğunu göstermiştir. Benzer şekilde ev 

okuryazarlık ortamının artması durumunda, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonunun da pozitif yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Araştırmadaki evdeki resimli kitap sayısı değişkeninin, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam etkisi istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuştur (c=β=0.11; p<0.05). Bu sonuca göre, evdeki resimli kitap sayısı 

arttıkça, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunun da 

arttığı söylenebilmektedir. Aile okuma inancının da ev okuryazarlık ortamını 

istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde yordadığı (d=β=0.59; p<0.05) bilindiğine göre 

araştırmanın temel amaçlarından biri olan evdeki resimli kitap sayısı değişkeninden, 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu değişkenine 

giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının hem basit aracı hem de 

sıralı aracı etkileri test edilebilecektir. 

 

Basit aracı etkiler dikkate alındığında, evdeki resimli kitap sayısı değişkeninden, 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide 

ev okuryazarlık ortamının aracı etkisinin (dolaylı etki) anlamlı olmadığı görülmektedir 

(a2*b2=β=-0.02; p>0.05). Ancak, evdeki resimli kitap sayısı değişkeninden, 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide 

aile okuma inancının aracı etkisinin (dolaylı etki) anlamlı olduğu anlaşılmaktadır 

(a1*b1=β=0.05; p<0.05). Her iki aracı değişken modele eklendikten sonra evdeki 

resimli kitap sayısı değişkeninden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik 

algılanan motivasyonuna giden doğrudan etkinin de anlamlı olmaması (c*=β=0.04; 

p>0.05) aile okuma inancının tam bir aracılık rolünün olduğunu göstermektedir. 

Sıralı aracı etkiler dikkate alındığında ise, evdeki resimli kitap sayısı değişkeninden 

aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı aracılığıyla çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı aracı etkinin de tam aracı 

olduğu sonucuna ulaşılmaktadır (a1*d*b2=β=0.05; p<0.05). Sıralı aracı model için 

elde edilen bulgular; evdeki resimli kitap sayısının artmasının aile okuma inancını, 

aile okuma inancının artmasının ev okuryazarlık ortamını, ev okuryazarlık ortamının 

da artmasının çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 
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motivasyonunu pozitif yönde etkilediğini göstermektedir. Ayrıca basit aracı model 

test edildiğinde; evdeki resimli kitap sayısından, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide yalnızca aile okuma inancı 

değişkeninin tam aracı rolünün olduğu, yalnızca ev okuryazarlık ortamı değişkeninin 

ise aracı rolünün olmadığı sonucuna ulaşılmaktadır. 

   

5. Çocuğun Televizyon İzleme Süresi ile Çocuğun Resimli Öykü Kitabı 

Okumaya Yönelik Algılanan Motivasyonu Arasındaki İlişkide Aile 

Okuma İnancı ve Ev Okuryazarlık Ortamının Sıralı Aracı Etkileri 

 

Şekil 11’de test edilen modelde çocuğun televizyon izleme süresi bağımsız 

değişkeni, aile okuma inancı ile ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri ve 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu bağımlı 

değişkeni için kurulan doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı modellere ilişkin örnek 

yol diyagramı Şekil 16’da verilmiştir.   

 

Şekil 16.  

Çocuğun televizyon izleme süresi bağımsız değişkeninin çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan ve dolaylı 

etkilerine ait yol modeli 

 

 

 

 

Şekil 16’da çocuğun televizyon izleme süresi değişkeninin çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam (c) ve 
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doğrudan (c*) etkisinin yanı sıra araştırmanın amacı doğrultusunda; çocuğun 

televizyon izleme süresi değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık 

ortamının sıralı aracı etkileri (a1*d*b2) ile çocuğun televizyon izleme süresi 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının (a1*b1) ve ev okuryazarlık 

ortamının (a2*b2) ayrı ayrı basit aracı etkilerine ait modeller test edilmiştir. Şekil 

11’deki  modelde televizyon izleme süresi değişkenine ait yol katsayıları Tablo 18’de 

verilmiştir. 

 

Tablo 18.  

Çocuğun Televizyon İzleme Süresi Değişkeninin COYAM Üzerindeki Doğrudan ve 

Dolaylı Etkilerine Ait Katsayılar 

  B SE β z p 

Toplam Etki tv_dk → COYAM (c) -0.04 0.01 -0.20 -4.57 0.00*** 

Doğrudan 
Etkiler 

tv_dk → COYAM (c*) -0.01 0.01 -0.07 -1.98 0.04* 

tv_dk → AOI (a1) -0.01 0.01 -0.17 -4.23 0.00*** 

tv_dk → EVOKORT (a2) -0.01 0.01 -0.06 -1.60 0.11 

AOI → COYAM (b1) 0.30 0.04 0.27 7.52 0.00*** 

EVOKORT → COYAM (b2) 0.23 0.02 0.42 12.02 0.00*** 

AOI→ EVOKORT (d) 1.13 0.08 0.59 14.28 0.00*** 

Dolaylı Etki 

tv_dk→EVOKORT→ COYAM 
(a2*b2) 

-0.01 0.01 -0.05 -3.12 0.00** 

tv_dk→AOI→COYAM  (a1*b1) -0.01 0.01 -0.05 -3.63 0.00*** 

tv_dk→AOI→EVOKORT 
→COYAM (a1*d*b2) 

-0.01 0.01 -0.04 -4.06 0.00*** 

Not.  COYAM: Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 
Motivasyonu, EOO: Ev Okuryazarlık Ortamı, AOI: Aile Okuma İnancı, ***p<.001, 
**p<.01, *p<.05 
 

Tablo 18’de kurulan modele ait toplam, doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı 

etkiler verilmiştir. Araştırma kapsamında elde edilen bulgulara göre; aile okuma 

inancının, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 

üzerindeki etkisi (b1=β=0.27; p<0.05), aile okuma inancının, ev okuryazarlık ortamı 
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üzerindeki etkisi (d=β=0.59; p<0.05) ve son olarak ev okuryazarlık ortamının 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki 

etkisi (b2=β=0.42; p<0.05) istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Elde edilen 

bulgular aile okuma inancının artmasının, ev okuryazarlık ortamı ve çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerinde pozitif yönde bir etkiye 

sahip olduğunu göstermiştir. Benzer şekilde ev okuryazarlık ortamının artması 

durumunda, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da pozitif yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Araştırmadaki çocuğun televizyon izleme süresi değişkeninin çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam etkisi 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (c=β=-0.20; p<0.05). Bu sonuca göre, 

çocuğun televizyon izleme süresi arttıkça çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonunun azaldığı anlaşılmaktadır. Aile okuma inancının da 

ev okuryazarlık ortamını istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde yordadığı (d=β=0.59; 

p<0.05) bilindiğine göre araştırmanın temel amaçlarından biri olan çocuğun 

televizyon izleme süresi değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık 

ortamının hem basit aracı hem de sıralı aracı etkileri test edilebilecektir.   

 

  Basit aracı etkiler dikkate alındığında, çocuğun televizyon izleme süresi 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide ev okuryazarlık ortamının aracı etkisinin (dolaylı etki) 

anlamlı olduğu görülmektedir (a2*b2=β=-0.05; p<0.05). Benzer şekilde çocuğun 

televizyon izleme süresi değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının aracı etkisinin 

(dolaylı etki) anlamlı olduğu anlaşılmaktadır (a1*b1=β=-0.05; p<0.05). Ancak her iki 

aracı değişken modele eklendikten sonra çocuğun televizyon izleme süresi 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden doğrudan etkinin de anlamlı olması (c*=β=-0.07; p<0.05) hem 

aile okuma inancının hem de ev okuryazarlık ortamının kısmi aracılık rollerinin 

olduğunu göstermektedir. Sıralı aracı etkiler dikkate alındığında ise, çocuğun 

televizyon izleme süresi değişkeninden aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı 

aracılığıyla çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna 
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giden sıralı aracı etkinin de kısmi aracı olduğu sonucuna ulaşılmaktadır 

(a1*d*b2=β=-0.04; p<0.05). Sıralı aracı model için elde edilen bulgular; çocuğun 

televizyon izleme süresinin aile okuma inancını negatif yönde, aile okuma inancının 

ev okuryazarlık ortamını pozitif yönde, ev okuryazarlık ortamının da çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunu pozitif yönde etkilediğini 

göstermektedir. Ayrıca çocuğun televizyon izleme süresi değişkeninden, çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı etkide aile 

okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının kısmi aracı etkilerinin olduğu sonucuna 

ulaşılmaktadır. 

6. Evdeki Yetişkin Kitabı Sayısı ile Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya 

Yönelik Algılanan Motivasyonu Arasındaki İlişkide Aile Okuma İnancı 

ve Ev Okuryazarlık Ortamının Sıralı Aracılık Etkileri 

 

Şekil 11’de  test edilen modelde evdeki yetişkin kitabı sayısı bağımsız değişkeni, 

aile okuma inancı ile ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri ve çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu bağımlı değişkeni için kurulan 

doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı modellere ilişkin örnek yol diyagramı Şekil 17’de 

verilmiştir.   

 

Şekil 17.  

Evdeki yetişkin kitabı sayısı bağımsız değişkeninin çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan ve dolaylı etkilerine 

ait yol modeli 
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Şekil 17’de evdeki yetişkin kitabı sayısı değişkeninin çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam (c) ve doğrudan 

(c*) etkisinin yanı sıra araştırmanın amacı doğrultusunda;  evdeki yetişkin kitabı 

sayısı değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının sıralı 

aracı etkileri (a1*d*b2) ile evdeki yetişkin kitabı sayısından çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının 

(a1*b1) ve ev okuryazarlık ortamının (a2*b2) ayrı ayrı basit aracı etkilerine ait 

modeller test edilmiştir. Şekil 11’deki modelde evdeki yetişkin kitabı sayısı 

değişkenine ait yol katsayıları Tablo 19’da verilmiştir. 

  

Tablo 19.  

Evdeki Yetişkin Kitabı Sayısı Değişkeninin COYAM Üzerindeki Doğrudan ve 

Dolaylı Etkilerine Ait Katsayılar 

  B SE β z p 

Toplam Etki yet_kit → COYAM (c) 0.01 0.00 0.10 8.22 0.00*** 

Doğrudan 
Etkiler 

yet_kit → COYAM (c*) 0.01 0.00 0.05 4.75 0.00*** 

yet_kit → AOI (a1) 0.01 0.00 0.05 6.36 0.00*** 

yet_kit → EVOKORT (a2) 0.01 0.00 0.07 3.91 0.00*** 

AOI → COYAM (b1) 0.30 0.04 0.27 7.52 0.00*** 

EVOKORT→COYAM (b2) 0.23 0.02 0.42 12.02 0.00*** 

AOI→ EVOKORT (d) 1.13 0.08 0.59 14.28 0.00*** 

Dolaylı Etki 

yet_kit → EVOKORT → 
COYAM (a2*b2) 

0.01 0.00 0.03 3.63 0.00*** 

yet_kit → AOI → COYAM  
(a1*b1) 

0.01 0.00 0.03 3.63 0.00*** 

yet_kit → AOI → EVOKORT → 
COYAM (a1*d*b2) 

0.01 0.00 0.01 5.48 0.00*** 

Not.  COYAM: Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 
Motivasyonu, EOO: Ev Okuryazarlık Ortamı, AOI: Aile Okuma İnancı, ***p<.001, 
**p<.01, *p<.05 
 

 

Tablo 19’da kurulan modele ait toplam, doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı 

etkiler verilmiştir. Araştırma kapsamında elde edilen bulgulara göre; aile okuma 

inancının, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 
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üzerindeki etkisi (b1=β=0.27; p<0.05), aile okuma inancının, ev okuryazarlık ortamı 

üzerindeki etkisi (d=β=0.59; p<0.05) ve son olarak ev okuryazarlık ortamının 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki 

etkisi (b2=β=0.42; p<0.05) istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Elde edilen 

bulgular aile okuma inancının artmasının, ev okuryazarlık ortamı ve çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerinde pozitif yönde bir etkiye 

sahip olduğunu göstermiştir. Benzer şekilde ev okuryazarlık ortamının artması 

durumunda, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da pozitif yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Araştırma kapsamında evdeki yetişkin kitabı sayısı değişkeninin, çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam etkisi 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (c=β=0.10; p<0.05). Bu sonuca göre, evdeki 

yetişkin kitabı sayısı arttıkça çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da arttığı anlaşılmaktadır. Aile okuma inancının da ev okuryazarlık 

ortamını istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde yordadığı (d=β=0.59; p<0.05) 

bilindiğine göre araştırmanın temel amaçlarından olan evdeki yetişkin kitabı sayısı 

değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide, aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının hem 

basit aracı hem de sıralı aracı etkileri test edilebilecektir.   

 

Basit aracı etkiler dikkate alındığında, evdeki yetişkin kitabı sayısı değişkeninden 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide 

ev okuryazarlık ortamının aracı etkisinin (dolaylı etki) anlamlı olduğu görülmektedir 

(a2*b2=β=0.03; p<0.05).  Benzer şekilde evdeki yetişkin kitabı sayısı değişkeninden 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide 

aile okuma inancının aracı etkisinin (dolaylı etki) de anlamlı olduğu anlaşılmaktadır 

(a1*b1=β=0.03; p<0.05). Her iki aracı değişken modele eklendikten sonra evdeki 

yetişkin kitabı sayısından resimli öykü okumaya giden doğrudan etkinin de anlamlı 

olması (c*=β=0.05; p<0.05) hem aile okuma inancının hem de ev okuryazarlık 

ortamının kısmi aracılık rollerinin olduğunu göstermektedir. Sıralı aracı etkiler 

dikkate alındığında ise, evdeki yetişkin kitabı sayısı değişkeninden aile okuma 

inancı ve ev okuryazarlık ortamı aracılığıyla çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı aracı etkinin de kısmi aracı olduğu 
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sonucuna ulaşılmaktadır (a1*d*b2=β=0.01; p<0.05). Sıralı aracı model için elde 

edilen bulgular; evdeki yetişkin kitabı sayısının artmasının aile okuma inancını, aile 

okuma inancının artmasının ev okuryazarlık ortamını ve ev okuryazarlık ortamının 

da artmasının çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunu pozitif yönde etkilediğini göstermektedir. Ayrıca evdeki yetişkin 

kitabı sayısı değişkeninden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden sıralı etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamının 

kısmi aracı etkilerinin olduğu sonuçlarına ulaşılmaktadır.   

 

7. Çocuğun Kendi Başına Kitapla Geçirdiği Süre ile Çocuğun Resimli 

Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan Motivasyonu Arasındaki 

İlişkide Aile Okuma İnancı ve Ev Okuryazarlık Ortamının Sıralı Aracılık 

Etkileri 

 

Şekil 11’de  test edilen modelde çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre 

bağımsız değişkeni, aile okuma inancı ile ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri 

ve çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu bağımlı 

değişkeni için kurulan doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı modellere ilişkin örnek 

yol diyagramı Şekil 18’de verilmiştir.   

 

Şekil 18.  

Çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre bağımsız değişkeninin çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki doğrudan ve 

dolaylı etkilerine ait yol modeli 
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Şekil 18’de çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre değişkeninin çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam (c) ve 

doğrudan (c*) etkisinin yanı sıra araştırmanın amacı doğrultusunda; çocuğun kendi 

başına kitapla geçirdiği süre değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev okuryazarlık 

ortamının sıralı aracı etkileri (a1*d*b2) ile çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği 

süre değişkeninden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonuna giden etkide aile okuma inancının (a1*b1) ve ev okuryazarlık 

ortamının (a2*b2) ayrı ayrı basit aracı etkilerine ait modeller test edilmiştir. Şekil 

11’deki modelde çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre değişkenine ait yol 

katsayıları Tablo 20’de verilmiştir. 

 

Tablo 20.  

Çocuğun Kendi Başına Kitapla Geçirdiği Süre Değişkeninin COYAM Üzerindeki 

Doğrudan ve Dolaylı Etkilerine Ait Katsayılar 

 

  B SE β z p 

Toplam Etki coc_kit→COYAM (c) 0.02 0.01 0.07 1.73 0.08 

Doğrudan 
Etkiler 

coc_kit→COYAM (c*) -0.01 0.01 -0.03 -1.05 0.29 

coc_kit→AOI (a1) 0.03 0.01 0.12 2.89 0.00** 

coc_kit→EVOKORT (a2) 0.06 0.02 0.10 3.07 0.00** 

AOI→COYAM (b1) 0.30 0.04 0.27 7.52 0.00*** 

EVOKORT→COYAM (b2) 0.23 0.02 0.42 12.02 0.00*** 

AOI→ EVOKORT (d) 1.13 0.08 0.59 14.28 0.00*** 

Dolaylı Etki 

coc_kit→EVOKORT→ COYAM 
(a2*b2) 

0.01 0.01 0.04 2.99 0.00** 

coc_kit→AOI→COYAM  (a1*b1) 0.01 0.01 0.03 2.65 0.01** 

coc_kit→AOI→EVOKORT→ 
COYAM (a1*d*b2) 

0.01 0.01 0.03 2.81 0.01** 

Not.  COYAM: Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan 
Motivasyonu, EOO: Ev Okuryazarlık Ortamı, AOI: Aile Okuma İnancı, ***p<.001, 
**p<.01, *p<.05 
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Tablo 20’de kurulan modele ait toplam, doğrudan, basit aracı ve sıralı aracı 

etkiler verilmiştir. Araştırma kapsamında elde edilen bulgulara göre; aile okuma 

inancının, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu 

üzerindeki etkisi (b1=β=0.27; p<0.05), aile okuma inancının, ev okuryazarlık ortamı 

üzerindeki etkisi (d=β=0.59; p<0.05) ve son olarak ev okuryazarlık ortamının 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki 

etkisi (b2=β=0.42; p<0.05) istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Elde edilen 

bulgular aile okuma inancının artmasının, ev okuryazarlık ortamı ve çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerinde pozitif yönde bir etkiye 

sahip olduğunu göstermiştir. Benzer şekilde ev okuryazarlık ortamının artması 

durumunda, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da pozitif yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Araştırmadaki çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre değişkeninin 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonları üzerindeki 

toplam etkisi istatistiksel olarak anlamlı değildir (c=β=0.07; p>0.05). Bu sonuca göre, 

çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği sürenin, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide aile okuma inancı ve ev 

okuryazarlık ortamının aracı ve sıralı aracı etkilerinin de test edilmesine gerek 

yoktur. Ancak doğrudan etkiler dikkate alındığında, çocuğun kendi başına kitapla 

geçirdiği süre değişkeninin, aile okuma inancının (a1=β=0.12; p<0.05) ve ev 

okuryazarlık ortamının (a2=β=0.10; p<0.05) anlamlı birer yordayıcısı olduğu 

görülmektedir.  Buradan hareketle çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği sürenin 

artması sonucunda hem aile okuma inancının hem de ev okuryazarlık ortamının 

olumlu yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmaktadır.  

 

Araştırma kapsamında kurulan ilk modelde bağımsız değişkenlerin doğrudan 

ve dolaylı etkileri test edilerek istatistiksel olarak anlamlı olmayan yollar modeli 

sadeleştirmek için modelden çıkarılmıştır. Buna göre, ebeveynlerinin çocuğa kitap 

okuma süresi, çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre ve evdeki resimli kitap 

sayısından, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna 

giden yollar ile cinsiyet, anne eğitim düzeyi, ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma 

süresi, evdeki resimli kitap sayısı ve çocuğun televizyon izleme süresinden ev 
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okuryazarlık ortamına giden yollar modelden çıkarılmıştır. Elde edilen son model 

Şekil 19’da verilmiştir.  

 

Şekil 19. 

En sade modele ilişkin yol katsayıları 

 

 

 

Şekil 19’da görüldüğü üzere, istatistiksel olarak anlamsız olan yollar 

çıkarıldıktan sonra model sadeleştirilmiştir. Son modelde cinsiyet, annenin eğitim 

düzeyi, çocuğun televizyon izleme süresi ve evdeki yetişkin kitabı sayısı bağımsız 

değişkenleri ile aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı aracı değişkenleri 

çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonundaki 

değişkenliğin yaklaşık olarak %58’ini (R2=0.58) açıklamışlardır. Çocuğun kendi 

başına kitapla geçirdiği süre ve evdeki yetişkin kitabı sayısı bağımsız değişkenleri 

ile aile okuma inancı değişkeni (AOI) ise ev okuryazarlık ortamındaki (EVOKORT) 

değişkenliğinin yaklaşık olarak %39’unu (R2=0.39) açıklamışlardır. Benzer şekilde 

son modeldeki tüm bağımsız değişkenler aile okuma inancının (AOI) yaklaşık olarak 

%29’unu (R2=0.29) açıklamışlardır. Ulaşılan en sade modelin veri uyumunu 

değerlendirmek amacıyla elde edilen model uyum indeksleri Tablo 21’de verilmiştir.  
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Tablo 21.  

En Sade Modele İlişkin Model Veri Uyumu Ölçütleri 

Uyum 

Ölçüsü 

Modele ait 

değerler 
İyi düzey uyum 

Kabul edilebilir düzey 

uyum 
Yorum 

2 / sd  2.62 0 ≤ 2/sd ≤ 2 2 < 2/sd  ≤ 5 Kabul Edilebilir 

RMSEA 0.05 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05<RMSEA≤0.08 İyi 

CFI 0.97 0.97 ≤ CFI ≤ 1.00 0.95 ≤ CFI < 0.97 İyi 

NFI 0.96 0.95 ≤ NFI ≤ 1.00 0.90 ≤ NFI < 0.95 İyi 

GFI 0.99 0.95 ≤GFI ≤ 1.00 0.80 ≤ GFI ≤0.95 İyi 

AGFI 0.99 0.95 ≤GFI ≤ 1.00 0.85 ≤ GFI ≤0.95 İyi 

 

Tablo 21’de görüldüğü üzere araştırma kapsamında kurulan modelde 2 / 

sd= 2.62 olarak elde edilmiştir. Bu değer kabul edilebilir düzeydedir. RMSEA değeri 

0,05’e eşit olduğundan bu indeks için uyumun iyi düzeyde olduğu görülmüştür. 

Benzer şekilde CFI, NFI, GFI ve AGFI değerinin de 0.95’in üzerinde iyi düzeyde 

uyum gösterdiği belirlenmiştir (Forza & Filippini,1998; Hair ve ark., 1998; 

Schermelleh-Engel ve ark., 2003; Sümer, 2000). Elde edilen tüm bulgular beraber 

değerlendirildiğinde araştırma kapsamında kurulan son model için model-veri 

uyumunun iyi düzeyde olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  
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Bölüm 5 

Sonuç ve Öneriler 

Bu kısımda çalışmadan elde edilen sonuçlar, konu ile ilgili alan yazında elde 

edilen diğer çalışma çıktıları ile yorumlanmaktadır. İlk olarak çalışma sonucunda 

doğrulanan modele ilişkin sonuç ve tartışma kısmına yer verilmektedir. Ardından 

modelde yer alan bağımsız değişkenler (cinsiyet, anne eğitimi, yetişkin kitap sayısı, 

ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi, çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği 

süre, evdeki resimli kitap sayısı, çocuğun televizyon izleme süresi) ile aracı 

değişkenler (Aile Okuma İnancı, Ev Okuryazarlık Ortamı) ve bağımlı değişken 

(Çocuğun Resimli Öykü Kitabı Okumaya Yönelik Algılanan Motivasyonu) arasındaki 

ilişkiye yönelik edinilen bulgular yorumlanmaktadır. Modelde yer alan her bir 

bağımsız değişken ayrı başlıklarda ele alınmıştır. 

Okuryazarlık becerileri çocukların sadece temel düzeyde okuma ve yazma 

eylemlerini gerçekleştirmelerini sağlayan bir beceri değil değil aynı zamanda 

okuduğu metinleri anlamaları, anladıkları üzerinde değerlendirme yapmaları, bu 

değerlendirmeler sonucunda karar verebilmelerini ve kanıta dayalı eleştirel 

düşünme becerilerini destekleyen temel becerilerden biridir. Bu sebeple okul öncesi 

dönemde geliştirilen ve desteklenen okuma becerileri çocuğun geleceğini doğrudan 

etkilemektedir. Yapılan çalışmalar okul öncesi dönemdeki çocukların dil gelişimini 

ve dil gelişimini etkileyen faktörleri incelemenin gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Çünkü erken okuryazarlık becerileri ilerleyen yıllardaki okuma becerisinin önemli bir 

yordayıcısıdır (Baroody & Dobbs-Oates, 2011). Erken yaşlarda kitap ile tanışan 

çocuklar sonraki okuma yaşantılarında kitaplarla erken dönemde tanışmayan 

çocuklara kıyasla daha yüksek ilgi düzeyine sahiptirler (Laakso ve ark., 2004). 

Yapılan çalışma çocuğun okumaya yönelik algılanan ilgi ve motivasyonunu 

etkileyen aile okuma inancı ve ev okuryazarlık ortamı değişkenlerini diğer bağımsız 

değişkenlerle birlikte inceleyerek ortaya bir model koymuştur. Ortaya çıkan modelde 

tüm bağımsız değişkenlerin aile okuma inancını etkilediği görülmektedir. Fakat aynı 

durum ev okuryazarlık ortamı değişkeni için geçerliliğini korumamaktadır. Bu durum 

alan yazındaki bilgilerle paralellik göstermektedir.  Yapılan çalışmalar çocukların 

okuma ve yazma becerilerini yordayan güçlü değişkenin ev içinde sağlanan 

aktivitelerden çok, ailelerin okuma inancı olduğunu vurgulamaktadır (Weigel ve ark., 

2006a). Araştırma sonuçları ile ilgili bilgiler birleştirildiğinde aile okuma inancının 



101 
 

 
 

çocuğun okumaya yönelik gelişim sürecinde ev okuryazarlık ortamından daha 

önemli bir değişken olduğu yorumu yapılabilmektedir. Çünkü araştırma sonucuna 

göre tüm bağımsız değişkenler aile okuma inancını doğrudan etkilerken, ev 

okuryazarlık ortamını yalnızca yetişkin kitap sayısı ve çocuğun kendi başına kitapla 

geçirdiği süre değişkenleri doğrudan etkilemektedir. Bu duruma karşın dolaylı 

yoldan bağımsız tüm değişkenler ile çocuğun okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu arasında ev okuryazarlık ortamı aracılık etmektedir. Yapılan çalışmalar 

ailelerin çocuğa ev içerisinde ilgi çekici ve yaratıcılıklarını destekleyici okuryazarlık 

ortamları sunmaları gerektiğini belirtmektedir (Elder, 2004). 

 

 İki yıldır tüm dünyayı etkisi altına alan pandemi döneminde çocuklar okula 

kısıtlı erişim sağlayabilmiş ve okuldan daha çok ev içerisinde vakit geçirmişlerdir. 

Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü’nün (UNESCO) sunduğu verilere 

göre Ağustos 2020-Temmuz 2021 tarihlerinde Ekonomik Kalkınma ve İşbirliği 

Örgütü (OECD) ülkeleri arasında en uzun süre okulların kapalı olduğu ülkeler 

arasında Türkiye dördüncü sırada yer almaktadır (ERG, 2021). Okul öncesi eğitim 

çağındaki çocuklar yalnızca 109 gün okula devam edebilmişlerdir. Dünya Sağlık 

Örgütü (WHO), pandemi süreci ile birlikte evlerin eğitim ortamına dönüştüğünü ve 

imkân farklılıklarının fırsat eşitsizliği yarattığını belirtmektedir (2020). Yapılan 

çalışma ev okuryazarlık ortamı değişkeninin aracılık rolünü ortaya koymaktadır. 

Özellikle aile okuma inancı yüksek olan evlerin ev içi okuryazarlık kalitelerinin de 

yüksek olduğu sonucuna varılmıştır. Bu sebeple yapılan çalışma pandemi 

döneminde gerçekleştirilmesi ile pandemi sonrası müdahale çalışmalarının 

planlanacağı ve gerçekleştirileceği sürece rehberlik edecek niteliktedir. 2021 yılında 

gerçekleştirilen 20. Milli Eğitim Şurası’nda aşağıdaki maddelerde verilen kararlar 

alınmıştır.  

• “Coğrafi, bölgesel ve sosyoekonomik farklılıklar dikkate alınarak okul 

öncesi eğitimin önemine ve eğitime erişim fırsatlarına ilişkin farkındalık 

çalışmaları artırılmalıdır. 

• Bu konuda aileyi bilgilendirici materyaller oluşturularak aile 

desteklenmelidir. 
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• Okul öncesi eğitimde okul aile iş birliği modelinin geliştirilip 

uygulanması, ailelerin desteklenmesi ve aile eğitimlerinin 

yaygınlaştırılması sağlanmalıdır.” 

 

Araştırma sonuçları ile şura kararları birleştirildiğinde ailenin önemi bir kez daha 

ortaya çıkmaktadır. Aileye yapılan her türlü yatırım çocuğun gelişiminde etkin bir rol 

oynayacaktır. Ailelere sağlanacak materyaller ile hem aile desteği hem ev ortamını 

desteklemek mümkün olacaktır. Yapılan çalışma sonucunda anne eğitim düzeyi, 

evdeki kitap sayısı, TV izleme süresi gibi değişkenlerin doğrudan aile okuma 

inancını etkilediği sonucuna varılmıştır. Ailenin ve evin özelliklerinin çocuğun 

üzerindeki etkisi bir kez daha ortaya konulmuştur. Bu sonuç yapılan diğer 

çalışmalarla paralellik göstermektedir. Alanyazında doğumdan altı yaşa kadar ev 

içerisinde gerçekleştirilen örgün olmayan eğitimin önemli olduğu vurgulanmaktadır 

(Yaden ve ark., 2000). Yaşamın ilk yıllarında edinilen bu deneyimlerin çocuğun 

sonraki okuma başarısında önemli bir basamak olduğu belirtilmektedir (Elder, 

2004).  

 

Cinsiyet Değişkenine Yönelik Tartışma  

 

Araştırma kapsamında kurulan modelde yer alan ilk bağımsız değişken 

cinsiyet değişkenidir. Model çıktıları incelendiğinde cinsiyet değişkeninin çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki toplam etkisi 

anlamlı çıkmaktadır. Kız çocukların resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonlarının erkek çocuklara göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Konuyla ilgili literatür incelendiğinde cinsiyetin belirleyici bir faktör olduğuna ve 

cinsiyetin belirleyici bir faktör olmadığına ilişkin iki farklı görüşü de savunan 

çalışmalar mevcuttur. Keklik (2009) çocuğun cinsiyetinin dil gelişiminde önemli bir 

rolünün olmadığını belirtmektedir. Aile okuma inancı ile çocuğun cinsiyeti değişkeni 

arasındaki ilişkiyi inceleyen çalışmalar, çocuğun cinsiyeti ile aile okuma inancı 

arasında anlamlı bir ilişki olmadığını iddia etmektedir (DeBaryshe & Binder, 1994; 

Meagher ve ark., 2008; Wu & Honig, 2010; Saban ve ark., 2018). İlgili çalışmalar ile 

yapılan çalışmanın sonuçları paralellik göstermemektedir.  Buna karşın, araştırma 
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sonuçları ile paralellik gösteren çalışmalar da mevcuttur. Erken çocukluk 

dönemindeki çocukların okuryazarlık ilgisi ile çocuğun cinsiyeti arasındaki ilişki 

incelendiğinde, kız çocuklarının okumaya yönelik ilgilerinin erkek çocuklara oranla 

daha yüksek olduğu bilgisine ulaşılmaktadır (Baroody & Dobbs-Oates, 2011).  

 

Çocukların erken dönem okuryazarlık becerileri ve okumaya yönelik ilgilerinin 

sonraki yıllardaki okuma başarılarının temelini oluşturduğu bilinmektedir (Baroody 

& Dobbs-Oates, 2011). İlerleyen yaşlarda çocuğun cinsiyeti ile okuma 

motivasyonları arasındaki ilişki incelendiğinde kız çocuklarının okumaya verdikleri 

değer ve motivasyonlarının erkek çocuklara göre daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaşılmaktadır (Cloer & Dalton, 1999). Yapılan araştırma sonucunda cinsiyetin aile 

okuma inancını, aile okuma inancının da çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik motivasyonunu etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. Buna ek olarak, çocuğun 

cinsiyeti ile ev içi okuryazarlık ortamının kalitesi arasında istatistiksel bakımdan 

anlamlı bir ilişki bulunmamıştır. Tüm bu bilgilerden yola çıkarak, çocuğun cinsiyetinin 

bazı örneklem gruplarında etkili bir değişken bazılarında ise etkisiz bir değişken 

olduğu çıkarımında bulunulabilmektedir. Yapılan çalışmalar erkek çocukların 

okumaya yönelik tutumlarının kızlara oranla daha düşük olma sebebini yeteri kadar 

erkek okuyucu rol modele sahip olmamaları ile açıklanmaktadır (Alloway, 2007). Bu 

sebeple okuma toplumsal bakış açısında feminen bir hobi gibi görülmektedir 

(Serafini, 2013). Yapılan çalışmada doğrudan çocuklardan veri toplanmamıştır. 

Çocukların motivasyonuna yönelik bilgiler ailelerden toplanmıştır. Bu sebeple 

ailelerin toplumsal cinsiyet rollerinden etkilenebileceği ihtimali göz önünde 

bulundurulmalıdır.  

 

Anne Eğitim Düzeyi Değişkenine Yönelik Tartışma  

 

Araştırma kapsamında kurulan modelde yer alan ikinci bağımsız değişken 

anne eğitim düzeyi değişkenidir. Model çıktıları incelendiğinde anne eğitim düzeyi 

arttıkça çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunun da 

arttığı bilgisi elde edilmektedir. Elde edilen bulgular anne eğitim düzeyinin aile 

okuma inancını, aile okuma inancının ev okuryazarlık ortamını, ev okuryazarlık 
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ortamının da çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunu 

pozitif yönde etkilediği ve anne eğitim düzeyinden, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı etkide aile okuma inancı ve 

ev okuryazarlık ortamının kısmi aracı etkisinin olduğu sonucuna ulaşılmaktadır.  

Konuyla ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde araştırma sonuçları ile paralellik 

gösteren pek çok çalışmaya rastlanmaktadır (Morrow, 1983; Mantzicopoulos, 1997; 

Duncan & Brooks, 2000; Denton & Reaney, 2000;  West ve ark., 2003; Weigel ve 

ark., 2006(b); Bingham, 2007; Skibbe ve ark., 2008; Spörer ve ark., 2009; Wu & 

Honig, 2010; Sylvia ve ark., 2011; Cottone, 2012; Gürsakal, 2012; Chiu, 2015; 

Jehangir & Van den Berg, 2015; Mikk, 2015; Jhang Fang, 2015; World Bank, 2016; 

Schleicher, 2016; Saban, Altınkamış & Deretarla Gül, 2018). Buna karşın araştırma 

sonuçları ile paralellik göstermeyen çalışmalar da literatürde yer almaktadır 

(Baroody & Dobbs‐Oates, 2011). 

 

Ailelerin ebeveynlik özelliklerini etkileyen kişisel kaynakları bulunmaktadır 

(Belsky, 1984). Anne eğitim düzeyi de bu kaynaklardan birisidir (Richman ve ark., 

1992). Çünkü eğitim bireylere; kendileri ve diğerleri hakkında karmaşık üstbilişsel 

bilgi edinme ve sunma fırsatı vermektedir (Kuhn, 1971; Brown, 1977; Flavell, 1979; 

Flavell, 1987). Yapılan çalışmalar okuryazarlık düzeyi yüksek olan annelerin düşük 

veya orta okuryazarlık inancına sahip olan annelerin aksine çocuklarının eğitim 

ortamını düzenleme eylemlerinde daha bilinçli davrandıklarını göstermektedir 

(Saban ve ark., 2018). Fakat araştırma kapsamında oluşturulan ve incelenen 

modelde anne eğitim düzeyinden çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik 

algılanan motivasyonuna giden etkide ev okuryazarlık ortamının aracı etkisinin 

(dolaylı etki) anlamlı olmadığı görülmektedir. Buna karşın anne eğitim düzeyinin aile 

okuma inancını, aile okuma inancının ev okuryazarlık ortamını, ev okuryazarlık 

ortamının da çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunu 

pozitif yönde etkilediği bilgisine ulaşılmaktadır. Araştırma sonucundan elde edilen 

bilgiler yorumlandığında, annenin eğitim düzeyinin yükselmesi ev okuryazarlık 

ortamının kalitesini doğrudan etkilememektedir bilgisine erişilmektedir. Fakat anne 

eğitim düzeyi yükseldikçe ebeveyn okuma inancı artmakta ve ebeveyn okuma 

inancı arttıkça ev okuryazarlık ortamının kalitesi yükselmektedir. Başka bir ifadeyle, 

anne eğitim düzeyi yükselse de okumaya yönelik inancı artmadıkça bu durum ev 

okuryazarlık ortamını pozitif yönde anlamlı olarak etkilememektedir. Anne eğitim 
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düzeyi ile ebeveyn okuma inancı arasındaki ilişkiyi ortaya koymak amacıyla yapılan 

çalışmalar, eğitim düzeyi yükseldikçe ebeveyn okuma inancının arttığı sonucunu 

paylaşmaktadır (Cottone, 2012; Saban ve ark., 2018). Annelerin eğitim düzeyi 

arttıkça çocuklarının eğitim süreçleri ile daha fazla ilgilenme ve çocuklarının 

başarılarını destekleyecek sosyal ve kültürel faaliyetlere ayırabilecekleri sermaye 

miktarları da artmaktadır (ERG, 2022). Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarşisinden edinilen 

bilgiler ışığında bu durum incelenecek olursa; eğitim düzeyi yüksek olan bir anne 

barınma, yeme, içme gibi temel ihtiyaçları çocuğuna sunabilmektedir. Temel 

ihtiyaçların karşılanmasının ardından kültürel ve sosyal anlamda çocuğuna ve 

kendisine iyi gelecek aktivitelere bütçe ayırması da kolaylaşacaktır. Resimli çocuk 

kitapları ve ev okuryazarlık ortamını destekleyen diğer materyaller hem belirli 

düzeyde bir sermaye hem de farkındalık gerektirmektedir. Bu sebeple eğitim düzeyi 

yüksek olan bir anne eğer okuma inancı da yüksekse çocuğuna okuryazarlık 

materyalleri açısından zengin bir ev ortamı sunacaktır. Bu da çocuğun okumaya 

yönelik algılanan motivasyonunu arttırmaktadır.  

 

Yapılan çalışmalar üniversite ve üzeri düzeyde eğitim alan ebeveynlerin; ev 

ortamında çocuklarına zengin okuma materyalleri sunma konusunda, eğitim düzeyi 

düşük olan ebeveynlere göre farkındalıklarının daha yüksek ve daha ilgili olduklarını 

ortaya koymaktadır (West ve ark., 2000; Weigel v.d., 2006b; Bingham, 2007; Chiu, 

2015). Bu sonuç yapılan araştırma sonuçları ve kurulan model ile paralellik 

göstermemektedir. Araştırma sonucunda anne eğitim düzeyinin ev okuryazarlık 

kalitesini doğrudan etkilemediği bulgusuna erişilmiştir. Sonuçlardaki bu 

uyumsuzluğun kullanılan araştırma yöntemi ile ilgili olabileceği düşünülmektedir. 

Yapılan araştırmada Yapısal Eşitlik Modeli (YEM) kurulmuş ve sıralı aracı 

değişkenler incelenmiştir. YEM’in ölçüm hatalarını hesaba katması ve doğrudan 

ölçüm yapılamayan değişkenleri de analiz sürecine dahil etmesi yüksek düzeyde 

güvenilir bir analiz yöntemi olduğunu ortaya koymaktadır (Raykov & Marcoulides, 

2006). Bu sebeple yapılan araştırma anne eğitim düzeyi ile çocuğun resimli kitap 

okumaya yönelik algılanan motivasyonu arasındaki ilişkide aile okuma inancının 

kısmi aracılık ettiğini ve ev okuryazarlık ortamının kalitesinin aile okuma inancından 

etkilendiği bilgisini literatüre kazandırmıştır çıkarımında bulunmak mümkündür. 
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Evdeki Yetişkin Kitap Sayısı Değişkenine Yönelik Tartışma 

 

Araştırma kapsamında kurulan modelde yer alan bir diğer bağımsız değişken 

evdeki yetişkin kitap sayısı değişkenidir. Model çıktıları incelendiğinde evdeki 

yetişkin kitabı sayısı arttıkça çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da arttığı anlaşılmaktadır. Araştırmadan elde edilen bulgular 

yorumlandığında evdeki yetişkin kitabı sayısının artmasının aile okuma inancını, aile 

okuma inancının artmasının ev okuryazarlık ortamının kalitesinin artmasını ve ev 

okuryazarlık ortamının kalitesinin artmasının da çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonunu pozitif yönde etkilediği sonucuna 

varılmaktadır. Ayrıca evdeki yetişkin kitabı sayısından, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden sıralı etkide aile okuma inancı ve 

ev okuryazarlık ortamının kısmi sıralı aracı etkilerinin olduğu sonuçlarına 

ulaşılmaktadır.  Evdeki kitap sayısı değişkeni pek çok araştırmada önemli bir 

değişken olarak literatürde yer almaktadır (Chiu & McBride Chang, 2006; Entorf & 

Tatsi, 2009; Bahadır,2012; Karabay, 2013; Giambona & Porcu, 2015; Zasacka & 

Bulkowski, 2017). Çocuğun kitaplarla çevrili bir ortamda büyümesi ve yetişmesi 

kitaplara karşı aşinalık, ilgi ve merak geliştirmelerini sağlayacaktır. Almanya ve 

İngiltere’de eğitimde fırsat eşitsizliğini konu edinen araştırmada, bir evde 100’den 

daha fazla sayıda kitap bulunmasının Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı 

-PISA- (Programme for International Student Assessment) sınavlarında 30 puandan 

daha fazlasına etki ettiği bilgisini paylaşmaktadır (Entorf ve Tatsi, 2009). Evde 

bulunan kitap sayısı okuma becerisi üzerinde olumlu bir etkiye sahiptir (Chiu & 

McBride Chang, 2006; Thomson, 2018). 

 

Evdeki kitap sayısının okuma üzerindeki olumlu etkisini ortaya koyan 

çalışmalar (Anıl, 2008; Bahadır 2012; Karabay, 2013; Giambona & Porcu, 2015; 

Zasacka & Bulkowski, 2017; Dadandı ve ark., 2018;) incelendiğinde Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) araştırmasından elde edilen verilerin 

kullanıldığı görülmektedir. Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı’nda 

(PISA) ise 15 yaş grubundaki öğrencilerden bilgi toplanmaktadır. Fakat alan yazın 

küçük yaşlarda edinilen ve kazanılan okuma motivasyonunun ilerleyen yılların 

önemli bir yordayıcısı olduğunu belirtmektedir (Yaden ve ark., 2000; Elder, 2004; 
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Baroody & Dobbs-Oates, 2011). Dolayısıyla yapılan araştırma ve ilgili araştırmalar 

arasında bağ kurulabilmektedir. Araştırma sonucunda 36-72 aylık bir çocuğun 

evinde bulunan yetişkin kitabı sayısının aile okuma inancı, ev okuryazarlık ortamının 

kalitesi ve çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonunu 

doğrudan ve dolaylı olarak etkilediği bilgisi paylaşılmaktadır. Konuyla ilgili yapılan 

araştırmalar araştırmanın bu bulgusunu destekler niteliktedir.  

 

Ebeveynlerin Çocuğa Kitap Okuma Süresi Değişkenine Yönelik Tartışma 

 

Araştırma kapsamında kurulan modelde yer alan bir diğer bağımsız değişken 

ebeveynlerin çocuğa kitap okuma süresi değişkenidir. Model çıktıları incelendiğinde, 

ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi arttıkça, çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonunun da arttığı anlaşılmaktadır. Buna ek 

olarak, ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresinin artmasının aile okuma 

inancını, aile okuma inancının artmasının ev okuryazarlık ortamının kalitesini, ev 

okuryazarlık ortamının kalitesinin de çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik 

algılanan motivasyonunu pozitif yönde etkilediği sonucuna ulaşılmaktadır. 

 Çocuklara dili öğretme ve erken dönem dil becerilerini geliştirmenin bir yolu 

da erken dönemlerden itibaren çocukla birlikte kitap okumaktır. Yapılan çalışmalar 

ebeveynlerin çocukla birlikte sesli kitap okumasını dil gelişimi açısından mühim 

derecede önemli olduğunu ortaya koymaktadır (Whitehurst ve ark., 1988; Sénéchal 

& Cornell, 1993; Sonnenschein & Munsterman, 2002; DeTemple & Snow, 2003; van 

Kleeck, 2003; Senechal, 2006; Weigel ve ark., 2006a; Dobbs-Oates, ve ark., 2015). 

Yapılan çalışmalar çocukların kelime hazinesinin geniş olması ile okul öncesi 

dönemde ev içerisinde yapılan okuma deneyimleri arasında pozitif yönde anlamlı 

bir ilişkinin olduğunu ortaya koymaktadır (van Kleeck, 2003). Buna ek olarak 

çocuğun okuma ve yazmaya yönelik ilgisi ile ev okuryazarlık aktiviteleri ve ebeveyn 

okuma inancı arasındaki ilişkiyi inceleyen bir başka çalışmada okul öncesi 

dönemdeki yaklaşık 48 aylık 551 çocuk örneklem grubuna dahil edilmiştir. 

Araştırmanın sonucunda ebeveynlerin çocukları ile yaptığı okuma deneyimlerinin 

sıklığı ile çocuğun okuma ve yazmaya olan ilgisi arasında anlamlı ve pozitif yönde 

bir ilişki bulunmuştur. Okuma inancı yüksek olan ebeveynlere sahip olan çocukların, 
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daha yüksek yazı ilgisine sahip oldukları bilgisi elde edilmiştir (Dobbs-Oates ve ark., 

2015). Bu sonuç araştırma sonuçları ile paralellik göstermektedir.  

 

Okul öncesi dönemdeki çocuğa ebeveynleri tarafından evde kitap 

okunmasının çocukların kelime dağarcıklarını ve ilerleyen yıllardaki zevk için kitap 

okuma deneyimlerini etkilediği (Senechal, 2006) sonucu da yapılan çalışmalardan 

elde edilen bilgiler arasında yer almaktadır. Tüm bu sonuçlar araştırma sonuçları ile 

paralellik göstermektedir. Yapılan çalışmalar incelendiğinde ebeveynlerin resimli 

çocuk kitabı okuma sıklıklarının çocuğun kelime dağarcığı, okuma ve yazmaya ilgisi, 

erken okuryazarlık becerileri üzerinde etkisi olduğu gibi çocuğun okumaya yönelik 

motivasyonunu da doğrudan ve anlamlı şekilde yordadığı bilgisi yer almaktadır. 

Buna ek olarak, yapılan okuma sürecindeki fiziksel temas ve çocuğa duyarlılık gibi 

davranışların da çocuğun okuma motivasyonu üzerinde anlamlı bir etkiye sahip 

olduğu sonucuna ulaşılmaktadır (Sonnenschein & Munsterman, 2002).  

 

 Araştırmadan elde edilen sonuçlar kuramlar açısından incelendiğinde, 

Bruner’in Bilişsel Gelişim Kuramı’nda yer alan yapı iskelesi (scaffolding) kavramını 

destekleyici niteliktedir. Bruner çocukların dünyayı anlamlandırma ihtiyaçlarının 

olduğunu ve bu anlamlandırma sürecinde kendilerinden daha olgun olan 

düşünürlerden destek aldıklarını ortaya koymaktadır (Bruner, 1983). Araştırma 

sonucunda ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresi arttıkça, çocuğun resimli öykü 

kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunun da arttığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Buna ek olarak, ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma süresinin artmasının aile okuma 

inancını, aile okuma inancının artmasının ev okuryazarlık ortamının kalitesini, ev 

okuryazarlık ortamının kalitesinin de çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik 

algılanan motivasyonunu pozitif yönde etkilediği bilgisine ulaşılmaktadır. İlgili kuram 

açısından incelendiğinde çocuk ebeveynden olgun düşünür olarak fayda 

sağlamaktadır. Bu da çocuğun okumaya yönelik motivasyonunu ve ilgisini 

arttırmaktadır.  

 

Modelden edinilen bir diğer bilgi de ebeveynlerinin çocuğa kitap okuma 

süresinden, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna 

giden etkide yalnızca aile okuma inancı dikkate alındığında bu değişkenin tam aracı 

rolünün olduğudur. Tam aracılık bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki ilişkiyi 
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açıklayan ve modelden çıkarıldığında bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki 

ilişkinin tamamen ortadan kalktığı durumlarda kullanılmaktadır (Baron & Kenny, 

1986; MacKinnon ve ark.,). Araştırma sonucuna göre ebeveynlerinin çocuğa kitap 

okuma süresi ile çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu arasındaki ilişkiyi açıklayan aracı değişken aile okuma inancıdır. Bir 

başka ifadeyle, aile okuma inancı düşük olan ebeveynlerin yaşadığı bir evde, 

ebeveynlerin çocuğa kitap okuma süresi artsa da bu durum çocuğun resimli kitap 

okumaya yönelik algılanan motivasyonunu olumlu yönde etkilemeyecektir. Çünkü 

bu durumda belirleyici değişken tam aracılık rolünü üstlenen aile okuma inancı 

değişkenidir.  

 

Resimli Çocuk Kitabı Sayısı Değişkenine Yönelik Tartışma 

 

Araştırma kapsamında kurulan modelde yer alan bir diğer bağımsız değişken 

resimli çocuk kitabı sayısı değişkenidir. Model çıktıları incelendiğinde, evdeki resimli 

kitap sayısı arttıkça, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan 

motivasyonunun da arttığı anlaşılmaktadır. Buna ek olarak, evdeki kitap sayısının 

artmasının aile okuma inancını, aile okuma inancının artmasının ev okuryazarlık 

ortamının kalitesini, ev okuryazarlık ortamının kalitesinin artmasının çocuğun resimli 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonunu pozitif yönde etkilediği 

bilgisine erişilmektedir. Araştırmanın bu bulgusu Brofenbrenner’ın Biyoekolojik 

Kuramı’nı destekler niteliktedir. Biyoekolojik Kuram’a göre organizma (çocuk) 

çevresinde bulunan canlı ve cansız nesnelerle etkileşim halindedir. Başka bir 

ifadeyle ev ortamında bulunan materyal, uyaran ve doğal çevrenin çocuğun gelişim 

alanları üzerinde doğrudan etkisi bulunmaktadır (Bronfenbrenner ve Morris, 1998). 

Araştırma sonucunda edilen evdeki resimli kitap sayısı çocuğun resimli öykü kitabı 

okumaya yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki olumlu etkiye sahiptir bilgisi 

kuramı destekler niteliktedir. Aynı durum Piaget’in Yapılandırmacı Yaklaşım’ı için de 

geçerlidir. Piaget çocukların küçük birer bilim insanları olduklarını, onlara uygun 

ortam ve olanaklar sağlanırsa gerekli becerileri kendi kendilerine 

geliştirebileceklerini savunmaktadır. Ev içerisinde basılı materyal açısından zengin 

ortam sağlanan ve çeşitli okuma yazma materyalleri sunulan çocuklar okuma-
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yazma ve dil becerilerini geliştirme şansına sahiptirler (Senechal ve ark., 1996; 

Inoue ve ark., 2018). Piaget çocukların gelişimlerinde belli bir sıra izlediği görüşüne 

sahiptir. Daha karmaşık bir beceriyi öğrenmek için çocuğun karmaşık becerinin alt 

becerilerini bir önceki gelişim döneminde edinmesi gerekir (Tzuo, 2007). Okuma da 

karmaşık bir eylemdir. Ev ortamında basılı materyallerle meşgul olan çocuk yazının 

yukarıdan aşağıya, soldan sağa doğru bir akışa sahip olduğu, yazı aracılığı ile 

insanların iletişim kurduğu ve sözcüklerin harflerden meydana geldiği çıkarımında 

bulunabilmektedir (Justice & Sofka, 2010). 

 

Konuyla ilgili yapılan araştırmalar incelendiğinde sonuçların araştırma 

sonuçları ile paralellik gösterdiği çıkarımında bulunmak mümkündür. Ev içerisinde 

bulunan yazılı materyallerin çocukların filizlenen okuryazarlık becerileri ve okumaya 

yönelik ilgileri üzerindeki etkisini olumlu yönde etkilediği bilinmektedir (Purcell-

Gates, 1996; Zucker & Grant, 2007; Farver ve ark., 2013). Yapılan çalışmalar evdeki 

kitap sayısının çocuğun kelime dağarcığını zenginleştirdiği ve kitap okumaya 

yönelik ilgilerini arttırdığını ortaya koymaktadır (Senechal, 2006).  

 

Modelden edinilen bir diğer bilgi de evdeki resimli kitap sayısından, çocuğun 

resimli öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonuna giden etkide yalnızca 

aile okuma inancı dikkate alındığında bu değişkenin tam aracı rolünün olduğudur. 

Tam aracılık terimi bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki ilişkiyi açıklayan ve 

modelden çıkarıldığında bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki ilişkinin tamamen 

ortadan kalktığı durumlarda kullanılmaktadır (Baron & Kenny, 1986; MacKinnon ve 

ark., 2007). Araştırma sonucuna göre evdeki resimli kitap sayısı değişkeni ile 

çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonu arasındaki ilişkiyi 

açıklayan aracı değişken aile okuma inancıdır. Bir başka ifadeyle aile okuma inancı 

düşük olan ebeveynlerin yaşadığı bir evde, resimli çocuk kitabı sayısı artsa da bu 

durum çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonunu olumlu 

yönde etkilemeyecektir. Çünkü bu durumda belirleyici değişken tam aracılık rolünü 

üstlenen aile okuma inancı değişkenidir.  
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Çocuğun Televizyon İzleme Süresi Değişkenine Yönelik Tartışma 

 

Araştırma kapsamında kurulan modelde yer alan bir diğer bağımsız değişken 

çocuğun televizyon izleme süresi değişkenidir. Model çıktıları incelendiğinde, 

çocuğun televizyon izleme süresi arttıkça, çocuğun resimli öykü kitabı okumaya 

yönelik algılanan motivasyonunun azaldığı anlaşılmaktadır. Buna ek olarak, 

çocuğun televizyon izleme süresinin aile okuma inancını negatif yönde etkilediği 

sonucuna ulaşılmaktadır.  

 

Televizyon da çocuğun görsel ve işitsel olarak yoğun uyarana maruz kaldığı 

bir alettir. Çocuğun bilişsel gelişimini inceleyen nörobilim alanında çalışan bilim 

insanları, çocukların erken yaşlarda maruz kaldıkları görsel, işitsel uyaranların 

çocukların beyinlerindeki sinaptik bağlantıları güçlendirdiğini ortaya koymaktadırlar 

(Thompson & Nelson, 2001; Ducharme ve ark., 2016; Black ve ark., 2017). Fakat 

araştırma bulguları ile bu durum paralellik göstermemektedir. Bu bilgiden yola 

çıkılarak çocuğun maruz kaldığı her görsel ve işitsel uyaranın çocuğun faydasına 

olmadığı çıkarımında bulunmak mümkündür. Konuyla ilgili yapılan bir diğer çalışma, 

TV izleme süresi ve ebeveyn ile çocuk arasındaki kitap okuma süreci arasında 

anlamlı bir ilişkinin olmadığını ortaya koymaktadır (Vandewater ve ark., 2006). 

 

Yapılan araştırmalar göstermektedir ki televizyon izleme sürecinde anneler 

çocuklarıyla daha az sıklıkta ve duyarlılıkta iletişim kurmaktadırlar (Nathanson & 

Rasmussen, 2011). Bu bilgi araştırma sonucunda elde edilen TV izleme süresi 

arttıkça ailenin okuma inancının, ev okuryazarlık ortamının kalitesinin düştüğü ve 

çocuğun resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonunun azaldığı 

bulgusunu destekler niteliktedir.  

 

Çocuğun Kendi Başına Kitapla Geçirdiği Süre Değişkenine Yönelik Tartışma 

 

Araştırma kapsamında kurulan modelde yer alan son bağımsız değişken 

çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği süre değişkenidir. Model çıktıları 

incelendiğinde, çocuğun kendi başına kitapla geçirdiği sürenin çocukların resimli 



112 
 

 
 

öykü kitabı okumaya yönelik algılanan motivasyonları üzerindeki toplam etkisi 

anlamlı değildir. Ancak doğrudan etkiler dikkate alındığında, çocuğun kendi başına 

kitapla geçirdiği sürenin artması sonucunda hem aile okuma inancının hem de ev 

okuryazarlık ortamının olumlu yönde etkilendiği sonucuna ulaşılmaktadır. Yapılan 

çalışmalar erken yaşlarda kitapla vakit geçirmenin dil gelişimi ve okuma başarısını 

arttırdığını ortaya koymaktadır (Laakso ve ark., 2004). Çocuğun okul öncesi 

dönemde tek başına resimli hikâye kitabı ile vakit geçirmesi kelime dağarcığı 

gelişimi, ilerleyen yıllardaki okuduğunu anlama ve okuma deneyimlerinde eylemden 

zevk alma durumu ile ilişkili olduğu belirtilmektedir (Senechal, 2009). Küçük 

yaşlarda çocuğun yazı uyaranı ile karşılaşması okuma, heceleme ve kelime bilgisi 

becerilerini olumlu yönde desteklemektedir (Pagan, 2010). Buna ek olarak, çocuğun 

kendi kendisine kitaplarla meşgul olması okuryazarlık becerilerini desteklemektedir 

(Farver ve ark., 2006). Tüm bu çalışmalar araştırmanın bulguları ile paralellik 

göstermektedir. Araştırma bulguları aynı zamanda Piaget’in Yapılandırmacı 

Yaklaşım’ını destekler niteliktedir. Piaget çocukların küçük birer bilim insanları 

olduklarını, onlara uygun ortam ve olanaklar sağlanırsa gerekli becerileri 

kendilerinin yapılandırabileceklerini savunmaktadır. Çocuğun kendi başına kitapla 

vakit geçirmesi, kitaptaki resimleri ve yazıları incelemesi okuma gibi karmaşık bir 

eylemin alt becerileri olan yazı, harf farkındalıklarını geliştirmelerinde önemli bir rol 

oynamaktadır.  

 

Sonuç olarak, bu çalışmadan elde edilen bilgiler 36-72 ay aralığındaki 

çocukların resimli kitap okumaya yönelik algılanan motivasyonlarında ev içi erken 

okuryazarlık ortamı ve aile okuma inancının aracılık etkisini ortaya koymaktadır. Aile 

özellikleri ve ev ortamının özellikleri okul öncesi dönemdeki çocukları pek çok 

açıdan etkilemektedir. Bu araştırmada okuma motivasyonu alanına 

yoğunlaşılmıştır. Yapılan çalışma ailelerin okuma inancını arttırmaya yönelik 

yapılacak olan müdahalelerin ev okuryazarlık ortamı ve çocuğun okumaya yönelik 

algılanan motivasyonuna olumlu yönde etki edeceğini açıkça ortaya koymaktadır. 

Çünkü aile okuma inancı değişkenler arasında tam aracılık etmektedir. Erken 

dönemde ev içerisindeki ve ailedeki kaynak eksikliklerinin çocuğun okumaya yönelik 

motivasyonunu olumsuz yönde etkilediği bilgisine erişilmiştir. Ailenin okuma 

inancının düşük olması birçok bağımsız değişkenle ilişkili olsa da en etkili 

değişkenin anne eğitim düzeyi olduğu sonucuna varılmıştır. Dolayısı ile anne eğitim 
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düzeyinin düşük olması durumunda anne eğitim düzeyini arttırmak ve çocuğu diğer 

kaynaklarla beslemek ilk sırada yapılması gerekenler arasındadır. Örneğin; TV 

izleme süresini azaltma, evdeki resimli öykü kitabı, dergi, ansiklopedi gibi basılı 

kaynakların sayısını arttırma ve basılı kaynakları çeşitlendirme gibi uygulamalar ev 

içerisinde uygulanabilir. Yapılan çalışma erken çocukluk döneminde ailenin ve ev 

ortamının önemini bir kez daha gözler önüne sermektedir. Araştırmanın en önemli 

bulgularından birisi ebeveyn eğitim düzeyi ile çocuğun okumaya yönelik algılanan 

motivasyonu arasındaki ilişkide aile okuma inancı düzeyinin tam aracılık etmesidir. 

Yani avukatlık, akademisyenlik, mimarlık, mühendislik gibi eğitim düzeyi yüksek 

olan mesleklere sahip olan ailelerin okuma inancının düşük olma durumunda; 

çocuğun okumaya yönelik motivasyonunu olumsuz yönde etkilenmektedir.   

Öneriler 

Tezin bu bölümünde araştırmadan elde edilen bilgiler ışığında 

araştırmacılara ve eğitim politikacılarına yönelik öneriler yer almaktadır.  

Araştırmacılara Yönelik Öneriler  

• Araştırma pandemi sürecinde gerçekleştirildiği için çocuğun resimli kitap 

okumaya yönelik motivasyonuna dair bilgiler ebeveynler aracılığı ile elde 

edilmiştir. Sonraki süreçte yapılacak olan çalışmalarda çocuklardan 

doğrudan veri toplanması önerilmektedir.  

• Araştırmada ulaşılan örneklem grubunun %75’ini alt ve orta düzey gelire 

sahip olan ebeveynler oluşturmaktadır. Çocuğun tablet başında geçirdiği 

süre bağımsız değişkeninin bu sebeple model indekslerine uymadığı 

düşünülmektedir. Yüksek gelir düzeyine sahip olan örneklem grubunda 

benzer bir model tablet başında geçirilen süre bağımsız değişkeni dahil 

edilerek incelenebilir.  

• Okul öncesi dönemdeki çocukların okuma motivasyonuna yönelik sınırlı 

sayıda araştırma yer almaktadır. Konu ile ilgili araştırma sayısının arttırılması 

önerilmektedir.  

• Araştırmada kız çocuklarının okuma motivasyonlarının daha yüksek 

algılandığı sonucuna ulaşılmıştır. Kapsayıcı bir şekilde her çocuğun ilgi 
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düzeyine yönelik uygun olan yöntem ve tekniklerin ailelere öğretilmesi için 

konuyla ilgili çalışmalar yürütülebilir.  

• Yapılan araştırmada ölçeklerden alınan toplam puanlar ile bir model 

oluşturulmuştur, sonraki çalışmalarda modele ölçeklerin alt boyutları da dahil 

edilebilir. Araştırma sonuçları incelendiğinde aile okuma inancının ve ev 

okuryazarlık ortamının çocuğun okumaya yönelik algılanan motivasyonunda 

önemli bir yere sahip olduğu bilgisine erişilmektedir. Ailelerin okuma inancını 

arttırmaya ve ev okuryazarlık ortamının kalitesini arttırmaya yönelik projelerin 

yürütülmesi ve desteklenmesi önerilmektedir.  

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

• Evde bulunan çocuk kitabı ve yetişkin kitabı sayısının çocuğun okumaya 

yönelik algılanan motivasyonu üzerindeki etkisi ortaya konulmuştur. Alt ve 

orta gelir düzeyi aralığında olan ve kitap erişimi sınırlı olan aileler çocuk 

kütüphanelerine yönlendirilebilir. 

• Kütüphaneler ve Yayımlar Genel Müdürlüğü’nün desteği ile yapılacak 

projelerle çocuğun erken yaşta kitapla tanışması ve ailelerin okuma kültürü 

oluşturması desteklenebilir.  

• Aileler farklı çocuk kitabı türleri hakkında bilgilendirilebilir ve çocukların erken 

yaşta farklı edebi türlerle tanışması sağlanabilir.  

• Nitelikli öykü kitaplarının çocuklarla ve ailelerle buluşabilmesi için yayınevleri, 

resimli çocuk kitabı editörleri, okul öncesi eğitimi alan uzmanlarını bir araya 

getirecek projeler planlanabilir.  
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Motivasyon Ölçeği (ÇOYAM) Kullanım İzin Görseli 
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EK-D: Demografik Bilgi Formu  

H      ö        şı       z? 

(  ) Amasya 

(    İzm   

(  ) Ankara 

(  ) Sakarya 

(  ) Mardin 

(  ) Van 

(  )  Adana 

(  )  Erzincan 

(     B  ı      

(  )  Sivas 

(  )  Van 

(  )  Trabzon 

2. Ö ç ğ               öz ö ü              ğ   z ç   ğ     ı  ı          z 

(  ) Anne  

(  ) Baba  

(    D ğ   (…………………  

3. A         şı: ………………………….. 

4. A       Eğ   m Düz     

(    H ç         m z      ğ   

(    İ      /O        m z    

(  ) Lise mezunu 

(    Yü         m z    

(    Ü          m z    

(    Yü           /D       

5. B    ı    şı: ………………………….. 

6. B    ı  Eğ   m Düz     

(    H ç         m z      ğ   

(  ) İ      /O        m z    

(  ) Lise mezunu 

(    Yü         m z    

(    Ü          m z    

(    Yü           /D       

7. A     z         m     ı         

(    1000       ı 

(  ) 1001-3000 

(  ) 3001-5000 

(  ) 5001-7000 

(  ) 7001-8000 
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(    8001    ü  ü 

8. Evde       ığı ız     mı? 

(  ) Var     (  ) Yok 

9. K     ığı ız       ş         ö            m    ç            m     ? 

10. Gü   ç            z      m   ç             /     /  z      . . .    m    z m     ı ı  ı ız? 

11. Eş   z  ü   ç              m   ç             /     /  z      . . . .    m    z m     ı ı ? 

 

       İl ş    B lg ler  

1. B          h   ı               ğ   z ç   ğ             

(    Kız  (  ) Erkek 

2. Ç   ğ   z ş                 /    ı ıfı           m ? 

(  ) Evet     (    H  ı  

3. E    z   ç   ğ   z   ö            m    ç          m         m     ? 

4. Ç   ğ   z  ü          m    ç                şı                ı                        z m   

  ç    ? 

5. Ç   ğ   z  ü          m    ç                  /      /    f     şı      ç      ? 

6. Ç   ğ   z  ü          m    ç dakika televizyon seyreder? 

7. B   h f    ç           m                  z       ş   z ç   ğ   z                z? 
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EK-E: Veli Katılımı Araştırma Onay Formu  

Gö ü  ü K  ı ım F  m  

S  ı  V      

S z  H         Ü             Eğ   m F  ü       T m   Eğ   m Bö ümü  O    Ö      Eğ   m  P  f. D . Mü       S    

Gö       ışm   ığı     ü ü ü    “EV OKURYAZARLIK ORTAMI VE EBEVEYN OKUMA İNANÇLARININ 

ÇOCUKLARIN OKUMA MOTİVASYONLARI İLE İLİŞKİSİ”   ş ı  ı           z ç  ışm  ı      ı m          

ediyoruz. B  ç  ışm  ı   m  ı ç   ğ                       ğ   m  üz                ş         ı    ı ı                 

ç   ğ           m   ü      ç   ğ           şı             ç    ğ   ü               m            ı ı    ç   ğ         z    

 z  m   ü         ç   ğ       m            m     ö         ı      m                      m       ı             z   ı  

    mı ı   ı   ı     ı                 m     . Ç  ışm  ı           If  z     S      A      m    D         G    (2018  

    fı     Tü  ç ’         m  ı     mış      E       O  m  İ    ı Ö ç ğ   A     (2013      fı     Tü  ç    

      m  ı    ı mış      E  O     z   ı  O   mı Ö ç ğ   S ç     Işı     A       J        (2015      fı         ş        

Ç        İç   R   m   Ö  ü K    ı O  m    Yö      A  ı      M          Ö ç ğ  (ÇOYAM        ş ım  ı     fı     

h zı         m    f         f  m      ı ığı                ı . A  ş ı m                       ç          ç         ğ   m  

    ı ı      ş m        ı   ğ              ü  ç         ğ   z                   ö  m   z   m       . Y    ı     m  

  ç   ö çm     ç   ı                    (                     fı                             m   ü          şı  20 

        ü m       . 

B  ç  ışm       ı m     m m    ö ü  ü ü      ı        m     ı . Ç  ışm   ç   H         Ü            E    

K m      ’              z        ı mış ı . A  ş ı m     ö ü  ü           ı m  ı         m   z     m                z 

h ç    ş         ş     ş         m           şı m       ı         ız      ç  ışm   ç         ı      ı . Ç  ışm   ı   ı    

      ı      ö ç        h   ız ı                   ç  m m       . F     ö ç ğ        m   ü        h  h           h   ız ı  

h           z    h   ız     ğ   z     m   ı              ı ı m  ı   /           z   h        ı   üz   enmesi talebinde 

               z                   ı     m m      ç          z. Ç  ışm       ı m m  h   ı ız     ğ       ö ç ğ  

      m        m              ö ç ğ                        ş ı m     ç    m  h   ı        h      z. Ö ç ğ  

      m   ü                    ı       ş ı m     ç    m   z   z  h ç        m       ü   m m       .  

 Y  ı       ş ı m  ı      ç   ı ı       ö       ö  m ç       ı              M     Eğ   m B     ığı     m             

ö       ğ   m        m   ı         ö       ğ   m  öğ   m       ş   m        m   ı            ğ   m       m   ı   ö  m   

    ı           m  ı       m       . 

Ç  ışm  h   ı      h  f z           m       ı    m  ı ı       ğ   z        ı ız  ç      ş ı m  ı  ü ü    H         

Ü            Eğ   m F  ü      T m   Eğ   m Bö ümü O    Ö      Eğ   m  P  f. D . Mü       S    Gö    (E-posta: 

     m       @ m   .  m           ş ı m   ö        A ş. Gö . E   Süm     S ç m (T  : 0 (358  211 50 46; E-posta: 

       m7@ m   .  m         ş ı m  ö        ı   ı          ı    ç    m          ş m              z. A  ş ı m    

     ğ   z         ç   ş m        ş   ü       z. 

Onay 

B  ç  ışm      m m    ö ü  ü           ı  ığımı      ı    m. Gö ü  ü           ı  ığım    ç  ışm       mı         

               üm                        ş ı m  ı        fı         m            m      ı             ı m  ı ı       

ediyorum.  

Katılımcı 
Tarih: 

Katılımcı:  

Adı, soyadı: 

Adres: 

Tel:  

İmza: 

 

Araştırmacı: 
Adı, soyadı: 

Adres: 

Tel. 

e-posta: 

İmza: 
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EK-F Etik Komisyonu Onay Bildirimi 
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EK-G: Etik Beyanı 

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, tez yazım kurallarına uygun olarak 

hazırladığım bu tez çalışmasında, 

• tez içindeki bütün bilgi ve belgeleri akademik kurallar çerçevesinde elde 

ettiğimi, 

• görsel, işitsel ve yazılı bütün bilgi ve sonuçları bilimsel ahlak kurallarına 

uygun olarak sunduğumu, 

• başkalarının eserlerinden yararlanılması durumunda ilgili eserlere bilimsel 

normlara uygun olarak atıfta bulunduğumu, 

• atıfta bulunduğum eserlerin bütününü kaynak olarak gösterdiğimi, 

• kullanılan verilerde herhangi bir tahrifat yapmadığımı, 

• bu tezin herhangi bir bölümünü bu üniversitede veya başka bir üniversitede 

başka bir tez çalışması olarak sunmadığımı 

beyan ederim. 

 
 
 

 
30/03/2022 

(İmza) 
Ela Sümeyye SEÇİM 
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EK-H: Doktora Tez Çalışması Orijinallik Raporu 

 
 

30/03/2022 
 

HACETTEPE ÜNİVERSİTESİ 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Temel Eğitim Ana Bilim Dalı Başkanlığına, 

 
Tez Başlığı: Ev Okuryazarlık Ortamı ve Ebeveyn Okuma İnançlarının Çocukların Okuma 

Motivasyonları ile İlişkisi 

 

 

Yukarıda başlığı verilen tez çalışmamın tamamı (kapak sayfası, özetler, ana bölümler, kaynakça) 

aşağıdaki filtreler kullanılarak Turnitin adlı intihal programı aracılığı ile kontrol edilmiştir. Kontrol 

sonucunda aşağıdaki veriler elde edilmiştir: 

 

Rapor  

Tarihi 

Sayfa  

Sayısı 

Karakter 

Sayısı 

Savunma 

Tarihi 

Benzerlik 

Oranı 

Gönderim  

Numarası 

14/04 /2022 165 260442 30/03 /2022 %11 1810515485 

 

Uygulanan filtreler: 

1. Kaynaklar hariç 

2. Alıntılar dâhil 

3. 5 kelimeden daha az örtüşme içeren metin kısımları hariç 

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Tez Çalışması Orijinallik Raporu Alınması ve 

Kullanılması Uygulama Esasları’nı inceledim ve çalışmamın herhangi bir intihal içermediğini; 

aksinin tespit edileceği muhtemel durumda doğabilecek her türlü hukuki sorumluluğu kabul ettiğimi 

ve yukarıda vermiş olduğum bilgilerin doğru olduğunu beyan eder, gereğini saygılarımla arz ederim.  

Ad Soyadı: Ela Sümeyye SEÇİM 

İmza 

Öğrenci No.: N1626997 

Ana Bilim Dalı: Temel Eğitim Anabilim Dalı 

Programı: Okul Öncesi Eğitimi 

Statüsü:   Y.Lisans          Doktora             Bütünleşik Dr. 

 

DANIŞMAN ONAYI 

 

 

UYGUNDUR. 

(Prof. Dr. Mübeccel GÖNEN) 
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EK-I: Dissertation Originality Report 

 
30/03/2022 

 
 

HACETTEPE UNIVERSITY 

Graduate School of Educational Sciences 

To The Department of Primary 

 
 
Thesis Title: The Relationship Between The Home Literacy Environment And Parental Reading 

Beliefs And Children's Reading Motivations 

 

The whole thesis that includes the title page, introduction, main chapters, conclusions and 

bibliography section is checked by using Turnitin plagiarism detection software take into the 

consideration requested filtering options. According to the originality report obtained data are as 

below. 

 

Time 

Submitted 

 

Page 

Count 

Character 

Count 

Date of 

Thesis 

Defense  

Similarity 

Index 
Submission ID 

14/04 /2022 165 260442 30/03 /2022 %11 1810515485 

 

Filtering options applied: 

1. Bibliography excluded 

2. Quotes included 

3. Match size up to 5 words excluded 

I declare that I have carefully read Hacettepe University Graduate School of Educational Sciences 

Guidelines for Obtaining and Using Thesis Originality Reports; that according to the maximum 

similarity index values specified in the Guidelines, my thesis does not include any form of 

plagiarism; that in any future detection of possible infringement of the regulations I accept all legal 

responsibility; and that all the information I have provided is correct to the best of my knowledge. 

 

I respectfully submit this for approval.  
Name Lastname: Ela Sümeyye SEÇİM  

 

Signature 
Student No.: N1626997 

Department: Primary Education 

Program: Preschool Education 

Status:   Masters          Ph.D.             Integrated Ph.D. 

 

ADVISOR APPROVAL 

 

 
APPROVED 

(Prof. Dr. Mübeccel GÖNEN) 
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EK-İ: Yayımlama ve Fikrî Mülkiyet Hakları Beyanı 

Enstitü tarafından onaylanan lisansüstü tezimin/raporumun tamamını veya herhangi bir kısmını, basılı 

(kâğıt) ve elektronik formatta arşivleme ve aşağıda verilen koşullarla kullanıma açma iznini Hacettepe 

Üniversitesine verdiğimi bildiririm. Bu izinle Üniversiteye verilen kullanım hakları dışındaki tüm fikri 

mülkiyet haklarım bende kalacak, tezimin tamamının ya da bir bölümünün gelecekteki çalışmalarda 

(makale, kitap, lisans ve patent vb.) kullanım haklan bana ait olacaktır. 

 
Tezin kendi orijinal çalışmam olduğunu, başkalarının haklarını ihlal etmediğimi ve tezimin tek yetkili 

sahibi olduğumu beyan ve taahhüt ederim. Tezimde yer alan telif hakkı bulunan ve sahiplerinden yazılı 

izin alınarak kullanılması zorunlu metinlerin yazılı izin alınarak kullandığımı ve istenildiğinde suretlerini 

Üniversiteye teslim etmeyi taahhüt ederim. 

 

Yükseköğretim Kurulu tarafından yayınlanan "Lisansüstü Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanması, 

Düzenlenmesi ve Erişime Açılmasına ilişkin Yönerge" kapsamında tezim aşağıda belirtilen koşullar 

haricince YÖK Ulusal Tez Merkezi / H.Ü. Kütüphaneleri Açık Erişim Sisteminde erişime açılır. 

o Enstitü/ Fakülte yönetim kurulu kararı ile tezimin erişime açılması mezuniyet 

tarihinden itibaren 2 yıl ertelenmiştir. (1) 

o Enstitü/Fakülte yönetim kurulunun gerekçeli kararı ile tezimin erişime açılması 
mezuniyet tarihimden itibaren … ay ertelenmiştir. (2) 

o Tezimle ilgili gizlilik kararı verilmiştir. (3) 
 
 
 

30/03/2022 

 
(imza) 

 
Ela Sümeyye SEÇİM 

 
 
 
  

"Lisansüstü Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanması, Düzenlenmesi ve Erişime Açılmasına İlişkin Yönerge" 

 

(1) Madde 6. 1. Lisansüstü tezle ilgili patent başvurusu yapılması veya patent alma sürecinin devam etmesi durumunda, tez 

danışmanının önerisi ve enstitü anabilim dalının uygun görüşü Üzerine enstitü veya fakülte yönetim kurulu iki yıl süre 

ile tezin erişime açılmasının ertelenmesine karar verebilir. 

 
 

 

(2) Madde 6. 2. Yeni teknik, materyal ve metotların kullanıldığı, henüz makaleye dönüşmemiş veya patent gibi yöntemlerle 

korunmamış ve internetten paylaşılması durumunda 3. şahıslara veya kurumlara haksız kazanç; imkânı oluşturabilecek bilgi 

ve bulguları içeren tezler hakkında tez danışmanın önerisi ve enstitü anabilim dalının uygun görüşü üzerine enstitü 

veya fakülte yönetim kurulunun gerekçeli kararı ile altı ayı aşmamak üzere tezin erişime açılması engellenebilir . 

 
 

 

(3) Madde 7. 1. Ulusal çıkarları veya güvenliği ilgilendiren, emniyet, istihbarat, savunma ve güvenlik, sağlık vb. konulara ilişkin 

lisansüstü tezlerle ilgili gizlilik kararı, tezin yapıldığı kurum tarafından verilir*. Kurum ve kuruluşlarla yapılan işbirliği 

protokolü çerçevesinde hazırlanan lisansüstü tezlere ilişkin gizlilik kararı ise, ilgili kurum ve kuruluşun önerisi ile enstitü 

veya fakültenin uygun görüşü Üzerine üniversite yönetim kurulu tarafından verilir. Gizlilik kararı verilen tezler 

Yükseköğretim Kuruluna bildirilir. 

Madde 7.2. Gizlilik kararı verilen tezler gizlilik süresince enstitü veya fakülte tarafından gizlilik kuralları çerçevesinde 

muhafaza edilir, gizlilik kararının kaldırılması halinde Tez Otomasyon Sistemine yüklenir 

 

* Tez danışmanının önerisi ve enstitü anabilim dalının uygun görüşü üzerine enstitü veya fakülte 

yönetim kurulu tarafından karar verilir. 

 



xxvi 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


