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* Tez danışmanının önerisi ve enstitü anabilim dalının uygun görüşü üzerine enstitü veya fakülte yönetim kurulu tarafından 

karar verilir. 
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ÖZET 

İşlek, S., Sosyoekonomik Düzey Açısından Risk Altında Olan Çocuklarda 

Paylaşımlı Kitap Okuma: Ebeveyn Uygulamalı Erken Okuryazarlık Müdahalesi, 

Hacettepe Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsü Çocuk Gelişimi ve Eğitimi 

Programı, Doktora Tezi, Ankara, 2021. Bu araştırmada sosyoekonomik koşullar 

nedeniyle risk altındaki çocuklar için ebeveyn uygulamalı paylaşımlı kitap okuma 

erken okuryazarlık müdahale programının çocukların erken okuryazarlık becerileri 

üzerine etkisini incelemek amaçlanmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 2019-2020 

eğitim-öğretim yılında Ankara il merkezinde Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı Yıldırım 

Beyazıt İlkokulu ve Tandoğan Şehit Celaleddin İbiş İlkokulu bünyesinde bulunan 

anasınıflarına devam eden çocuklar oluşturmaktadır. Okulların anasınıflarından biri 

deney diğeri kontrol grubuna rastlantısal olarak atanmıştır. Deney grubunda 17 ve 

kontrol grubunda 17 olmak üzere toplam 34 çocuk çalışma grubunda yer almıştır. 

Araştırmada ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. 

Araştırmada deney grubundaki çocukların ebeveynlerine erken okuryazarlık müdahale 

programı ile ilgili eğitim verilmiş ve bu gruptaki çocuklara ebeveynleri tarafından 12 

hafta boyunca ebeveyn uygulamalı paylaşımlı kitap okuma erken okuryazarlık 

müdahale programı uygulanmıştır. Kontrol grubundaki çocuklar ise ön testler 

uygulandıktan sonra sınıf öğretmenlerinin uyguladığı programa devam etmişlerdir. 

Uygulama sonrasında her iki gruba da son testler uygulanmıştır. Araştırma verilerinin 

toplanmasında Denver Gelişimsel Tarama Testi (DGTT) II, Ev Erken Okuryazarlık 

Ortamı Ölçeği (EVOK), Türkçe Erken Dil Gelişim Testi (TEDİL), Erken Okuryazarlık 

Testi (EROT), Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Becerileri Kontrol Listesi 

ve Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi (AST) kullanılmıştır. Araştırmadan elde edilen 

bulgular ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programının çocukların ev 

erken okuryazarlık ortamı ve erken okuryazarlık becerileri üzerinde olumlu ve anlamlı 

düzeyde etkili olduğunu göstermektedir.  

Anahtar Kelimeler: erken okuryazarlık, ev erken okuryazarlık ortamı, paylaşımlı 

kitap okuma, sosyoekonomik düzey, ebeveyn uygulamalı 

müdahale. 
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ABSTRACT 

İşlek, S., Shared Book Reading in Children at Risk in terms of Socioeconomic 

Level: Parent Implemented Early Literacy Intervention, Hacettepe University 

Graduate School of Health Sciences, Program of Child Development and 

Education, Doctoral Dissertation, Ankara, 2021. This study aimed to examine the 

effect of the parent-implemented shared book reading early literacy intervention 

program for children at risk in terms of socioeconomic conditions on early literacy 

skills. The study group consisted of students attending the nursery classes at Yıldırım 

Beyazıt Elementary School and Tandoğan Şehit Celaleddin İbiş, connected to the 

Ministry of National Education, in Ankara Province center during 2019-2020 

academic year. One of the nursery classes of the schools was assigned to the 

experimental and the other was assigned to the control group randomly. A total of 34 

children was included in the study group, out of which the experimental group 

consisted of 17 children and the control group consisted of 17 children. Pretest-posttest 

control group quasi-experimental design was used in the study. In the study, the 

parents of the children in the experimental group were trained about the parent-

implemented early literacy intervention program, and the children in the experimental 

group were administered shared book reading, early literacy intervention program by 

their parents for 12 weeks. After the pre-tests were applied, the children in the control 

group continued with the program of their classes. Post-tests were applied to both 

groups after the application. Denver Developmental Screening Test (DGTT) II, Home 

Early Literacy Environment Scale (EVOK), Turkish Early Language Development 

Test (TEDİL), Early Literacy Test (EROT), Early Childhood Print Awareness Skills 

Checklist and Nonword Repetition Test (AST) for collection of the study data were 

used. The findings obtained from the study showed that the parent-implemented early 

literacy intervention program has a positive and significant effect on children's home 

early literacy environment and early literacy skills. 

Key Words: early literacy, home early literacy environment, shared book reading, 

socioeconomic status, parent-implemented intervention. 
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1. GİRİŞ 

Bu bölümde araştırmanın kapsamı ve önemi, araştırmanın amacı, araştırmanın 

alt amaçları ve varsayımları ile araştırmanın sınırlılığına değinilmiştir. 

 

1.1. Araştırmanın Kapsamı ve Önemi 

Erken çocukluk yılları boyunca geliştirilen dil ve okuryazarlık becerilerinin 

sonraki okuma-yazma başarısı üzerindeki etkileri bilinmektedir. Erken okuryazarlık 

becerileri olarak adlandırılan bu beceriler formal okuma yazma eğitiminden önce ön 

koşul olan bilgi, beceri ve tutumları kapsamaktadır (1). Erken okuryazarlık 

becerilerinden biri yazı farkındalığı ve fonolojik (sesbilgisel) farkındalıktır. Yazı 

dilinin önemini ve şeklini bilmek olarak tanımlanan yazı farkındalığı, erken 

okuryazarlığın önemli bir yapı taşıdır. Yazı farkındalığı çocukların yazı dili ile 

konuşma dili arasındaki ilişkiyi anlamaları için çok önemlidir. Çocuklar yazı 

farkındalığı aracılığıyla sözlü ve yazılı dili arasındaki ilişkiyi anlamaya 

başlamaktadırlar. Çocukların okumanın teknik özelliklerini öğrenmeden önceki aşama 

yazı farkındalığı becerileridir. Okumanın teknik özellikleri harf, sözcük, cümle, hece, 

ses ve noktalama işaretlerini kapsamaktadır (2). Fonolojik farkındalık ise dilin ses 

yapısına duyarlılığı olarak tanımlanır (3). Fonolojik farkındalık okul öncesi dönem 

boyunca gelişen geleneksel okuryazarlık için birkaç anahtar belirleyici beceriden 

biridir (4).  

Amerikan Ulusal Erken Okuryazarlık Paneli (NELP) (5) araştırma sonuçlarına 

göre sözel dilin boyutları arasında (örneğin; sentaks, morfoloji) sözcük dağarcığı, akıcı 

okumayı öğrenme için özellikle öncelikli bir rol oynar ve erken okuryazarlığın önemli 

bir parçasıdır. Okul öncesi dönemdeki sözcük dağarcığı bilgisinin sonraki öğrenme 

üzerindeki etkileri birçok araştırma tarafından kanıtlanmıştır. Bu nedenle sözcük 

dağarcığının geliştiği koşulların özellikle de ev ve çevresinin koşullarının anlaşılması 

çok önemlidir. 

Erken okuryazarlık becerileri kapsamında ele alınan becerilerden biri de 

dinlediğini anlamadır. Dinlediğini anlama konuşulan kelimeler ve metni anlama 
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becerisine karşılık gelmektedir (6). Çocukların gelişimi ve okuryazarlık için özellikle 

önemlidir (7). 

Yetersizliği olan ve gelişimsel riskleri olan küçük çocuklar için erken dil ve 

okuryazarlıkta temel deneyimlerin eksikliği okuryazarlık becerilerinde kalıcı olumsuz 

etkilere sahiptir. Çocukların ilk öğretmenlerinin ebeveynleri olduğu göz önünde 

bulundurularak ev ortamında bu becerilerin desteklenmesi gerekli ve önemlidir. Bu 

bağlamda yapılmış olan araştırmada sosyoekonomik düzey açısından risk altında olan 

çocuklarda ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programının çocukların 

dil ve erken okuryazarlık becerilerine etkisi incelenmiştir. 

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Erken çocukluk boyunca geliştirilen dil ve okuryazarlık becerileri sonraki okul 

başarısı için çok önemlidir. Dil ve okuryazarlık gelişimini kapsayan, okul öncesi 

çocuklarda birtakım uyarlanabilir özellikleriyle doğrudan bağlantılı olan ebeveyne ait 

katılım ve aile-okul iş birliği okul hazırbulunuşluğu için önemli bir yardımcıdır (8). 

Yetersizliği olan veya gelişimsel riskleri olan küçük çocuklar için erken dil ve 

okuryazarlıkta temel deneyimlerin eksikliği okuryazarlık becerileri üzerinde kalıcı 

olumsuz etkilere sahiptir (9). Düşük gelir düzeyi olan ailelerden gelen çocuklar ile dil 

becerilerinde yetersizlik gösteren çocuklar performanslarını geliştiren müdahaleler 

alsalar dahi hala ortalama olarak performansları orta gelir düzeyinde olan ve dil 

becerilerinde yetersizlik göstermeyen akranlarından geri kalmaktadır (10). Bu 

çocuklarda okula başlarken daha avantajlı akranları arasındaki farklar eğitimleri 

boyunca artmaktadır (8). 

Yazı bilgisi, erken okuryazarlık gelişimi alanında çok boyutlu ve çok yönlü bir 

yapıdır (11). Yazı bilgisi, küçük çocukların yazılı dilin işlevleri ve özel biçimlerinin 

belirmekte olan bilgisini tanımlayan kapsayıcı bir terimdir. Kelimenin kavramı ve yazı 

organizasyonunu oluşturan kuralları, harfleri anlamayı içerir (12). Yazı farkındalığı ise 

çocukların yazı dili ile konuşma dili arasındaki ilişkiyi anlamaları için çok önemlidir. 

Çocuklar yazı farkındalığı aracılığıyla sözlü ve yazılı dil arasındaki ilişkiyi anlamaya 
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başlamaktadırlar. Çocukların okumanın teknik özelliklerini öğrenmeden önceki ilk 

aşama, yazı farkındalığı becerileridir. Okumanın teknik özellikleri harf, sözcük, 

cümle, hece, ses ve noktalama işaretlerini kapsamaktadır. Yazı farkındalığını 

kazanamamış çocukların başarılı okuyucu olmaları çok zordur (2).  

Yetişkinlerin ev ve okul ortamlarında çocuklarla gerçekleştirdikleri birlikte 

kitap okuma etkinlikleri, erken okuryazarlık becerilerinin desteklenmesinde en sık 

kullanılan müdahale yöntemlerinden birisidir. Alanyazında, yetişkinin çocuğa yönelik 

öğretici davranışlarını içeren kitap okuma etkinliklerinin, çocukların dil gelişimleri 

üzerinde etkili olduğu gösterilmiştir. 8 haftalık 'Leamos Juntos' erken okuryazarlık 

müdahalesini uygulayan ebeveynlerin çocukları iki alanda (yazı-kavram bilgisi ve 

alfabe bilgisi) yazı ile ilişkili becerilerinde önemli gelişmeler göstermişlerdir (13). 

Justice ve ark. (14) yazı becerilerini geliştirmek amacıyla normal gelişim 

gösteren çocukların ebeveynlerine yönelik bir ev temelli kitap okuma müdahalesi 

uygulamışlardır. Bu programa katılan aileler yazıyı referans gösterme davranışlarını 

arttırmışlardır ve bu davranışları çocukların yazılı dil bilgisini kazanmalarına yardımcı 

olmuştur 

 Etkili bir ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programı ile 

çeşitli nedenlerle risk altında olan çocukların yazı farkındalığı becerileri başta olmak 

üzere diğer erken okuryazarlık becerileri desteklenebilir. Bu bilgiler ışığında bu 

araştırmanın amacı, sosyoekonomik düzey açısından risk altında olan çocuklarda 

ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programının etkilerini araştırmaktır. 

 

1.2.1. Araştırmanın Alt Amaçları ve Varsayımlar 

Temel Problem: ‘Ebeveyn Uygulamalı Paylaşımlı Kitap Okuma, Erken 

Okuryazarlık Müdahale Programı‘ sosyoekonomik düzey açısından risk altında olan 

ana sınıfı çocuklarının dil ve erken okuryazarlık becerilerini etkilemekte midir?  

Araştırmanın temel problemine göre belirlenen alt problemler aşağıda 

sunulmuştur.  



4 

 

Alt Problemler: 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Ev Erken Okuryazarlık 

Ortamı Ölçeği’ ön test-son test puan ortalamaları nasıldır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Ev Erken Okuryazarlık 

Ortamı Ölçeği’ ön test- son test puan ortalamaları arasında fark var mıdır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Türkçe Erken Dil Gelişim 

Testi (TEDİL)’ ön test-son test puan ortalamaları nasıldır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Türkçe Erken Dil Gelişim 

Testi (TEDİL)’ ön test-son test puan ortalamaları arasında fark var mıdır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların “Erken Okuryazarlık Testi 

(EROT)” ön test-son test puan ortalamaları nasıldır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların “Erken Okuryazarlık Testi 

(EROT)” ön test-son test puan ortalamaları arasında fark var mıdır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların “Yazı Farkındalığı Kontrol 

Listesi” ön test-son test puan ortalamaları nasıldır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların “Yazı Farkındalığı Kontrol 

Listesi” ön test-son test puan ortalamaları arasında fark var mıdır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların “Anlamsız Sözcük Tekrarı 

Testi” ön test-son test puan ortalamaları nasıldır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların “Anlamsız Sözcük Tekrarı 

Testi” ön test-son test puan ortalamaları arasında fark var mıdır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘TEDİL, EVOK, EROT ve 

Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön test puanları 

arasında ilişki var mıdır? 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘TEDİL, EVOK, EROT ve 

Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ son test 

puanları arasında ilişki var mıdır? 

Varsayımlar 

1.  Ölçme araçları uygulanırken çocukların gerçek performanslarını 

yansıttıkları varsayılmıştır. 
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2.  Ebeveynler tarafından doldurulan ölçeklerde ebeveyn yanıtlarının gerçeği 

yansıttığı varsayılmıştır. 

 

1.3. Araştırmanın Sınırlılığı 

Araştırma 2019-2020 eğitim öğretim yılında Ankara ilinde alt sosyoekonomik 

bölgede bulunan Altındağ ilçesi Çinçin bölgesinde iki ilkokulun ana sınıfına devam 

eden, ana dili Türkçe olan, normal gelişim gösteren ve daha önce herhangi bir erken 

okuryazarlık müdahalesi almayan 60-72 aylık çocuklarla sınırlıdır. 2019-2020 Bahar 

döneminin Şubat ayına kadar son test uygulamaları tamamlanmış ancak COVID 19 

salgını nedeniyle okulların kapalı olmasına bağlı olarak müdahaleden 1 ay sonra 

yapılması planlanan kalıcılık testi yapılamamıştır. 
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2. GENEL BİLGİLER 

2.1. Erken Okuryazarlığın Tarihsel Gelişimi ve Kuramsal Çerçevesi  

Okuryazarlık, toplumda tam katılım ve başarılı yaşam için gerekli bir beceridir (5). 

Okuryazarlık becerilerinin yeterli gelişmesindeki eksiklik dünya çapında eğitimin ana 

sorunlarından birisidir (15). 

Tarihsel olarak eğitimciler tarafından çocukların sadece formal okuryazarlık 

öğretimi sayesinde okuma ve yazma hakkında bilgi kazandıkları düşünülüyordu (16). 

Giderek artan bir şekilde çocukların okuryazarlığı anlaması ve kullanmasının 

geleneksel okuma ve yazma becerilerinin gelişiminden önce olduğu fark edilmektedir. 

Bu durum erken okuryazarlık bakış açısını yansıtır (17,18). 

Çocukların okuryazarlık becerilerini nasıl içselleştirdiğini anlamak için bazı 

okuma ve yazma süreçleri teorilerine gereksinim duyulmuştur. Flower ve Hayes'in 

(1981) bilişsel süreç modeli, tüm okuyucular ve yazarlar için tek bir okuma ve yazma 

süreci olduğunu öne sürmektedir (19). Bu bakış açısına göre, hem çocuklar hem de 

usta okuyucular ve yazarlar okuma ve yazma süreçlerinde aynı üç ana bileşenden 

(süreç - oluşturma işlemcisi, görev ortamı ve okuyucunun ve yazarın uzun süreli 

belleği) geçmektedirler. Bereiter ve Scardamalia’nın (1987)’a göre insan sadece sözlü 

dil yeteneğini kullanma ve okuma yazma bilmeyle metin üretebilir. Beretier ve 

Scardamalia (1989) acemi yazarların zihinlerinde var olan bilgileri ve dil yapılarını 

doğrudan kağıda aktardıkları ve zihinlerinde planlama sürecini tamamlayamadıkları 

bakış açısına sahiptirler. Acemi yazarların uzmanlaşması için bu sürecin 

öğretilmesinin gerekli olduğuna inanmaktadırlar (20). 

Öğretim ve aile okuryazarlığı uygulamalarını ve onların kültürel çeşitliliğini 

anlamanın yanı sıra, okuryazarlık uygulamalarını çevreleyen uygulamaların nedenine, 

nereden ve nasıl geldiklerine ilişkin bakış açıları geliştirilmiştir. 1908'de Huey 

kitabında okuldaki okuryazarlık öğrenimi için çocukları hazırlamasına yardımcı 

olacağını düşündüğü evde doğal okuryazarlık deneyimlerine odaklanan bir bölüm 

yazmıştır (21). 
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Gesell (1940), profesyonel hayatı boyunca çocukların gelişimlerinin 

ilerlemesini açıklayacak aşamalı normları araştırmıştır. Onun teorisi gelişimin 

olgunlaşmaya bağlı olduğunu göstermiştir. Etkili öğretim bu gelişimsel sırayı takip 

etmelidir. Zamanından önce tanıtılan öğretimin herhangibir çeşidi çocukların hayal 

kırıklığı yaşamalarına neden olacaktır. Gesell’in yaptığı bu çalışmanın sonuçlarına 

göre formal okuma eğitimine başlamadan önce, çocukların hazırbulunuşluğu, çeşitli 

okumaya hazırlık testleri ve doğrudan gözlemlerle değerlendirilmiştir. 1960'lardan 

önce, sınırlı sayıda çalışma birinci sınıf öncesi okuryazarlığı incelemektedir. 

1960'larda ise okuldaki formal okuma öğretimiyle meydana gelen okuryazarlık 

gelişiminin okumaya hazır olma paradigması ile okuryazarlık yüzeysel olarak ele 

alınmaya başlanmıştır. Daha sonra Durkin’in (1966) çalışması çocukların birinci 

sınıftan önce okuduklarını ve okumaya hazır olma paradigmasının teorik ve rasyonel 

olarak uygunsuz olduğunu göstermiştir. Diğer araştırmacılar Durkin’in sonuçlarını 

desteklemiştir. Clay (1966) ‘okumaya hazıroluş’tan daha çok ‘kendiliğinden gelişen 

okuryazarlık (emergent literacy)’ terimini kullanmayı amaçlayan ve bu sonuçları 

destekleyen araştırmacılardan biridir (22). 

Yeni Zelandalı Marie Clay (1966) ile başlayan araştırma hareketi on yıllarca 

önceye Iredell'in (1898) ve Huey'in (1908) fikirlerine işaret etmiştir ve 1980’li yıllarda 

daha fazla ilgi çekmeye başlamıştır. 1970'ler ve 1980'lerin başlarında çocukların erken 

dil ve okuryazarlık gelişimini ve okumaya hazıroluş kavramının yeniden 

değerlendirilmesini açıklamada çığır açan çalışmalar yapılmıştır (23). 

1960'lar ve 1970'ler boyunca gelişimsel teoriler, L. S. Vygotsky’nin (1962, 

1978) sosyal gelişim teorisine dayanarak değişmeye devam etmiştir. Teorinin ana 

kavramı, bireylerin başkalarıyla nasıl etkileşim kurduğu ve kültürlerinin zihinsel 

yeteneklerini nasıl etkilediğidir. Teori, 'doğal' ve 'kültürel' gelişimi birbirinden ayırır. 

Dil ve okuryazarlık gelişimi sosyo-tarihsel bir çerçevenin parçası olan kültürel 

gelişimin bir yapısıdır. "Yakınsal gelişim alanı", Vygotsky’nin teorisinde temel bir 

kavramdır. Bu kavram çocukların yardıma ihtiyaç duyduğu, başarı yeteneklerinin 

dışındaki bölgedir. Vygotsky’nin çalışması erken çocukluk eğitimine özellikle dil ve 

okuryazarlık alanında katkı sağlamıştır. Gelişimin bu anlayışı bu özel konuda 

makalelerde gözlemlendiği gibi dil ve okuryazarlık eğitiminin çağdaş yorumlarına 
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derinlemesine rehberlik etmektedir (22). Vygotsky (1978)’e göre çocuklar gerçekten 

de erken yaşlardan itibaren okuma ve yazmayı öğrenebilirler ve "elverişli" bir 

olgunlaşma zamanını beklemek zorunda değildirler. Vygotsky’nin öğrenme 

konusundaki teorisi, bazı çocukların neden çok iyi okuduğunu ve yazdığını, ancak 

diğerlerinin hala çözümleme ve karalama aşamasında takılı kaldıklarını açıklama 

yeterliliğindedir. "Düzgün organize edilmiş öğrenme" göz önüne alındığında, sadece 

bu çocuklara değil, tüm çocuklara bağımsız okuyucular ve yazarlar olmak için okuma 

ve yazma gelişiminin çeşitli aşamalarında rehberlik edilebilir.‘Daha yetenekli 

akranlarla işbirliği içinde veya yetişkin rehberliğinde problem çözme aracılığıyla 

belirlenen potansiyel gelişim seviyesi ve bağımsız problem çözme aracılığıyla 

belirlenen gerçek gelişim seviyeleri arasındaki uzaklık’ kavramını anlamak gereklidir 

(24). Bununla Vygotsky’nin, okuma ve yazmada çocuğun gelişimini içeren bir 

çocuğun gelişiminde öğrenmenin önemini daha doğrusu sosyal ve katılımcı 

öğrenmenin önemini tartıştığı söylenebilir. Bruner (1975) ve diğerleri, bir çocuğun 

bilgiyi inşa etme oranını artırmaya yardımcı olmak için yetişkinlerin kullandıkları 

konuşma ve eylemleri tanımlamada yapı iskelesi terimini kullanmışlardır. 

İçselleştirme ve gelişimin gerçekleşmesi için Vygotsky (1978) yapı iskelesi oluşturma 

sırasında yetişkinin verdiği yardımın i + 1 olması gerektiğini, " i ‘nin çocuğun 

bağımsız olarak başarabileceği görevi temsil ettiğini ve 1’in başka birisinin çocuğa 

yardım seviyesini temsil ettiğini" savunmaktadır (21). 

Vygotsky, okuryazarlığın en erken köklerinin ilk iletişim eylemlerinin 

başlangıçlarında bulunduğunu ve yüz ifadeleri, jest yapma, oyun oynama, konuşma, 

çizme, karalama ve yazma sırasındaki bu ifade etme, anlam çıkarma ve iletişim 

kurmayı öğrenmenin tek bir birleşmiş sürecinin temelde tümü olduğu fikrini ortaya 

atmaktadır. Günlük kavram oluşumu ve bilimsel kavram oluşumu süreçleri arasında 

anlamlı bir ilişki inşa etme gereksinimini vurgulamaktadır. Vygotsky, günlük 

kavramların; formal eğitim sırasında öğretilen bilimsel kavramları öğrenme için temel 

sağladığına, bu kavramların çocuklar ve yetişkinlerin yaşam deneyimleriyle günden 

güne arttığına inanmaktadır. Örneğin; Vygotsky okullarda üstlenilen dil formlarına ve 

yapılarına ilişkin araştırmasında çocukların sadece günlük deneyimleri ve doğal 

öğrenme süreçleri sırasında konuşma dilinin dil yapılarını kazanırlarsa bunun mümkün 

olabileceğini savunmuştur (25). 
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1980'lerin sonunda, erken okuryazarlık araştırması perspektifinden 

araştırmalar örgün eğitime başlamadan önce ev ortamında küçük çocuklara 

sağlanabilen okuryazarlık hakkında belirli aktiviteler sunmaya ve meydana gelen 

becerilere ilişkin önemli kanıtlar sağlamaya başlamıştır (23). 1980’ler ve 1990’lar 

boyunca erken okuryazarlık bakış açısı erken okuma ve yazma alanında baskındır (26). 

Onların bakış açısına göre çocuklar her gün çeşitli formal olmayan okuma ve yazma 

aktivitelerinde diğer çocuklar ve yetişkinleri gözlemleme, etkileşim kurma ve aktif 

olarak katılma yoluyla çok küçük bir yaşta okuma ve yazma hakkında doğal olarak 

öğrenmeye başlarlar. Bu aktiviteler sesli olarak okunan hikayeleri dinleme, etiketleri 

ve tabelaları okuma, alışveriş listeleri hazırlama, nesneleri çizme, gazete okuyormuş 

gibi yapma gibi aktivitelerdir. Okul öncesi eğitime devam eden çocuklar evlerinde ve 

sosyal gruplarda yazı temelli aktivitelere katılırken ve bu aktiviteleri gözlemlerken 

yazı hakkındaki bilgiyi çözmeye ve edinmeye başlarlar. Örneğin; yazılı dilin 

sembolleri ve konuşma sesleri arasında bir bağlantı olduğunu ve yazılı sembollerin 

anlam ifade ettiğini fark etmeye başlarlar (25). 

Erken okuryazarlık kavramı, 1980'ler ve 1990'lar da küçük çocukların 

okuryazarlık öğrenmelerinde onlara gelişimsel olarak uygun deneyimler sağlamaya 

odaklanan gelişimsel olarak uygun uygulamanın bir parçası boyunca genişlemiştir 

(Uluslararası Okuryazarlık Derneği/ International Reading Association (ILA) & The 

National Association for the Education of Young Children, 1998) (27). Daha sonraki 

gelişimsel teoriler, onların kuramsal çerçevesi için Jean Piaget'nin araştırmasını (1947, 

1951) kullanmaya başladıklarında büyük bir değişiklik olmuştur. Piaget, olgunlaşma 

faktörlerine göre büyük oranda etkilenen birkaç gelişimsel seviyeye odaklanan 

bilgilerini oluşturmada çocukların deneyimlerini kullandıklarını keşfetmiştir. Piaget, 

çocukların ilerlemesine yardımcı olacak deneyimler sunmak yerine onların varolan 

gelişim seviyeleri ile çocukların deneyimlerini eşleştirmenin daha iyi olduğuna ilişkin 

görüşü desteklemektedir. Çocukların eğitimsel deneyimlerinin "gelişimsel olarak 

uygun" olması gerekir; aceleye getirilmemelidirler (28). Şaşırtıcı bir şekilde, 

Piaget’nin teorisi, matematik ve bilimdeki erken çocukluk yöntemlerini büyük ölçüde 

etkilerken, dil ve okuryazarlık eğitimini orta derecede etkilemiştir (23). 
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Geleneksel okuryazarlık becerilerinin formal öğretimi çocuklar anaokuluna ve 

birinci sınıfa başlayana kadar yapılmamasına rağmen, bebeklik ve okul öncesi yıllar, 

"çocukların okumayı ve yazmayı öğrenmeye karşı ilk kritik adımlarını attığı’ dönem 

olarak düşünülür (27). Ortaya çıkan okuryazarlık perspektifleri, sözel dil ve erken 

okuryazarlık kazanımı arasında karşılıklı, dinamik ilişkilerin önceliğini ileri 

sürmektedir. Doğal olarak oluşan yüksek nitelikli yetişkin-çocuk katılımını 

kolaylaştırmak, sosyal etkileşimci dil gelişimi teorilerinin uygulanmasında kritik bir 

faktördür (29). Bu teorinin savunucuları, hipotez test eden çocuğun dinamik karşılıklı 

iletişim alışverişlerinden anlam oluşturup çıkarabildiğini öne sürerler (24, 30). Dil 

müdahalesi uygulamaları için açık çıkarım olan dilsel gelişme en iyi şekilde çocuk ve 

yetişkin arasındaki anlamlı iletişimsel etkileşimler içinde kolaylaştırılmaktadır (31). 

Çocukların paylaşımlı kitap okuma etkinlikleri sırasında yetişkin-çocuk iletişimsel 

değişimleri (değiş tokuşları) yoluyla yeni bilgiler inşa ettikleri kanıtlanmıştır (32). 

Jayaram (25)’ın belirttiğine göre GordonWells, yazılı metinlere dayanan ortak 

aktivitelerde okuryazar aile üyeleriyle okul öncesi çocukları biraraya getirme yoluyla 

okuryazarlık içine bir genişletilmiş ‘çıraklık eğitimi-stajyerlik’ olarak bu deneyimlere 

atıfta bulunur. Bu şekilde, formal olmayan yazıya maruz kalma aracılığıyla, birçok 

çocuk okula başladığında ilk defa yazı ile aktif olarak etkileşimde bulunan diğer 

çocuklarla karşılaştırıldığında okuryazarlık yolunda çoktan ilerlemiş olarak okula 

başlar. 

Çocukların dil ve okuryazarlık becerileri hayatlarının erken dönemlerinde 

ortaya çıkar ve uzun bir süre boyunca gelişmeye devam eder. Çocukların formal 

okuma öğretiminden önceki erken okuryazarlık deneyimleri onların sonraki okuma 

başarısını etkileyebilir. Bu okuryazarlık kavramı okuryazarlıkla ilişkili oyun, 

paylaşımlı hikâye okuma ve diğer ilişkili okuryazarlık deneyimleri gibi dil ve 

okuryazarlık deneyimleri aracılığıyla desteklenen, gelişen bir uygulamadır (22). 

Okumayı öğrenmek uzun zamandır okulda ve yaşamda başarı için gerekli bir 

bileşen olarak kabul edilmektedir. Çocuklar, bir kitabı ellerine almadan ve metni 

çözmeden çok önce okumanın işlevi ve sürecini öğrenirler. Kendiliğinden gelişmekte 

olan/ortaya çıkan/beliren okuryazarlık (emergent literacy) olarak bilinen bu beceriler 

alfabe bilgisi, fonolojik farkındalık, sembolik temsil ve iletişim ile ilişkili olan bilgi ve 
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becerileri içermektedir. Bu kavramların anlaşılması, çocuklar çok küçükken, doğum 

ile 5 yaş arasında başlayarak zaman içinde gelişir (33). 

 

2.2. Erken Okuryazarlığın Tanımı ve Kapsamı 

Erken okuryazarlık genel olarak okuma ve yazmaya ilişkin ‘gelişimsel 

yordayıcılar’ olarak atfedilir (34). Erken okuryazarlık bu gelişimleri destekleyen 

çevreler ve okuma ve yazma için gelişimsel temel sağlayan davranışlar, bilgi ve 

beceriler olarak tanımlanabilir (35). Erken okuryazarlık henüz formal olarak okuryazar 

olmayan çocukların okuma ve yazma bilgisi ve davranışlarını ifade eder (16). 

Erken okuryazarlık formal okuryazarlık ve okuma öğretimi öncesinde 

kazanılan okuma, yazma ve dil hakkındaki iç içe bilgiyi yansıtır (35, 37, 38). Amerikan 

Ulusal Çocuk Sağlığı ve İnsan Gelişim Enstitüsü (NICHD- The National Institute of 

Child Health and Human Development Protocol) (38) tarafından becerili okumanın 

altı bileşeni şu şekilde belirtilmiştir: 

1) Alfabe bilgisi harflerin veya rakamların hızlı isimlendirilmesi, 

2) Nesnelerin veya renklerin hızlı isimlendirilmesi 

3) Yazı veya isim yazma 

4) Fonolojik bellek 

5) Fonolojik farkındalık. 

Neuman ve Neuman (39)’a göre erken okuryazarlık becerileri yazı farkındalığı, 

alfabe bilgisi ve fonolojik farkındalığı kapsamaktadır. Alfabe bilgisi ve fonolojik 

farkındalık ise gelecekteki okuma becerisinin en güçlü yordayıcıları olarak 

düşünülmektedir (40). Bu beceriler geleneksel okuryazarlık becerilerini başarmadan 

önce kazanılır ve daha üst düzey okuryazarlık becerileri için bir temel sağlar (41). 

Allor ve McCathren (42), erken okuryazarlığın önemli üç yönünü a) sözel dil 

b) fonolojik farkındalık ve c) yazı farkındalığı/harf bilgisi olarak belirtmişlerdir. Bu 

nedenle okuryazarlık güçlüğü riskini azaltmak için alfabe bilgisi ve fonolojik 
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farkındalık becerilerini kazanmış olmak çocuklar için önemlidir. Okuma becerileri 

çocukların akademik başarısı için inşa edilen önemli bloklardır (43). 

Erken okuryazarlık becerilerinin, çözümleme, sözel okuma, okuduğunu 

anlama, yazma ve heceleme gibi geleneksel okuma-yazma becerilerinin daha sonraki 

gelişimi ile güçlü bir ilişkisi olduğunu destekleyen kanıtlar da bulunmaktadır (44). 

Dobbs-Oates, Kaderavek, Guo, and Justice (45), çocukların erken okuryazarlık 

becerilerinin iki ana kategoride nasıl düzenleneceğini tanımlamışlardır: sözcük 

dağarcığı ve grameri kapsayan sözel dil becerileri ve yazı kavramları, harf bilgisi ve 

fonolojik farkındalığı içeren kod ile ilişkili beceriler. Okul öncesi dönem boyunca 

böyle beceriler çocukların sonraki okuması, yazması ve içerik anlama becerileriyle 

ilişkilidir (46). 

Erken okuryazarlık becerileri çocuklar formal olarak okula başlamadan önce 

ve yaşamlarında yetişkinlerle etkileşimde bulunma (47) ve dil ve yazıya maruz kalma 

için fırsatlar sağlanması (48) aracılığıyla biçimlendirilir. 

Çalışmalar, sonraki okuma ve yazmayı öğrenme için gereksinim duyulan erken 

okuryazarlık becerilerinin farklı seviyelerini birçok çocuğun henüz anaokulunda 

kazanmaya başladığını göstermektedir (49). 

 

2.3. Erken Okuryazarlığın Önemi 

Erken okuma becerilerinin gelişimi okuryazarlık alanında son derecede 

önemlidir. Erken okuryazarlık becerileri açık ve tutarlı olarak sonraki çözümleme 

sözel okuma, akıcılık, okuduğunu anlama, yazma ve heceleme gibi geleneksel 

okuryazarlık becerileri ile tutarlı ve açık bir şekilde güçlü bir ilişkiye sahiptir (50,51). 

İlkokulda erken okuryazarlık becerileri ve okuryazarlık becerileri arasındaki bağlantı 

önemlidir; çünkü ilkokuldaki zayıf okuryazarlık becerileri güçlü bir şekilde okul yılları 

boyunca az gelişmiş okuryazarlık becerilerini yordamaktadır (52). Ayrıca erken 

okuryazarlık becerilerinin genç yetişkinlikte işlevsel okuryazarlık becerilerini 

yordadığına ilişkin bazı kanıtlar da bulunmaktadır (53). Amerikan Ulusal Erken 

Okuryazarlık Paneli (National Early Literacy Panel-NELP) (5) erken okuryazarlık 
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becerilerini çözümleme, sözel okuma, akıcılık, okuduğunu anlama, yazma ve 

heceleme gibi sonraki önemli okuryazarlık becerilerinin yordayıcıları olan beceriler 

olarak tanımlar. Bu yüzden bu erken okuryazarlık becerileri erken okul başarısının 

edinimi ve okulda ilerlemek için önemlidir. Erken dönemlerdeki başarı ve öğrenmeyi 

sağlamayı devam ettirmede özellikle okumada çocuklara fırsat sağlar. 

Erken okuryazarlık becerileri gelecekte çocukların öğrenme sürecine yardımcı 

olabilen beceriler olarak çocuklar için temeldir. Erken okuryazarlık becerilerini 

kazanmada akranlarının gerisinde kalan çocuklar okuma ve yazmada güçlük yaşama 

eğilimi gösterirler (54). Bazı araştırmacılar sonraki başarılı okuma gelişimi için erken 

okuryazarlık becerilerinin anlamlı etkisini kanıtlamışlardır (9). Örneğin; birinci sınıfta 

bu temel okuryazarlık becerilerinde yetersiz olan öğrencilerin % 70’ini oluşturan 

düşük gelirli ilkokul öğrencilerle yapılan bir çalışmada bu çocukların dördüncü sınıfta 

önemli okuma problemleri ile karşılaştıkları bulunmuştur (55). 

Erken okuryazarlık becerilerinde ortaya çıkmakta olan uyuma sahip olarak 

anasınıfına başlayan çocuklar bu becerileri yetersiz olan çocuklardan erken ilkokul 

yıllarında daha fazla okuma başarısı göstermektedirler (56). Örneğin; bir meta analiz 

çalışması, alıcı dil becerisinin (okul öncesi veya anasınıfının başlangıcının her ikisinde 

de ölçülen) sonraki okumayı anlamayı yordadığını açığa çıkarmıştır (57). Daha zayıf 

erken okuryazarlık becerileri olan çocuklar akranlarını yakalarken oldukça zorlanırlar. 

Ortalama olarak anasınıfına başlarken ya da anasınıfına başladığı zaman yetersiz erken 

okuryazarlık becerileri olan bir çocuğun 3. sınıfa kadar zayıf anlama ile zayıf okuyucu 

olma ihtimali % 84’tür. Birinci sınıfın sonuna kadar iyi okuyamayan çocukların zayıf 

okuyucular olma ihtimali % 90’dır (58). 

Whitehurst and Lonigan (1) sonraki kelime okuma ve okumayı anlama uyumu 

ile ilişkili olan erken becerilerin bir dizisini tanımlamışlardır. Çocuklar sonraki okuma 

gelişimi için temel hazırlayan becerileri erken dönemdeki okuryazarlık becerileri ve 

deneyimleri aracılığıyla kazanırlar (57). Belirgin bir biçimde çocukların okulöncesi 

dönemde ve ilkokuldaki erken okuma becerilerinin ilkokul, ortaokul ve lisedeki sonraki 

başarı ve okuma becerileriyle ilişkili olduğuna dair bulgular bulunmaktadır (59). 
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Erken okuma becerileri sonraki okuma başarısı ile ilişkili kritik rol oynamasına 

rağmen erken okuryazarlık becerilerini çocukların başarılı bir şekilde edinimi ile 

ilişkili faktörlerin incelenmesi önemlidir. Bronfenbrenner ve Morris’e göre çevresel 

faktörler ve bireysel çocuk özelliklerinin her ikisi de çocukların gelişimini 

biçimlendirir. Çevresel faktörlerin (örneğin sınıf çevresi tarafından sağlanan 

okuryazarlık fırsatları) ve çocukların bireysel özelliklerinin (örneğin çocukların bir 

aktivitedeki ilgisi) çocukların akademik başarısı üzerinde rol oynaması olasıdır (60). 

Ayrıca ebeveynler, okul öncesi dönemdeki çocuklarıyla paylaştıkları okuma 

etkileşimlerine sözel ve sözel olmayan referansları dahil ettiklerinde, çocukların yazı 

bilgisi önemli ölçüde artar (11). 

Bilim insanları okuryazarlık aktivitelerine katılım ve ilginin erken okuma 

becerilerinin gelişiminde önemli faktörler olduğunu belirtmişlerdir (35, 61, 62, 63). 

Aktivitelerle ilişkili okuryazarlık boyunca aktivitelere katılan ve ilgilenen çocukların 

erken okuma becerilerini uygulama ve öğrenme için daha fazla fırsata sahip olmaları 

olasıdır. Bu bir aktiviteyi araştıran veya talep eden çocuk (örneğin; bir kitap okumak 

için bir öğretmene soru sorma) tarafından yerine getirilmiş olabilir veya sınıf içinde 

daha fazla okuryazarlık aktivitesini sağlamada öğretmenleri teşvik edebilen aktivitede 

öğretmenin katılımıyla olabilir (64). 

Whitehurst (65), okumada güçlükler yaşayan çocukların sadece okul 

başarısızlığı için risk altında olmadıklarını aynı zamanda sosyal ve duygusal konular, 

suç işleme ve madde bağımlılığı ile mücadele etmelerininde daha olası olduğunu rapor 

etmiştir. Düşük okuryazarlık ve diğer akademik beceriler; lisede okulu bırakmak (66), 

daha az kolej yılını tamamlama (67), hapse atılma (68) ve okul yılları boyunca 

davranışsal problemler sergileme (69) gibi birçok uzun dönemli olumsuz sonuçla 

ilişkilidir. Bu nedenle çocuklar okumayı öğrenmede başarısızlık yaşamadan önce, küçük 

yaşlarda ve dili öğrenmeye başlarken bu konunun üzerine eğilmek önemlidir (70). 

Okuma ve okumayla ilişkili aktiviteler ile erken okuryazarlık beceri 

gelişimindeki problemleri engellemek amacıyla okul öncesi yılları boyunca erken 

okuryazarlık becerileri üzerinde özellikle durulması gerektiği açıktır (71). 
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2.4. Erken Okuryazarlığın Bileşenleri 

Erken okuryazarlık becerileri okuma ve yazma için gelişimsel temel sağladığı 

için farklı beceri alanlarını kapsamaktadır. Sözcük bilgisi, yazı farkındalığı, alfabe ve 

harf bilgisi, fonolojik farkındalık ve dinlediğini anlama erken okuryazarlığın 

bileşenleri olarak ele alınabilir. Aşağıda erken okuryazarlık becerilerinin bileşenleri 

şemalandırılmıştır (Şekil 2.1). 

  

  

  

 

 

 

 

 

 

Şekil 2.1. Erken okuryazarlık becerileri bileşenleri. 

 

2.4.1. Sözcük Bilgisi 

Amerikan Ulusal Erken Okuryazarlık Paneli (5) tarafından okuma için temel 

oluşturmada önemli bir rol oynayan olarak tanımlanan sözel dil, erken okuryazarlık 

beceri setinin parçasıdır. Sözel dilin boyutları arasında (örneğin sentaks, morfoloji) 

sözcük dağarcığı akıcı okumayı öğrenme için özellikle öncelikli bir rol oynar. 

Farkas ve Beron (72) sözcük dağarcığı gelişiminin okul öncesi yaşları boyunca 

(0-5) hızlı bir tempoda artış gösterdiği fikrini içeren bulguları raporlamışlardır. Birçok 

araştırma okuduğunu anlama ve okumayı öğrenme için erken sözcük dağarcığının 

önemini vurgulamıştır. Birinci ve ikinci sınıfta okuma becerisi üzerinde okul öncesi 

dil becerilerinin etkisi (örneğin alıcı sözcük dağarcığı) büyük oranda kod temelli 

beceriler (örneğin harf tanımlama ve yazı kavramları) tarafından aracılık etmektedir; 

bununla birlikte okul öncesi dönemdeki alıcı sözcük dağarcığı sonraki alıcı sözcük 

Sözcük Bilgisi 

Yazı Farkındalığı 
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Fonolojik Farkındalık 
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dağarcığı aracılığıyla üçüncü ve dördüncü sınıfta okuduğunu anlamayı 

yordamaktadır (59). Okul öncesi çocuklar için metni anlama genellikle diğerleri 

tarafından yüksek sesle okunan öyküleri anlamayı kapsar (74) sayısız diğer beceriden 

önce gelen bir bilişsel beceri olarak çocukların sözel sözcük dağarcığı bilgisine 

bağlıdır ve anlama gelişiminin güçlü bir yordayıcısıdır (72, 74). Okul öncesi dönem, 

zengin sözel dil deneyimlerine maruz kalmada sınırlı fırsatları olan çocuklar için 

özellikle önemli olan sözcük dağarcığı gelişiminde önemli bir pencere sunar (75). 

Bununla birlikte sözcük dağarcığındaki artış etnik ve gelir farklılıkları boyunca okul 

öncesi çocuklar için eşit değildir (76). Araştırma, çocukların erken sözcük 

dağarcığındaki eşitsizliklerin yaşamda erkenden başlamakta olduğunu göstermiştir 

(77). Özellikle düşük gelir düzeyi olan ailelerden gelen çocuklar ile yapılan 

araştırmanın sonuçları çocukların sözcük dağarcığının karmaşıklığı veya güçlüğü ve 

daha az çeşitliliği ile sıklıkla daha düşük nitelikli dil girdisi ve ayrıca daha az yazıya 

maruz kalmayı deneyimlediklerini göstermiştir (78). Başka bir araştırmada ise 3 yaşına 

kadar kelimeye maruz kalma deneyimlerinin ailelerin sosyoekonomik durumuna 

(örneğin profesyonel iş, işçi sınıfı, refah sınıfı) bağlı olarak çocuklar arasında çok fazla 

farklılıklar olduğu bulunmuştur (79). Bu etkenlere bağlı olarak birçok çocuk sözcük 

bilgisinin çok farklı seviyeleriyle okula başlar (80). 

Birçok araştırma sonucu akranlarının gerisinde okula başlayan çocukların 

eğitim yaşamları boyunca muhtemelen akranlarının gerisinde kalacaklarını açığa 

çıkarmıştır (43). Yapılan bir metaanaliz çalışmasında da alıcı sözcük dağarcığının 

sonraki okuduğunu anlamayı yordadığı bulunmuştur (57). 

Scarborough (81) anaokulu çocuklarının sözcük dağarcığı genişliğinin birinci 

ve üçüncü sınıflar arasında okuma yeterliliği ile orta düzeyde ilişkili olduğu sonucuna 

ulaşmıştır. Hart ve Risley (77)’in çalışmasındaki sonuçlar 3 yaşındaki sözcük 

dağarcığı ve üçüncü sınıfın sonundaki okuduğunu anlama arasında güçlü bir ilişki 

olduğunu göstermiştir. Hirsch (82), tarafından yapılan araştırma sözcük dağarcığının 

izole olarak gelişmediğini erken ev ortamında geliştiğini göstermiştir. Özellikle 

gelişim, geçmiş bilgi bağlamında oluşur ve çocukların geçmiş bilgisi onların nasıl iyi 

öğreneceklerinin önemli bir yordayıcısıdır. Geçmiş bilginin okuduğunu anlamanın 

temeli olduğu iyi bilinmektedir (82). Erken yıllarda daha fazla sözcük dağarcığına 
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sahip olan çocuklar kelimelerin fonolojik yapısına daha az sözcük dağarcığına sahip 

olan çocuklardan daha fazla duyarlılık geliştirirler (83). 

Sınırlı sözcük dağarcığı bilgisi olan düşük gelirli ailelerden gelen okul öncesi 

dönem çocukları için okuma gelişiminin gidişatını izleyen boylamsal çalışmada okul 

öncesi çocuklar ulusal sözcük dağarcığı normlarının önemli ölçüde gerisinde 

kalmışlardır (84). Ayrıca bu çocukların sekiz yıl sonra ikinci sınıf okuma seviyesinin 

ötesinde metni anlamada yetersiz oldukları bulunmuştur (85). 

Sözcük dağarcığı bilgisi ayrıca tanıdık anlamları olan kelimelerin tanıdık 

olmayan kelimelerden daha hızlı ve daha doğru fark edilmesi gibi kelime tanıma 

becerisinin gelişimini de etkilemektedir (40). 

Okuyucular anlamayı desteklemek için içerik taşıyıcı sözcükler ve gerekli 

kavramların anlamlarına ilişkin yeterli bilgiye sahip olmadıkça daha sonraki sınıflarda 

metinler kavramsal olarak daha yoğun hale geldiğinde sözcük dağarcığı bilgisinin 

eksikliği okuduğunu anlama için bir ‘engel, tıkanıklık’oluşturmaktadır (86). 

Okul öncesi dönemdeki sözcük dağarcığı bilgisinin sonraki öğrenme 

üzerindeki etkileri birçok araştırma tarafından kanıtlanmıştır. Birçok araştırma 

paylaşımlı kitap okumanın okul öncesi çocukların erken sözcük dağarcığı becerilerinin 

gelişimi ile ilişkili olduğunu göstermiştir (87). Bu nedenle sözcük dağarcığının 

geliştiği koşulların özellikle de ev ve çevresinin koşullarının anlaşılması çok 

önemlidir. Düşük sosyoekonomik düzeye sahip olan ailelerden gelen çocuklar için 

sözcük dağarcığı bilgisini arttırma ve ev okuryazarlık çevresinin önemini vurgulama 

özellikle önemlidir. 

 

2.4.2. Yazı Farkındalığı 

Yazı farkındalığı çocukların yazı dili ile konuşma dili arasındaki ilişkiyi 

anlamaları için çok önemlidir. Çocuklar yazı farkındalığı aracılığıyla sözlü ve yazılı 

dil arasındaki ilişkiyi anlamaya başlamaktadırlar. Çocukların okumanın teknik 

özelliklerini öğrenmeden önceki ilk aşama, yazı farkındalığı becerileridir. Okumanın 
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teknik özellikleri harf, sözcük, cümle, hece, ses ve noktalama işaretlerini 

kapsamaktadır. Yazı farkındalığını kazanamamış çocukların başarılı okuyucular 

olmaları çok zordur (2). Yazı farkındalığı veya kod ilişkili beceriler çözümlemeyi ve 

alfabetik ilkenin anlaşılmasını sağlar (88). 

Yazı kavram bilgisi, bir sayfadaki yazının doğru yerleşimini fark etme, 

harflerin yazının bir birimi olduğunu ve kelimeleri oluşturmak için harflerin 

birleştirilebildiğini anlama, resimlerden yazıyı ayırt etmeyi içeren yazının 

organizasyonel özelliklerinin anlaşılmasını kapsar (89). 

Yazı kavramı, yazının düzenini anlamayı (örneğin; yazının yönü, baş ve son, 

sağ ve sol, bir sayfadaki yazı ve bir resim arasındaki fark, harfler ve kelimeler gibi 

yazılı dilin birimlerini tanımlama) gerektirmekte, okuryazarlık kazanım sürecine 

yardım edebilmekte ve çocukların yazılı dilin düzeni ile ilgilenmesini 

sağlayabilmektedir (90, 91). 

Justice ve Ezell (92) tarafından öne sürülen yazı kavramları bilgisi 

aşağıdakileri içermektedir: 

● Yazı bir hikâye anlatır. 

● Bir sayfada metin soldan sağa okunur. 

● Metin boyunca ilerleme sayfanın üstünden altına doğru olur. 

● Metnin bir sayfası okunduğunda hikâye takip eden sayfada devam eder. 

● Harf grupları arasındaki beyaz boşluklar konuşma kelimeleri veya kelime 

sınırları arasında bir ara sunar. 

Yazı bilgisi, yazının işlev ve biçimine ilişkin çocukların beliren, gelişmekte 

olan anlayışları olarak tanımlanabilir (59). Yazı bilgisi, yazılı dilin (yazı kavram 

bilgisi) ve alfabenin harflerinin isimleri ve özelliklerinin (alfabe bilgisi, harf-ses 

bilgisi) biçimsel özelliklerini ve işlevlerini çocukların anlamasını içeren çok boyutlu 

bir yapı olarak düşünülmelidir. Yazıyı referans gösterme ise hikâye içinde özel olarak 

çocuğun dikkatini yazıya çekmenin kullanıldığı bir tekniktir (41). Yazıyı referans 

göstermenin arkasındaki fikir çocukların daha çabuk dikkat ediyor olması ve yazı 

hakkında daha çabuk öğrenmeleri anlamına gelen ve en sonunda yazıya yöenlik artan 
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ilgidir. Yazıyı referans gösterme için a) yazı hakkında sorular b) yazı hakkında 

yorumlar c) okurken yazı boyunca parmakla takip etme olmak üzerre üç bileşen 

bulunmaktadır (93). 

Yazıyı anlama, çocukların yazının işlevini veya rollerini anlamasını 

ilgilendiren yazı bilgisinin boyutudur. Şekil 2.2’de sunulduğu gibi; çocukların erken 

çocukluk yıllarında yazının anlamı hakkında edindikleri bilgiler tipik olarak yazının 

işlevi, çevresel yazı ve okuma kavramı hakkında bilgi edinmeyi içerir (11). 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2.2. Yazının anlamı hakkında edinilen bilgiler (Justice ve Sofka (11)’dan 

alınmıştır). 

 

Bu beceriler genel olarak formal eğitimden önce ortaya çıkabilir (59). 

Doğumdan 6 yaşına kadar çocuklar girdikleri yazı dünyasını keşfetmekte, yazı 

işlevleri ve biçimleri hakkında hızla bilgi biriktirmektedirler. Kendi yazı üretimlerinin 

bilgi vermek, öğretmek, uyarmak, tanıtmak, eğitim vermek, selamlaşmak, savunmak, 

heyecanlandırmak ve başkalarıyla paylaşmak için kullanılabileceğini öğrenirler (11). 

Yazı hakkındaki kavramlar olarak bahsedilen yazı kavram bilgisi okul öncesi 

ve ana sınıfı çocuklarının sonraki okuryazarlık başarısını tutarlı olarak yordayan 11 

değişkenden biri olarak tanımlanır (5). Bu nedenle çevresel yazı ile çocukların 

etkileşimi, yazı farkındalığı becerisinin önemli bir başka yönüdür (94). Çocuklar 2 ve 

3 yaşlarında, çevrelerinde bulunan reklam panolarındaki ve tabelalardaki birkaç harfi 

tanıyabilir ve büyük olasılıkla çevrelerindeki dünyayı müzakere etmelerine yardımcı 

olan son derece dikkat çekici kreşte dolaplarına yazılmış kendi adları veya en 

sevdikleri hikâye kitabının başlığı gibi sözcükleri fark edebilirler (11). Çok küçük bir 

Yazı işlevi: Genel olarak yazının amacının anlam ifade etmek olduğu 

bilgisidir. 

 Çevresel yazı: Çevredeki yazının sunduğu belirli ve değişen amaçlar 

hakkında bilgidir (işaretler, logolar, posterler vb. üzerinde). 

 Okuma kavramı: Okumanın, kişilerin çeşitli amaçlarla meşgul oldukları 

bir eylem olduğu bilgisidir 
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yaştan itibaren yetişkinlerle okuryazarlık temelli etkileşimler boyunca çocuklar yazı 

hakkındaki kavramlarını inşa ederler (95). Yapılan bazı araştırmalarda yazı hakkında 

konuşmayı içeren paylaşımlı kitap okuma deneyimlerinin önemli yazı kavramlarında 

çocukların bilgisini arttırdığı bulunmuştur (14, 96). İngilizce konuşan çocuklar 

arasında yapılan araştırmada heceleme ve kelime fark etmede tutarlı olarak çocukların 

sonraki başarılarıyla ilişkili olduğu bulunmuştur (97). Küçük çocukların yazılı dilin 

biçimleri ve fonksiyonlarının bilgisi onların sonraki okuma becerisini etkiler (98, 99, 

100). Yazı hakkındaki kavramlar (okul öncesi veya anasınıfında ölçülen) birinci veya 

ikinci sınıfta kodlama, okuduğunu anlama ve hecelemeyi yordamaktadır (57). Sonraki 

okuma performansı üzerinde erken yazı bilgisinin önemi dikkate alındığında 

araştırmacılar ve uygulamacılar ana sınıfından önce yazı bilgisinin gelişimi ile 

güçlükler yaşayan çocukları tanımlamayla artan bir şekilde ilgili olmaktadırlar. Yazılı 

kanıtlara dayanan iki risk faktörü dil bozukluğu (101, 102, 103) ve düşük 

sosyoekonomik düzeyi (104, 105, 106, 107) kapsamaktadır. Gecikmiş dil becerileri 

olan çocuklar özellikle klinik olarak düşük dil becerileri veya dil bozukluğu olanlar 

yazının sembolik önemini (108) anlamada gecikme gösterirler ve bu gelişim özellikleri 

olan çocukların normal gelişim gösteren çocuklardan yazıya karşı daha az ilgi 

göstermeleri olasıdır (109). Catts ve ark.(9)’a göre dil bozukluğu olan ana sınıfı 

çocukların hemen hemen yarısı ikinci sınıfta okuma yetersizliği sergileyeceklerdir. 

Formal okuryazarlık eğitiminde çocukların başarısında yazı bilgisi önemli bir 

belirleyici olarak görünmektedir. Bu nedenle yazı ile ilgili okul öncesi çocuklarına 

açık bir şekilde öğretim, onların okuryazarlık başarısını desteklemede anahtar bir 

bileşen olacaktır. Bununla birlikte çok az araştırma okul öncesi çocuklarda yazı 

bilgisini arttırmanın yollarına sistematik olarak değinmektedir; dolayısıyla bu konu 

üzerinde durulması okuryazarlığın uzun dönemli avantajlarının belirlenmesini 

beraberinde getirebilir (110). 

 

2.4.3. Alfabe ve Harf Bilgisi 

Amerikan Ulusal Erken Okuryazarlık Paneli (National Early Literacy Panel-

NELP) (5) rapor sonuçlarına göre erken okuryazarlık becerilerinin temelleri küçük 
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çocuklarda harf bilgisi, fonolojik farkındalık ve sözel dil edinimini içermektedir. 

Farklı deneyimler ve yazıya maruz kalma nedeniyle, küçük çocuklar oldukça değişken 

alfabe bilgisi seviyelerine sahiptirler (113, 114). Çocukların güçlü alfabe bilgisine 

sahip olmaları güçlü okuryazarlık becerileri göstermeye devam etmelerine yol 

açmaktadır (115). 

Harf bilgisi çocukların gelecekteki okuryazarlık çıktılarında önemli bir rol 

oynamaktadır (93, 111) ve bireysel harf isimlerini ve seslerini tanımlama ve 

isimlendirme becerisi olarak tanımlanmaktadır. Harfleri isimlendirebilme özelliği, 

çocukların sonraki okuma başarılarının en iyi erken dönem yordayıcılarından biri 

olarak kabul edilir (112, 113). 

Yapılan birçok araştırma ile gelecekteki okuma başarısı ve harf isimlerinin 

bilgisi arasındaki bağlantı olduğu sonucu bilgisinin desteklenmesiyle çocuklara harf 

isimlerini öğretme önemli hale gelmektedir (5). Elde edilen kanıtlar, çocukların harf 

biçimleri, isimler ve seslere karşılık gelen topluca alfabe bilgisi olarak adlandırılan 

bilgilerinin, daha sonraki okuma başarısını benzersiz bir şekilde yordayan kritik öneme 

sahip erken okuryazarlık becerileri olduğunu göstermektedir (5, 113). 

Konuşma ve yazı dilinin uygunluğu (benzerliği) ve harfler ve sesler arasındaki 

ilişki sistematik olarak farklıdır (44). İtalyanca, Arapça, Sırp Hırvatçası, Fince, Galce, 

İspanyolca, Hollandaca, Türkçe ve Almanca ortografik sistemlerinin İngilizce, 

Danimarkaca, Portekizce ve Fransızca ile karşılaştırıldığında şeffaf (transparan) bir 

ortografik sisteme sahip oldukları düşünülür (116). Seymour ve arkadaşları (117) 

tarafından yapılan bir çalışmada İngiliz çocukların doğru kelime okumanın % 30-

40’ını sağladıklarını ancak Alman, Yunan ve Finli çocukların skorlarının %100’e 

yakın olduğu bulunmuştur. Bu sonuçlar İtalyanca, Almanca ve Fince gibi fazla şeffaf 

ortografik sistemde harf bilgisini öğretimi İngilizce’de harf bilgisi öğretme kadar 

karmaşık olmadığına işaret etmektedir (44). 

Sonraki heceleme ve kodlamanın en güçlü yordayıcılarından ikisi okul öncesi 

dönemden harf-kelime tanımlamanın anahtar bir beceri olduğunu gösteren erken 

alfabe bilgisi ve kelime çözümlemedir (57). Erken okuryazarlığın her yönü, çocukların 
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daha sonraki okuryazarlık becerilerini edinmeleri için kendi katkılarını sağlarken, 

alfabe bilgisini çocukların edinmesi özellikle önemlidir (46). 

Treiman ve Rodriguez (118), okul öncesi çocukların harf sesi üretmelerine 

kıyasla harflerin ismini söylemeleri istendiğinde anlamlı olarak daha iyi performans 

gösterdiklerini bulmuşlardır. Bazı araştırmacılar, en az 14 büyük harf tanıyan 

çocukların küçük harflere maruz kalmaya hazır olduklarını öne sürmektedir (93, 119). 

Justice ve ark. (89), okul öncesi öğrencilerin büyük harfleri küçük harflerden daha 

kolay öğrenecekleri bulgusuna ulaşmışlardır. Caravolas, Hulme ve Snowling (120), 

Ellefson, Treiman ve Kessler (121) ve Manolitsis ve Tafa (122) tarafından yapılan 

çalışmalar, anaokulu çocuklarının harf ses bilgilerinin harf isimlerinin 

kazanılmasından önce geliştirilmiş olduğunu göstermektedir. 

Ek olarak çocukların isimlerindeki harfleri tanıma becerisi erken okuryazarlık 

becerisinin güçlü bir yordayıcısı olarak kabul edilmiştir (123, 124) ve birçok standart 

okuryazarlık öncesi ölçeği kapsamaktadır (90). 

 

2.4.4. Ses Bilgisel (Fonolojik) Farkındalık 

Yapılan bazı araştırmalar fonolojik farkındalığın okuma başarısının güçlü bir 

yordayıcısı olduğunu göstermektedir (125, 126). 

Fonolojik farkındalık konuşma dilinin dilsel birimlerinin (heceler, uyaklar, 

fonemler) bilinçli farkındalığıdır (127). Fonolojik farkındalık dilin ses yapısına 

duyarlılık olarak tanımlanmaktadır ve geliştirilmesi için dikkatini konuşulan dildeki 

seslere yöneltilerek ifade edilmesini gerektirir (128). Goodman, Libenson ve Wade-

Woolley (129)’e göre ise fonolojik farkındalık, kelimelerin ses yapısının 

farkındalığıdır ve erken okuma sonuçlarının en güçlü bağımsız yordayıcısıdır. Birçok 

çalışmada ana sınıfı çocuklarının fonolojik farkındalığının çocukların erken okumasını 

desteklediği bulunmuştur (125, 130, 131). Okuma alt süreçleri boyunca fonolojik 

farkındalık geleneksel okuryazarlık için birkaç anahtar yordayıcı beceriden birisidir (3). 
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Munoz (3) ’un aktarımına göre Bravo (2002), fonolojik farkındalık ile okumayı 

öğrenme arasındaki ilişkinin üç açıdan ele alınabileceğini belirtmiştir: a) önceki ve 

yordayan bir gelişme olarak, b) nedensel bir ilişki olarak, yani okumayı öğrenmenin 

bir gereği olarak fonolojik farkındalığa sahip olma; ve c) etkileşimli bir süreç olarak. 

Fonolojik farkındalık sözel dilin alt sözcük yapısına bireyin örtük ve açık duyarlılığını 

yansıtır. 

Çocuklar aşama aşama fonem seviyesinde sözel dili analiz etme becerisi olarak 

fonolojik farkındalığın en karmaşık seviyesinde ve daha büyükten daha küçük 

birimlere farkındalığın taşınmasıyla konuşma dilinin fonolojik yapısının farkında 

olurlar (46, 132). 

Florida Okuma Araştırma Merkezine göre erken okuma kazanımına benzersiz 

katkı sağlayan fonolojik farkındalığın beş ayrı alt bileşeni vardır: cümle farkındalığı, 

kelime farkındalığı, hecelerine ayırma, uyak oluşturma ve fonolojik farkındalık veya 

sözcüklerdeki ses birimleri ayırma becerisi. Çocuklar fonemler ve kelimeler arasında 

parça-bütün ilişkisini fark edene ve bireysel fonemleri tanımlayana kadar okuma 

görevinde ses- yazıbirim eşleşmelerini kuvvetlendirmeye başlayamazlar. Şekil 2.3’de 

fonolojik farkındalığın bileşenleri gösterilmektedir (133). 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2.3. Fonolojik farkındalığın beş alt bileşeni (Kenner ve ark. (133)’den 

alınmıştır). 

Fonolojik Farkındalık 

Uyak 

Farkındalığı 
Kelime 

Farkındalığı 

Fonemik Farkındalık 

Cümle 

Farkındalığı 

Hecelere Ayırma 
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Yaygın fonolojik farkındalık modelleri fonemik farkındalığın okuma öncesinin 

birçok başka bakış açısından (harfleri ve nesneleri hızlı isimlendirme gibi) sonra 

gelişen bir beceri olduğunu ve becerili okumanın başlaması için son gerekli yordayıcı 

olduğunu varsaymaktadır (133). Anthony ve ark.(134)’nın becerili okuma gelişiminin 

modeli (model of skilled reading development) erken okul yıllarında sözcük başı uyak 

farkındalığı aracılığıyla fonemik farkındalığın okul öncesinde kelime farkındalığından 

daha büyük ve daha küçük dilsel birimlere doğru olan bir beceri gelişim sürecinin 

olduğunu öne sürmektedir. Benzer olarak, Kenner ve ark (133)’ın aktarımına göre 

Goswami (1990) fonemik farkındalığın ilerleyici olarak daha küçük kelime 

bileşenlerinin kademeli farkındalığı ile ardışık aşamalarda geliştiğini varsaymaktadır. 

Bu aşamalar Şekil 2.4’ de verilmiştir. 

 

   Okulöncesi yılları boyunca uyak ve aliterasyon farkındalığı 

     

 

 

Erken okul çağı yılları boyunca fonemik farkındalık ve 

fonemik seviye bilgisi  

  

    

 

Akıcı, becerili okuma 

 

 

Şekil 2.4. Fonemik farkındalığın aşamaları 

 

Fonolojik farkındalık, farkındalığın bütünsel ve basit biçimlerinden daha 

karmaşık olanlarına ilerleyen ve iki boyutlu devam eden bir süreç olarak gelişmektedir 

(134). Pullen ve Justice (95)’in aktarımına göre; Sindelar ve ark., bu erken 

okuryazarlık becerisinin kelime farkındalığı, hece farkındalığı, uyak farkındalığı ve 

fonem farkındalığı olarak bilinen dört aşamalı bir ilerleme boyunca geliştiğini 

belirtmişlerdir. Çocuklar konuşma dilinin akışında bireysel kelimeleri ayırmayı 

öğrenirken fonolojik farkındalığın kelime düzeyi yaşamlarında çok erken 

gelişmektedir. Fonolojik farkındalığın sonraki seviyesi olan hece farkındalığı kelime 

içinde ayrı bölümler veya çoğu çocuğun dilin ‘temposu’ nu belirleyebildiği üç yaş 

Aşama 1 

Aşama 2 

Aşama 3 
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civarında gelişir. Okul öncesi yıllarda başlangıç/kafiye farkındalığı olarak bilinen 

fonolojik farkındalığın üçüncü seviyesi gelişir. Bu basamakta heceler veya kelimeler 

kelime (uyak) içinde son seslerden kelimenin (başlangıç) ilk veya iki sesini ayırma 

olarak daha küçük parçalara bölünebilir. Fonolojik farkındalığın en üst seviyesi 

çocukların kelimeler veya hecelerden bireysel sesleri veya fonemleri ayırabildikleri ve 

onları manipüle edebildikleri fonemik farkındalıktır (135). 

Fonolojik farkındalık ve harf bilgisinin normal gelişim gösteren ve 

okuryazarlık güçlükleri açısından risk altında olan çocuklar için erken okuma ve 

hecelemede kritik faktörler olduğu kanıtlanmıştır (136, 137). Kelime okuma 

becerilerini geliştirmede fonolojik farkındalık bir ön koşul olduğundan (138, 139) bu 

ilişkinin okuma başarısı için net etkileri vardır. 

Fonolojik farkındalık temel olarak okul öncesi yılları boyunca gelişir (4) ve 

kodlama sürecine katkı sağlar. Bu nedenle erken çocukluk döneminde uygulama ve 

eğitim aracılığıyla geliştirilmesi çoğunlukla önemlidir (15). Erken çocukluk eğitimi 

kodlama, sözcük işlemleme ve anlama gibi daha karmaşık okuryazarlık görevleri ile 

karşılaştığında çocukların zorlanmamasını sağlamada fonolojik görevler (140) 

üzerinde durmak için çok önemli bir dönem olarak tanımlanmıştır. 

Erken okuryazarlık ve fonolojik farkındalığın gelişiminde aile etkileşimleri ve 

ev ortamının önemi literatürde dikkat çeken bir değişkendir. Araştırmacılar çocukların 

yetişkinlerle konuşma ve okumaları boyunca konuşulan kelimelerin ses yapısının 

bilinçli olarak farkına vardıklarını öne sürmüşlerdir (141). 

 

2.4.5. Dinlediğini Anlama 

Dinlediğini anlama konuşulan kelimeler ve metni anlama becerisine karşılık 

gelmektedir (6). Bu, çeşitli bilişsel ve dilsel becerilere dayanan karmaşık ve zor bir 

süreçtir ve okuduğunu anlama için önemli bir beceridir (142). Dinlediğini anlama, 

okulda başarı için gereksinim duyulan bilginin kazanımını kapsamaktadır (143). 

Çocukların gelişimi ve okuryazarlık için özellikle önemlidir (7). 
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Anlama becerileri okuduğunu anlamanın temel ve benzersiz bir bileşenidir ve 

bu yüzden erken okuma öğretimi tasarlandığında temel dil becerileri ile birlikte 

düşünülmelidir (144). Okumanın basit görünümüne göre okumayı anlama kelime 

tanıma becerileri ve sözel dili anlamanın üretimidir (145). Anasınıfı öncesi ve ana 

sınıfında harf bilgisi ve fonolojik farkındalık gibi kod ilişkili beceriler rastlantısal ve 

sonraki kelime okuma becerilerinin (146, 147) ayrıca sonraki okumayı anlamanın 

(148) güçlü bir yordayıcıları olarak görünmektedirler (105). 

Başarılı metin anlama üç seviyeden oluşan tüm metnin zihinsel sunumlarını 

oluşturmayı sağlar: Yüzeysel seviye, sunulan kelimeleri anlamada gereksinim duyulan 

dilsel bilgi ile ilişkilidir ve en düşük olandır. İkinci seviye, dilsel girdiyi temel alan 

(temel dil becerileri olarak denilen) ayrıca öğrencinin bilgi temeline dayanan ilk ve 

yan önermelerden oluşur. Durum modeli, metin gösteriminin yüksek seviyesidir. 

Metin gösteriminin bu seviyesi tutarlı bir bütünün içine entegre edilmiş bir metin inşa 

etmeyi zorunlu kılmaktadır (149). 

Okuduğunu anlamada yetersiz olan çocukların tanılanması ile ilgili 

araştırmalar sıklıkla disleksi ve dil öğrenme bozukluklarını içeren kelime tanıma 

güçlüğü olan çocuklara odaklanmaktadır. Kelime tanıma problemleri dilin fonolojik 

alanındaki güçlüklerle bağlantılı olabilir ve bu güçlükler sıklıkla okulöncesi yıllarda 

veya bir çocuk okumayı öğrenmede güçlük yaşamaya başlar başlamaz tespit edilebilir 

(9). Yakın zamana kadar geçerli olan bakış açısı yetersiz anlama becerisi gösterenlerin 

dil becerilerinin daha uzun, zor metinlerde daha karmaşık kelimeleri okumaya 

başlayana kadar normal gelişim gösteren akranlarıyla eşit olduğudur. Bununla birlikte 

yakın tarihli boylamsal çalışmalar açığa çıkarmıştırki yetersiz anlama becerisi gösteren 

çocukların birçoğu bazen formal olarak okula başlamadan önce ya da okulun 

başlangıcında yetersiz sözel dil becerilerine sahiptir (150, 151). Zayıf kelime 

okuyucuları ve iyi anlama becerisi olan ve yaşa göre eşleştirilmiş akranların 

karşılaştırıldığı bir çalışmada beşinci sınıfta tanımlanan yetersiz anlama becerisine 

sahip olanların 15 aylık gibi erken bir zamanda da zayıf dil becerilerine sahip oldukları 

bulunmuştur (152). Dinlediğini anlama becerilerinin ileriki dönemdeki okuduğunu 

anlama becerileri üzerinde etkisinin belirtildiği model, Şekil 2.4’de verilmiştir. 
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 Şekil 2.5. Yeni bir gelişimsel öğretimsel model. 

 

Kendeu ve diğerleri (144) tarafından geliştirilen bu modelde erken dönemdeki 

dinlediğini anlama becerilerinin ileriki dönemdeki okuduğunu anlama becerileri 

üzerinde önemli bir etkisinin olduğu sonucuna varılmaktadır (Şekil 2.5). 

Van den Broek ve arkadaşlarının boylamsal çalışmasında da dinlediğini 

anlamanın sonraki okuduğunu anlama becerilerine katkı sağladığı gösterilmiştir, sesli 

ve televizyonda yayınlanmış öyküleri anlamanın sonraki okumayı anlamayı 

yordadığını bulmuşlardır (153). 

5 yaşındaki 68 çocukla yapılan bir çalışmada evde ve sınıfta erken okuryazarlık 

deneyimleri boyunca, alıcı dil ve gelişmekte olan/ortaya çıkan/beliren okuma 

becerileri ve okuma başarısı arasındaki ilişkiler açıklanmıştır. Sonuçlar çocukların 

kitaplara maruz kalmasının, kelime ve dinlediğini anlama becerileri ve bu dil 

becerilerinin 3. sınıftaki çocukların okuması ile doğrudan ilgili olduğunu göstermiştir. 

Ayrıca, Senechal ve Lefevre (154) bir çocuğun okuryazarlığa olan ilgisinin ortaya 

Temel Dil Becerileri 

Kodlama 

Anlama Becerileri 

Okuduğunu Anlama 
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çıkan okuryazarlık becerilerini özellikle, çöüzmleme becerilerini ve akıcılığını 

etkileyen erken paylaşımlı kitap okumaların yordadığını bulmuşlardır. 

 

2.5. Erken Okuryazarlık Gelişimini Etkileyen Faktörler 

Çocukların erken okuryazarlık beceri gelişimine katkı sağlayan faktörleri 

araştırmacılar, politika belirleyiciler ve eğitimciler için kritik bir öneme sahiptir (46). 

Araştırmaların birçoğu gelişmekte olan/ortaya çıkan/beliren okuryazarlık becerilerinin 

temel bir yordayıcısı olarak evde okuryazarlıkla ilişkili aktivitelere çocukların 

katılımına odaklanmaktadır (155, 156, 157). Bazı uzmanlar erken okuryazarlık 

becerilerinin gelişiminde okuryazarlığa karşı ebeveynlerin ve çocukların 

davranışlarının önemli bir role sahip olduğunu da ileri sürmüşlerdir (158, 159). 

Ayrıca, araştırmaların büyük bir kısmı sonraki okuma başarılarının birkaç önemli 

yordayıcısını detaylandırırken birçok çalışma sadece çocuk faktörleri (örneğin fonolojik 

beceriler) veya alternatif olarak çevresel veya genetik katkılar üzerine odaklanmakta 

çocuk ve aile faktörlerinin her ikisinin katkısına odaklanmamaktadır (160). 

Alanyazında erken okuryazarlık becerilerinin gelişim süreci farklı bağlamlar 

ele alınarak incelenmiş ve erken okuryazarlık gelişiminde bazı etmenler 

vurgulanmıştır. Ev okuryazarlık ortamı, sosyoekonomik düzey ve paylaşımlı kitap 

okuma bu etmenler arasında en çok araştırılanlar arasında sayılabilir. 

 

2.5.1. Ev Okuryazarlık Ortamı 

Çocukların okuryazarlıkla ilgili deneyimleri formal okuma ve yazma 

öğretimiyle başlamaz. Birçok çocuk evlerinde okuryazarlık aktivitelerine katılma ve 

gözlemleme sırasında okullarındaki ilk günlerinden uzun süre önce yazılı dilin doğası 

ve işlevleri ile tanışmış olmaktadır (161). Ev ortamı ve kaynakları çocukların erken 

okuryazarlık becerileri üzerinde önemli etkilere sahiptir (127). Ev ortamında 

ebeveynler çocuklarının okuryazarlık becerilerinin ve deneyimlerinin gelişimini 

kolaylaştırırlar (39). 
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Ev okuryazarlık ortamı formal olarak okula başlamadan önce çocuklar için 

birincil öğrenme çevresi olarak evde etkileşim kuran ve deneyimleyen bir çocuğun 

okuryazarlıkla ilişkili deneyimleri, tutumları ve materyallerini kapsamaktadır (162). 

Ev, çocukların formal olarak okula başlamadan önce okuryazarlık becerilerini 

geliştirmeye başlayacakları yerdir. Ev okuryazarlık ortamı kavramı bir çocuğun dilsel 

becerileri kazanımını kolaylaştıran aile tarafından sağlanan ortamın tüm öğelerini 

kapsar. Böyle öğelerin örnekleri evde çocukların kitaplarının sayısı, evdeki kitapların 

sayısı, bir çocuğa okunan kitapların sıklığı ve ebeveynlerin okuma davranışlarını 

içermektedir (163). 

Ev erken okuryazarlık ortamının çocuğun cinsiyeti, aile göçmenlik durumu, 

ebeveyn eğitim durumu ve ebeveyn iş durumu gibi yapısal özellikleri içeren aile 

sosyoekonomik düzeyini kapsayan birkaç sosyodemografik faktör (164, 165, 166, 

167) ile yakın ilişkili olduğu bilinmektedir. 

Ebeveyn ve ev ortamı faktörleri çocukların okuryazarlık kazanımı için önemli 

sonuçlara sahip olabilir (168). Ev okuryazarlık ortamı küçük çocukların harfler ve 

sesler gibi yazılı dilin bilgisi, anlaması ve farkındalığının gelişiminde anahtar bir rol 

oynamaktadır (169, 170). Çocukların sözel dil becerisi de (alıcı ve ifade edici 

bileşenlerin her ikisini de içeren) okuryazarlık gelişiminin önemli bir yordayıcısı 

olarak tanımlanmaktadır (115). Foy ve Mann (171) çocukların dil gelişimini etkileyen 

aile okuryazarlığını ebeveyn-çocuk paylaşımlı okuma, ebeveynlerin okuma sıklığı ve 

paylaşımlı okuma ve kitap ile ilişkili aktivitelerin önemi hakkında ebeveynlerin 

inançları olmak üzere üç bakış açısı altında ele almışlardır. 

Ev okuryazarlık uygulamaları kültürler arasında büyük oranda farklılaşabilir. 

Örneğin bazı aileler evdeki kitaplıktan her gece okumayı kapsayan rutinlere sahip 

olabilirken, diğerlerinin kitaplara erişimleri sınırlı olabilir. Bazı aileler zevk için 

okumadan öte eğitsel okumanın önemine vurgu yaparken diğerleri için edebiyat 

hakkındaki tartışmalar söz konusu olabilir (172). 

Ev okuryazarlık ortamının küçük çocuklarda erken okuryazarlık becerilerinin 

kazanımında rol oynadığı açıkken bazı araştırmacılar ev okuryazarlık ortamına ilişkin 

belirli bakış açılarını belirtmişlerdir. Leseman ve de Jong (173) ev okuryazarlık 



30 

 

ortamın iki özelliğinin gelişimsel seyir üzerinde olabileceğini belirlemişlerdir: a) 

Evdeki kitapların sayısı gibi ev okuryazarlık ortamının bakış açılarını kapsayan 

okuryazarlık fırsatları (174) ile paylaşımlı okuma fırsatları (175) ve b) okuryazarlıkla 

ilişkili rehberliğin niteliği (ebeveyn-çocuk etkileşimleri, öğrenmeyi kolaylaştırma). İlk 

özellik okuryazarlık fırsatları evdeki kitapların sayısı ve ebeveynlerin kendi yazı 

maruziyeti gibi ev okuryazarlık çevresinin bakış açılarını kapsar. Bu faktörlerin her 

ikisinin de çocukların sözcük dağarcığı becerileri ile ilişkili olduğu bulunmuştur (174). 

Bronfenbrenner’ın biyoekololojik teorisine göre (176) bir ailenin 

sosyoekonomik durum veya göçmenlik geçmişi gibi yapısal özellikleri ev okuryazarlık 

ortamını ve erken çocukluk yeterliliklerini etkiler (165, 177). Ev okuryazarlık ortamı 

böylece bir aracı işlevi görür. Çocukların erken dilsel yeterlilikleri sonraki okuma ve 

heceleme için iyi bir yordayıcıyken (178, 179), ev okuryazarlık ortamı da bu önemli 

becerileri etkiler. Uygun bir ev okuryazarlık ortamı sözcük dağarcığı, fonolojik 

farkındalık veya dinlediğini anlama gibi daha iyi dil yordayıcılarıyla ilişkilidir ve bu 

nedenle dolaylı olarak sonraki okuma performansıyla bağlantılıdır (154). ‘Zengin’ bir 

ev okuryazarlık ortamında büyüyen çocukların erken okuryazarlık becerilerini 

geliştirmeleri daha olasıdır (180, 181). 

Okuryazarlık materyallerinin koşulu, dil ve okuryazarlık temelli aktiviteler ve 

rutinlere çocuklarıyla katılım, çocuklarının ifadelerine bakımverenlerin yanıtlayıcılığı 

gibi erken okuryazarlık beceri kazanımı için ev bağlamının birçok özelliği konu ile 

alakalıdır (162). Anneye ait eğitim düzeyi de çocukların erken okuryazarlık sonucu 

üzerinde özellikle etkili olduğu görülen anahtar bir faktördür (159, 162, 182). 

Ev okuryazarlık ortamı çocukların dil ve okuryazarlık becerilerindeki farklar 

ile ilişkili olabilmekte ve ev okuryazarlık ortamının okuryazarlık ve dil gelişimi için 

de demografik bağlam sağladığı düşünülmektedir (94, 183). 

Ev okuryazarlık ortamı çok boyutludur (60). Britto and Brooks-Gunn (184) onu 

üç alana bölmüşlerdir: dil ve sözel etkileşimler, öğrenme ve sosyal ve duygusal ortam. 

Benzer olarak Storch and Whitehurst (59) ev okuryazarlık ortamı modellerinde üç alan 

belirlemişlerdir. Bu kavramlaştırmalardan hafif ayrılışla ev okuyazarlık ortamı ve 

çocuk, dili anlama ve ifade etme çalışmalarında Umek, Podlesek, ve Fekonja (185) beş 
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faktör bulmuşlardır: dili kullanmak ve ifade etmek için uyarıcı sağlamak; çocuğa 

kitaplar okuma, kütüphane ve kukla tiyatrosu ziyaret etme; ortak aktiviteler ve 

konuşma; etkileşimli okuma ve yakınsal gelişim uyaranı. 

Lonigan (186) çocuk dili ve erken okuryazarlığı uyarma için önemli olduğuna 

inandığı belirli ev ortamı aktivitelerine ışık tutmuştur: 

1)  Zengin bir okuryazarlık çevresi (örneğin çocukların kitapları, kütüphane 

ziyaretleri ve yazı materyali 

2)  Anlatı ve açıklayıcı konuşmayı sağlama ve yetişkinler ile konuşmalara 

katılma fırsatları 

3)  Paylaşımlı kitap okuma 

4)  Paylaşımlı okumanın etkileşimli bir biçimi olarak etkileşimli okuma 

5)  Okul ve evde materyaller arasında bağlantılar oluşturma. 

Bir dizi çalışma çocukların sonraki dil ve okuryazarlık becerileri ve ev 

okuryazarlık ortamı niteliği arasında tutarlı ilişkiyi raporlamıştır (155, 183, 187). 

Burgess, Hecht ve Lonigan (155)’nin bir çalışmasında ev okuryazarlık ortamının okul 

öncesi çocuklarda fonolojik duyarlılık, kelime kodlama ve sözel dil olarak erken 

okuryazarlık becerileriyle anlamlı olarak ilişkili olduğu bulunmuştur. Başka bir 

çalışmada Park (188) ev okuryazarlık çevresi ve 4. sınıf okuma başarısı ile ilgili olarak 

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study- Uluslararası Okuma 

Okuryazarlığı Çalışmasında İlerleme) (189) verisini açıklamıştır. Araştırmada 25 

ülkedeki Türkiye, Almanya, İsveç, İran, Kanada ve Moldova gibi ülkelerdeki veriler 

karşılaştırılmıştır. Çocukların 4. sınıf okuma başarısı ve erken ev okuryazarlık 

ortamları arasındaki ilişki araştırılmıştır. Ebeveynin eğitim düzeyi ve diğer bireysel 

özellikler kontrol altına alındıktan sonra evdeki kitapların sayısının hemen hemen tüm 

ülkelerde çocukların 4. sınıf okuma başarısı ile anlamlı olarak ilişkili olduğu 

bulunmuştur. 

Petrill, Deater-Deckard, Schatschneider, and Davis (190) ikiz çocuklarla 

yaptıkları bir çalışmada ev okuryazarlık çevresi özelliklerinin ebeveynden çocuğa 

genetik katkının ötesinde çocukların okuma sonuçları ile anlamlı olarak ilişkili 

olduğunu göstererek ev okuryazarlık ortamının niteliğini vurgulamışlardır. 
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Çalışmalar göstermiştir ki kitaplara ve yazılı materyallere erişim, çevresel yazı 

materyalleri ve işaretleri ile sosyal etkileşimler, yetişkini model alma, paylaşımlı kitap 

okuma ve oyun aktiviteleri gibi faktörler çocukların gelişmekte olan/ ortaya 

çıkan/beliren okuryazarlık gelişimi üzerinde önemli etkilere sahiptir. 

 

2.5.2. Ailenin Sosyoekonomik Durumu 

Erken okuryazarlık çalışmalarında en çok tespit edilen bulgulardan biri, içinde 

büyüdükleri topluluklar veya ailelerin sosyoekonomik durumu (185) ve çocukların 

gelişimi arasındaki ilişkidir (191, 192). 

Ebeveyn-çocuk iletişimsel etkileşimlerinin zamana sınırlı erişim, kaynaklar ve 

destek tarafından engellendiği bilinmektedir. Örneğin; sosyoekonomik düzey 

ebeveyn-çocuk etkileşim araştırmasında bir değişken olarak yoğun bir şekilde 

araştırılmaktadır (193, 194, 195). Bu çalışmalar ortalama olarak düşük sosyoekonomik 

düzeyi olan ailelerden gelen çocukların onların orta ve yüksek sosyoekonomik düzeye 

sahip olan akranlarından daha az ve düşük nitelikli erken dil girdisi almakta olduğunu 

açığa çıkarmıştır. 

Ev içinde ebeveyn katılım seviyesinin bir yordayıcısı sosyoekonomik 

durumdur. Yoksulluk alt sınırı altında toplam gelir düşüşlerinin olduğu evlerde 

ebeveyn katılımı daha azdır (107). Daha yüksek gelir düzeyine sahip olan ebeveynler 

bebekleriyle ayrıntılı olarak daha fazla konuşma, onları kütüphaneye daha sık götürme 

ve evlerinde daha çok kitap okuma eğilimi göstermektedirler (196). Çalışmalar, düşük 

sosyoekonomik düzeye sahip ailelerden gelen çocukların evlerinde daha az kitap 

bulunduğunu ve nadir olarak ebeveynleri tarafından kendilerine kitap okunduğunu 

göstermektedir (1, 52, 177). 

Yoksulluk içinde yaşama öğrencilerin erken akademik başarısı üzerinde çarpıcı 

etkilere sahiptir ve bu durum erken okuryazarlık alanında açıkça görülmektedir (88). 

Stanovich ve diğerleri okul sisteminde ilerledikleri kadar sonraki uygulamada okuma 

güçlüklerinde bir dezavantaj ile anasınıfına başlayan çocuklarda zamanla daha bilgili 

akranlarının gerisine daha fazla düşecekleri ‘Matthew’ etkisini tanımlamışlardır. Bu 
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nedenle erken müdahaleyi hedeflemenin önemi uzun vadede düşük gelir düzeyine 

sahip çocukların akademik başarı fırsatlarını geliştirmektir (197, 198, 199). Bazı 

çalışma bulgularında (195, 200, 201) çeşitli günlük aktivitelerde ebeveyne ait konuşma 

sırasında ortalama sözce uzunluğu, konuşmanın başlığını sağlama, sözcük 

dağarcığının kapsamı ve soru sorma şeklinin ailenin sosyoekonomik düzeyi ile anlamlı 

olarak ilişkili olduğu ve çocukların şimdiki ve sonraki dil yeterliliğinin önemli bir 

yordayıcısı olduğu bulunmuştur. Bir ailenin sosyoekonomik düzeyi anlamlı olarak 

onların ev ortamında aldıkları uyarıcının niteliğini belirlemektedir. Buna rağmen 

çocukların gelişimi ve öğrenmesi ile bağlantılı davranışlar, okuma ve çocuk dilinin 

erken gelişiminin önemine ilişkin ebeveynlerin inançları aile sosyoekonomik 

düzeyinin belirli olumsuz etkileri için anahtar faktörlerdir (202). Bu nedenle, 

paylaşımlı okuma, şarkılar ve kafiyeler öğrenme, kütüphaneyi ziyaret etme, harfleri ve 

sayıları öğretme ve sembolik oyunu teşvik etme çocukların dil ve erken okuryazarlık 

gelişimi için koruyucu faktörleri temsil etmektedir (170). 

Sosyoekonomik durum, çocukların erken okuryazarlık çalışmalarında sıklıkla 

aile gelir düzeyi, ebeveyn eğitim seviyesi ve/veya ebeveynin işi boyunca 

belirlenmektedir (105, 106). Brooks-Gunn and Markman (203) küçük çocukların 

gelişim ve öğrenmesi üzerinde yoksulluğun etkilerinin üçte birinin ailelerin 

materyallere yetersiz ulaşımı olduğunu tahmin etmektedir. Boylamsal çalışmalar 

çocukların sosyoduygusal iyi oluşu, bilişsel gelişimi ve akademik başarısı üzerinde 

yoksulluğun neden olduğu olumsuz etkileri belgelemişlerdir (204, 205). Daha düşük 

sosyoekonomik düzeye sahip olan evlerde normal olarak daha fazla şiddet, daha az 

denetim ve ebeveynlerle daha az iletişim kurma ve daha az sosyal olarak desteklenme 

gözlemlenmiştir (206). 

Sözel dil gelişimi ve niteliği üzerinde geçirilen zamanın miktarının 

sosyoekonomik durum ile ilişkili olduğu (106, 207) ve fonolojik farkındalık 

kazanımının gelişimi üzerinde bir etkiye sahip olabileceği gösterilmiştir. Düşük 

sosyoekonomik evlerden gelen çocuklar yazı bilgisi ölçeklerinde daha az başarılı 

olma, fonolojik farkındalık becerilerinde gecikme sergileme eğilimindedirler ve 

okuma zorluklarının gelişiminde risk altındadırlar (1, 105, 208). Sosyoekonomik 

düzey farklılıkları özellikle okula başlama öncesi fonolojik duyarlılık ve çocukların 
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harf bilgisinde (104, 106) ve erken okuma ve yazma becerilerinde rapor edilmiştir 

(209). Bu çalışmada bulunduğu gibi orta ve düşük sosyoekonomik düzey grupları 

arasındaki fark olduğu ve düşük sosyoekonomik düzeydeki çocuklar için onlardan 

daha avantajlı orta sosyoekonomik düzey akranlarının aksine düşük sosyoekonomik 

düzey gruplarda yazı materyallerine daha az maruz kalmayı içeren nispeten daha sınırlı 

oranda okuryazarlık materyalleri ve bu okuryazarlık materyallerine daha düşük oranda 

katılım olduğu daha önceki raporlarla da açıklanmıştır (210, 211, 212, 213). 

McCoy ve Cole (214) ise ailenin sosyal ve ekonomik durumu ile bağlantılı olan 

değişikliklerden farklı olarak çocukların gelişimi üzerinde çocukların gelişmekte olan 

okuryazarlık becerilerini teşvik etmenin ve erken okuma aktivitelerinde ebeveyne ait 

katılımın daha büyük bir etkiye sahip olduğunu belirtmişlerdir. Ayrıca düşük gelirli 

Head Start aileleri arasında ebeveyn eğitimi, aile gelir düzeyinden alıcı sözcük 

dağarcığı ve harf-kelime tanımlamanın daha güçlü ve tutarlı bir yordayıcısıdır (215). 

Bracken and Fischel da (61) Head Start öğrencileri arasında ebeveynlerinin eğitiminin 

alıcı sözcük dağarcığı ve yazı kavramlarının önemli bir yordayıcısı olduğunu 

bulmuşlardır. 

Nichols, Rupley, Rickelman ve Algozzine’nin (216) çalışması, sosyoekonomik 

düzeyi düşük olan anaokulu çocuklarının, fonem farkındalığı ve yazı kavramları 

edinmeme riskinde artış gösterdikleri ve bu beceriler ve başarılı okuma sonuçları 

arasında güçlü ilişki olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Heath (1986)’e göre ise ev okuryazarlık ortamının zenginliğindeki çeşitlilik 

okuryazarlık becerisinin edinimine yönelik küçük çocukların hazırbulunuşluğu 

kültürel olarak yerleşmiş bakış açıları ve ailelerin sosyoekonomik durumlarıyla 

ilişkilidir (31). Biyoekolojik bakış açısından yaşanılan semtin çocukların gelişimi 

üzerinde doğrudan ve dolaylı etkilere sahip olabileceği belirtilmektedir. Küçük ama 

gelişmekte olan araştırma literatürü küçük çocukların erken akademik ve davranışsal 

gelişim için bir bağlam olarak mahalle ve komşular üzerine odaklanmıştır (215, 217, 

218). Örneğin semtler diğer çocuklar ve yetişkinler ile gelişimsel olarak destekleyici 

etkileşimler için daha fazla fırsat sağlar (217) veya daha fazla kaynak içerdikleri zaman 

(192, 219) çocukların gelişimini doğrudan etkileyebilir. Semt özellikleri ebeveynler 

üzerindeki etkiler yoluyla çocukların gelişimini dolaylı olarak etkileyebilir örneğin 
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semtte stres yaratıcı özellikler ebeveynlerin çocuklarıyla etkileşim kurdukları yolları 

etkiler (220). Head Start ailelerinin ulusal bir örneği üzerinde yapılan bir çalışmada 

araştırmacılar düşük semt sosyoekonomik düzeyin (yoksulluğun yüksek oranlarıyla 

nitelendirilen, kadının evin reisi olduğu ev halkı ve işsizlik) çocukların alıcı sözcük 

dağarcığı ile ilişkili olduğunu, avantajlı bir semtte yaşamanın (aile geliri, eğitim ve iş 

durumu) çocukların harf-kelime tanıma becerileriyle ilişkili olduğunu bulmuşlardır 

(215). Farklı bir çalışmada Hanson ve arkadaşları (217) yoksulluk sınırı altında 

yaşayan, kadın yönetimli ev ve erkek işsizliği olan ailelerin oranının nüfus sayımlarını 

içeren semtin yoksulluğunun bir göstergesini oluşturmuşlardır. ABD boyunca beş 

topluluktan düşük gelir düzeyine sahip ailelerin örneğinde semt ekonomik zorluğunun 

aile faktörlerinin yukarıda ve ötesinde çocukların harf bilgisi ve erken matematik 

yeterliliği ile ilişkili olduğunu bulmuşlardır. 

Diğer bir çalışmada okul öncesi öğrencilerin riskli bir örneği üzerinde ev 

okuryazarlık ortamı aracılığıyla semt sosyoekonomik iyi oluşunun erken okuryazarlık 

becerileri ile ilişkili olup olmadığı araştırılmıştır. Ev okuryazarlık değişkenlerinin, 

çocukların erken okuryazarlık performansını gösteren her ölçek ile olumlu olarak 

ilişkili olduğu ve ebeveyn eğitiminin ev ve erken okuryazarlık değişkenlerinin her biri 

ile önemli ölçüde ilişkili olduğu bulunmuştur. Başka bir çalışmada olduğu gibi (192) 

bu çalışmada da ev okuryazarlığın gizil ölçüsünün çocukların erken okuryazarlık 

becerileri ile önemli ölçüde ilişkili olduğunu bulunmuştur. Bu çalışmanın eşsiz bir 

katkısı semt sosyoekonomik iyi oluşu ve ev okuryazarlığı arasında önemli bir ilişkinin 

varolduğuna ilişkin bulgudur (52). Semt bağlamları ve özellikleri küçük çocuklarının 

öğrenme ve gelişimini destekleyen materyallerle ve deneyimlerle meşgul olmada 

ebeveynlerin fırsatlarını kısıtlayabilir veya destekleyebilir (192, 217). 

Alanyazında ev erken okuryazarlık ortamı çevresi ile ilgili birçok bakış 

açısından bahsedilmiştir. Birçok bakış açısının erken okuryazarlık becerilerinde rol 

oynadığı açıktır. Okuryazarlıkla doğrudan ilgili aktivitelerin oluşturularak 

ebeveynlerin doğrudan katılımının sağlanması ve özellikle kitaplar gibi okuryazarlık 

materyallerinin niteliği ve niceliği gibi ev okuryazarlık çevresini oluşturan öğelerin 

sonraki okuryazarlık becerileri üzerinde büyük bir rol oynadığı görülmektedir 
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2.5.3. Sözel Çalışma Belleği ve Erken Okuryazarlık 

Kelime tanımlama veya çözümleme için gerekli olan kod ilişkili becerilerin en 

önemli bileşenleri fonolojik farkındalık ve sözel çalışma belleğidir. Bu beceriler 

sürecin özellikle erken basamaklarında okuma kazanımını eşsiz olarak etkiler (113). 

Kodla ilgili yapı, fonolojik bellek ve çalışma belleği kapasitesinin bir parçası olarak, 

sözel çalışma belleğinin ana alt bileşenleri (221), harf ses eşlemenin her ikisine de 

katkı sağlama ve başarılı okuma elde etme açısından kritik öneme sahiptir. Fonolojik 

bellek, kelime edinimi için özellikle önemlidir (222), ancak bu etkileşimin yoğunluğu 

erken ilkokul yılları ile kaybolur. 

Sözel çalışma belleği, depolanan sözel bilgiyi (örneğin fonemler, sayılar, 

basamaklar, harfler, cümleler) (223) işleme ve depolama becerisi olarak 

tanımlanmaktadır. Araştırmalarda, sözel çalışma belleği ve okumanın çeşitli gelişim 

evrelerinden ve dilsel geçmişlerden gelen öğrenciler için orta derecede eşzamanlı 

ilişkilere sahip olduğu bulunmuştur (224, 225). 

Son zamanlarda, araştırmacılar tarafından okuma gelişiminde sözel çalışma 

belleğinin rolünü araştırmak için boylamsal modeller kullanılmıştır, ancak sıklıkla 

sözel çalışma belleği statik bir beceri olarak ele alınmıştır. Bununla birlikte, sözel 

çalışma belleği şekillendirilebilir bir beceri olarak kabul edilir ve büyüme hızının 

okuma gelişme hızını nasıl etkileyebileceği ile ilgili araştırmaya rastlanmamıştır (226). 

Daneman ve meslektaşlarına göre (227), çalışma belleği, kişinin kısa süreli 

belleğin bilgileri hatırlamaya adanmış olduğu belirli bir görevi yerine getirirken kısa 

süreli belleği güncelleme yeteneğini yansıtır. Genel olarak, sözel ve görsel uzamsal 

alanlar, çalışma belleğinin yapısını oluşturur (228), ancak her alanın farklı konular 

üzerinde farklı etkileri olabilir. Örneğin, çalışma belleğinin sözel alanı, İngilizce okuma 

ve gelişimi üzerinde görsel uzamsal alandan daha fazla etki gösterebilir (225, 229). 

Okumanın basit bakış açısı (230) çözümleme ve kavramanın önemli okuma 

yapıları olduğunu ve her ikisinin de bir öğrencinin yetenekli bir okuyucu olabilmesi 

için gerekli olduğunu belirtmiştir. Sözel çalışma belleği her iki okuma yapısını da 

etkileyebilir. Daha iyi sözel çalışma belleğine sahip öğrenciler harflerin seslerini doğru 
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bir şekilde alabilir, bu sesleri belleğe kaydedebilir ve çözümleme için karıştırabilir 

(231). Buna ek olarak, daha iyi sözel çalışma belleğine sahip öğrenciler, gerçek (ör. 

özetleme) ve daha üst düzey dilbilimsel anlama gerçekleştirmek için daha büyük metin 

bilgisi yığınlarını bellekte tutabilirler. Bu nedenle, farklı okuma aşamalarında, sözel 

çalışma belleğinin okumaya katkısının doğası farklı olabilir; anaokulundan 1. sınıfa 

kadar sözel çalışma belleğinin okumadaki rolü çözümlemeye katkısı ile daha fazla 

açıklanırken, daha yüksek bir çözümleme seviyesine ulaşıldığında, sözel çalışma 

belleği anlama süreci üzerinde daha fazla etki yapabilir (232). 

Çoğu çalışma, daha sonraki okumalarda anaokulu öncesi veya anaokulundaki 

sözel çalışma belleğinin rolünü incelemek için tek yönlü regresyon modellerini 

benimsemiştir ve çoğu çalışma önemli bir ilişki göstermiştir. Örneğin, Alloway ve 

Alloway (233), anaokulundaki sözel çalışma belleği becerilerinin, IQ ve kısa süreli 

belleği kontrol ettikten 6 yıl sonra değerlendirilen bileşik okuma puanını önemli 

ölçüde yordadığını bulmuştur. Morgan, Farkas, Hillemeier, Pun ve Maczuga (234), 

demografik ve diğer akademik becerileri kontrol ettikten sonra, anaokulundaki sözel 

çalışma belleğinin 2. Sınıftaki kompozit okuma başarısına önemli bir katkı sağladığını 

bulmuşlardır. Monette, Bigras ve Guay (235) okuma ve yazma becerilerinde 

anaokuluna sözel çalışma belleğinin doğrudan katkısını bulamamış, ancak sözel 

çalışma belleğinin sosyo-duygusal faktörler aracılığıyla bu becerilere dolaylı olarak 

katkıda bulunduğunu tespit etmiştir. Torgesen ve arkadaşları (236) hem sözel çalışma 

belleği hem de anaokulundan 2. sınıfa okumaları takip etmişler ve anaokulu ve 1. sınıf 

sözel çalışma belleğinin sırasıyla 1. sınıf ve 2. sınıf çözümleme becerileri ile önemli 

ölçüde ilişkili olduğunu bulmuşlardır. Hjetland ve diğ. (237) 4 yaşında ve 7 yaşındaki 

sözel çalışma belleği becerilerini değerlendirmişler ve her ikisi de sözel çalışma 

belleğini sonraki yıllarda değerlendirilen kod çözme ve anlama ile 

ilişkilendirmişlerdir. 

 

2.6. Erken Okuryazarlığın Desteklenmesi 

Küçük çocukların gelişmekte olan/ortaya çıkan/beliren okuryazarlık 

becerilerini desteklemek, uzun bir süredir güçlü okuyucular ve yazarların hayatları 
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boyunca sürdürdüğü bir uygulama olarak kabul edilen sürekli okuma ve yazma 

kavramları geliştirme sürecidir (46). 

Erken okuryazarlık becerileri, çocuklar, öğretmenler ve ebeveynler için 

katılımın seviyesi ve hedeflenen okuryazarlığın belirli bakış açılarının (örneğin yazı 

bilgisi, fonolojik farkındalık, yazma, kitap okuma, sözel dil) ulaştırılması ile çeşitlenen 

müdahale yaklaşımları sayesinde okulöncesi yıllarda erken müdahale için oldukça 

uygundur (5, 238). 

 

2.6.1. Ebeveyn Uygulamalı Erken Okuryazarlık Müdahale Programları 

Ebeveynler çocuklarının gelişmekte olan/ortaya çıkan/beliren okuryazarlık 

bilgi ve becerilerinin ürünlerini oluşturmada önemli rol oynarlar (239). Ebeveyn-

çocuk etkileşimi doğumdan beş yaşına kadar çocuk gelişimini şekillendiren güçlü bir 

etkiye sahiptir (240). 

Çocukların dil gelişiminin onların okuryazarlık gelişimi için temel oluşturduğu 

iyi bilinmekle birlikte çocukların dil becerilerini desteklemek için gerekli bireysel 

etkileşimlerle tutarlı olarak meşgul olmak tek başına okul öncesi öğretmenleri için 

zordur (241). Ayrıca çocukların sonraki dil ve okuryazarlık becerileri ve ebeveynlerin 

ev okuryazarlık uygulamaları arasında olumlu bir bağlantı olduğuna dair kanıtlar 

bulunmaktadır (78). Brooks-Gun ve ark. (241) göre, dil ve erken okuryazarlık 

becerilerinde ebeveyn müdahalelerini yürütmek önemlidir, çünkü ebeveynler erken 

müdahale programlarında değişimin lokomotifleridir. 

Bornstein (242)’e göre; gelişimsel-ekolojik bir bakış açısı çocukların erken 

öğrenme deneyimlerine en erken ve en etkili katkı sağlayıcılar olarak aile üyelerini 

kabul etmiştir. Ebeveynler çocukları için uygun, tanıdık ve çekici metinler seçerek 

uyarıcı bir ev erken okuryazarlık çevresi oluşturmak için çok uygundur. Ek olarak 

ebeveynler formal ve formal olmayan bağlamlarda sıklıkla öğrenme fırsatları sunarlar 

ve çocukların gelişen okuryazarlık becerilerini eşleştirmede devamlı olarak yapı 

iskelesi kurabilirler (243). Bu nedenlerle Ulusal Erken Okuryazarlık Paneli’nde küçük 

çocukların erken okuryazarlık becerilerini kolaylaştırmada en önemli yetişkin 
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aktivitesinin paylaşımlı kitap okuma olduğunun belirtilmesi şaşırtıcı değildir (57). 

Okuma oturumları boyunca ebeveynler ve çocuklar arasındaki diyaloğu geliştiren 

müdahaleler çocukların sözcük dağarcığı gelişimini sağlamada paylaşımlı okumanın 

etkilerini güçlendirecektir (244). 

Araştırmacılar okuryazarlık aktivitelerine katılım ve ilginin erken okuma 

becerilerinin gelişiminde önemli faktörler olduğunu belirtmişlerdir (35, 61, 62, 63). 

Okul öncesi çocuklar için erken okuryazarlık becerilerini arttırmada ebeveyn katılımı 

anahtar bir bileşendir. Ebeveynler okuryazarlık becerileri üzerinde çocuklarının 

gelişimini desteklemek için en iyi fırsata sahiptir (245). 

Aile katılımı; sosyoekonomik durum, ırksal geçmiş ve ebeveyn eğitimi gibi 

faktörlerden bir çocuğun öğrenmesi üzerinde daha büyük bir etkiye sahip olabilir 

(246). Ebeveyn katılımının olası yolları üzerinde odaklanmak sonraki okuma 

güçlüklerini önlemek ve çocukların erken okuryazarlık gelişimini sağlamayı 

kolaylaştırabilmek için gereklidir. 

Erken çocukluk boyunca geliştirilen dil ve okuryazarlık becerileri sonraki okul 

başarısı için çok önemlidir. Dil ve okuryazarlık gelişimini içeren, okul öncesi 

çocuklarda birtakım uyarlanabilir özellikleriyle doğrudan bağlantılı olan ebeveyne ait 

katılım ve aile-okul iş birliği okul hazırbulunuşluğu için önemli bir yardımcıdır (8). 

Yetersizliği olan veya gelişimsel riskleri olan küçük çocuklar için erken dil ve 

okuryazarlıkta temel deneyimlerin eksikliği okuryazarlık becerileri üzerinde kalıcı 

olumsuz etkilere sahiptir (9). Bu çocuklarda okula başlarken var olan kendileri ve daha 

avantajlı akranları arasındaki farklar eğitimleri boyunca artmaktadır (8). 

Çocukların ilk öğretmenlerinin ebeveynleri olduğunu düşünerek okula 

başlamadan önce çocuklarının dil ve erken okuryazarlık becerilerinin gelişimini nasıl 

destekleyebileceklerine yardımcı olabilmeleri üzerinde düşünmek önemlidir. Ebeveyn 

temelli dil ve okuryazarlık becerilerini destekleyici uygulamalar üç bağlamda ele 

alınmıştır. Bunlar: ebeveyn-çocuk kitap okuma, ebeveyn-çocuk konuşmaları ve 

ebeveyn çocuk yazı yazmadır. Bu üç bağlam potansiyel olarak ebeveynlerin 

çocuklarının dil ve okuryazarlık becerilerine yardımcı olmada ebeveynlere eğitim 
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verme için değerli alanlardır. Sonuç olarak ebeveynler çocuklarının dil ve okuryazarlık 

becerilerini geliştirmek için bir kaynaktır (241). 

Amerikan Ulusal Erken Okuryazarlık Paneli (The National Early Literacy 

Panel-NELP) (5) diğer beceriler arasında sonraki okuma başarısını yordamada 

fonolojik farkındalık ve harf bilgisinin önemini doğrulamıştır. Öğrenme aktivitelerinin 

yapısı ve rehberliğini sağlama, erken öğrenmede ebeveyn katılımını sağlama, ebeveyn 

ve çocuk arasındaki deneyimin olumlu olmasını ve devam etmesinin olası olmasını 

sağlayabilir. Ek olarak müdahaleleri ulaştırmak için ebeveynleri kullanma çoklu 

ortamlarda yeni becerileri uygulamak için geniş olanaklar sağlar (247). 

Bakımverenler, alfabe bilgisi ve sözcük dağarcığı becerisi gibi çocukların gelecekteki 

okuma başarısı ile nedensel ilişkili olan erken okuryazarlık becerilerini gelişitirecek 

şekilde çocuklarıyla kitap okumak için eğitim alabilirler (248, 249). 

Çocuğun beceri gelişimini kolaylaştırmak için ebeveynler bir kelimenin 

başlangıcını tanıma ve harf isimlerini öğrenmenin her ikisinin desteğinin yapı 

iskelesini kurarlar (örneğin fonolojik farkındalık). Bu yapı iskelesi kurma teknikleri 

bir çocuğa beceriler sağlanılması ve konuda uzmanlaşılırken yetişkin desteğinin 

azaltılmasıdır. Erken bir yaşta öğrenme etrafında bu olumlu etkileşimi oluşturma 

çocuk olgunlaşmasının katılımının devamıyla sonuçlanan ebeveyn ve çocuğun her 

ikisi için okula karşı olumlu bir bakış açısı sağlayabilir. Bir öğretmen olarak çocuğun 

yaşamına ebeveynleri dahil etmeyle ebeveynler sonraki yıllarda akademik olmayan 

ortamlarda çocukları için akademik destek sağlama ve öğretmeyi devam ettirmek için 

gerekli olan becerileri öğrenirler. Ebeveynler bir de çocukların öğretmeniyle iletişim 

kurma veya sınıf içinde gönüllülük gibi aktiviteler sırasında çocuklarının eğitimine 

katılırlar ve okulda çocuğun eğitimine daha rahat katılmış hissederler. Ebeveyn 

katılımının bu tipiyle meşgul olma çocuklar için olumlu akademik ve sosyal sonuçlar 

ile ilişkilidir (250). 

Ev ortamında çocukların ebeveynleri tarafından uygulanmış olan okuryazarlık 

müdahalelerinin etkililiğini dikkate almada teorik ve uygulamalı kanıtların her ikisi de 

bulunmaktadır. İlk önce yaygın olarak bir çocuğun ilk öğretmeninin ebeveynleri 

olduğu kabul edilir ve çocukların gelişimini sağlamak için ebeveynler harekete 
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geçirilir. İkinci olarak çocuklarının gelişimini sağlamada ebeveynler müdahalede 

bulunduklarında başarılı olduklarını gösteren önemli bir bulgu bulunmaktadır (241). 

Küçük okul çağı okuyucular için özellikle çözümleme becerileri ile ilişkili 

birçok okuma müdahale programının etkili olduğu kanıtlanmıştır (251, 252, 253). 

Bununla birlikte bu çalışmaların birçoğu anasınıfı yaşı veya daha büyük yaşta olan 

çocuklarla yürütülmektedir ve müdahaleler çocukların gelişimsel seviyeleri ve okulların 

akademik beklentilerinin her ikisini veren okul öncesi çocuklar için uygun 

olmayabilmektedir. Müdahalelerin birçoğu paylaşımlı kitap okumanın bazı biçimlerini 

içeren okul öncesi çocuklarının sözel dil becerilerini sağlamak için tasarlanmıştır (254). 

Erken okuryazarlık becerilerinin desteklenmesinde en sık kullanılan müdahale 

yöntemlerinden birisi de yetişkinlerin ev ve okul ortamlarında çocuklarla 

gerçekleştirdikleri birlikte kitap okuma etkinlikleridir. Alanyazında, yetişkinin çocuğa 

yönelik öğretici davranışlarını içeren kitap okuma etkinliklerinin, çocukların dil 

gelişimleri üzerinde etkili olduğu gösterilmiştir. 8 haftalık 'Leamos Juntos' erken 

okuryazarlık müdahalesini uygulayan ebeveynlerin çocukları iki alanda (yazı-kavram 

bilgisi ve alfabe bilgisi) yazı ile ilişkili becerilerinde istatistiksel olarak önemli 

gelişmeler göstermişlerdir (13). Çocukların yazı bilgisini sağlamak için tasarlanan 

müdahalelerin etkili olduğu kanıtlanmıştır. 

Justice ve arkadaşları yazı becerilerini geliştirmek için normal gelişim gösteren 

çocukların ebeveynleri için bir ev temelli kitap okuma müdahalesi uygulamışlardır 

(14). Bu programa katılan aileler yazıyı referans gösterme davranışlarını arttırmışlardır 

ve bu yazıyı referans gösterme davranışları çocukların yazılı dil bilgisini 

kazanmalarına yardımcı olmuştur. 

Jordan ve ark.(255) aile okuryazarlığını araştırmışlar ve anasınıfın 

başlangıcında dil ölçeklerinde daha düşük skorlar alan çocukların müdahaleden sonra 

dil ölçeklerinde önemli kazanımlar elde ettiklerini bulmuşlardır. Jordan’ın 

çalışmasında ebeveynlerle 5 aylık eğitim oturumları sağlanmıştır. Aylık eğitim 

oturumları bir kitap okuma oturumu boyunca genişletilmiş konuşmalara çocuklarını 

nasıl dahil edeceklerini ebeveynlere öğretme üzerine odaklanmıştır. Toplamda 

müdahalenin süreci olan beş ay boyunca hazır aktivitelerin bulunduğu 15 kitap eve 
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yollanmıştır. Çalışma, ebeveynlerin aldıkları eğitimden memnun oldukları ve 

çocuklarının dil ve okuryazarlık becerilerini (örneğin kelime bilgisi, hikaye anlama ve 

hikaye sıralama) geliştirmeye yardımcı olmada etkili olabildiğini rapor ettiklerini 

göstermiştir. 

Ortak bir müdahale yaklaşımı yetişkin-çocuk paylaşımlı kitap okumayı 

gösteren çoklu çalışmalar ile yetişkin-çocuk paylaşımlı kitap okuma yazı bilgisi, alfabe 

bilgisi, sözcük dağarcığı, fonolojik farkındalık ve anlatı becerilerini içeren gelecekteki 

okuma bilgisinin yordayıcısı olan birçok erken dil ve okuryazarlık becerilerinin 

gelişimini kolaylaştırmaya yardımcı olabilir (97). 

Boylamsal çalışmalar okulöncesi boyunca yazı bilgisindeki gelişmelerin 

birinci sınıfta okuma performansını geliştirmeye katkı sağlayacağını göstermektedir. 

İngilizce olan müdahale öğretmenler ve ebeveynlerin her ikisi tarafından 

uygulanmıştır ve dil bozukluğu olan çocuklar ve normal gelişim gösteren çocukların 

yazı bilgisinde etkiler göstermiştir (112). 

Müdahale esas olarak sağlıklı gelişimi sağlamak ve becerilerdeki eksiklikleri 

ayıracak veya azaltacak olan risk faktörlerine değinmede desteğin katmanlarını 

sağlamayı vurgulayan önleme modeline dayandırılır (256). Önemli bir literatür 

temeliyle okul öncesi çocuklar için ev temelli bir müdahale etkileşimli okumadır (5). 

Etkileşimli kitap okuma, kitap okuma sürecine çocuğu dahil etmek için özel stratejilere 

başvuran bir çocuk ve ebeveyn arasında paylaşımlı kitap okuma müdahalesidir (257). 

Büyüme ve gelişimi destekleyen bir ebeveyne ait etkileşim stili okuryazarlıkla ilişkili 

aktiviteler için motivasyonu oluşturmada ve kitap okumaya daha sıklıkla fırsatlar 

yaratmada varsayılanlardan biridir (78). Destekleyici bir etkileşim stili, ebeveynin 

örneğin deneyimin öğretici kalitesine katkıda bulunan paylaşılan kitap okuma 

durumlarında ebeveyn-çocuk işbirliğini geliştirdiği stildir (258). 

Kitap okuma bağlamındaki aktif katılımı öneren sonuçlar öğrenme için 

önemlidir. Dezavantajlı gruplardan gelen çocukların katıldığı günlük bakımevlerinde 

üç çalışma yürütülmüştür. Bu çalışmalarda günlük bakımevlerinde ve evde etkileşimli 

kitap okuma müdahalesi alan çocuklar sadece günlük bakımevinde etkileşimli kitap 

okuma müdahalesi alan çocuklardan daha yüksek skorlar almışlardır (257). Ek olarak 
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ebeveynlerin ihtiyaçlarına ve kaynaklarına müdahaleyi uygun hale getirme başarılı 

katılımı kolaylaştıracaktır. Düşük gelirli ailelerin küçük çocukları için okuma 

materyallerine kolay ulaşamayabileceklerini düşünürsek materyallerin temini sıklıkla 

gereklidir. Paylaşımlı okumayı desteklemede ebeveynlere kitaplar sağlanan 

müdahaleler okuma materyali sağlanmayan müdahalelerden çocukların okuryazarlık 

sonuçları için daha yüksek etki büyüklüğü sağlamaktadır (57). Tanımlayıcı literatürde 

gözden geçirilen çalışmaların çoğunluğunda belirlenen materyaller araştırmacılar veya 

erken çocukluk merkezleri tarafından sağlanmıştır (47). 

Etkili bir ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programı ile risk 

altında olan çocukların yazı farkındalığı becerileri başta olmak üzere diğer erken 

okuryazarlık becerileri desteklenebilir. 

 

2.6.2. Paylaşımlı Kitap Okuma 

Kitap okuma, çocukların aynı anda sözlü ve yazılı dile maruz bırakıldığı, 

sözcük dağarcığı gelişimini hızlandırması ile eş zamanlı olarak yazı bilgisini de 

güçlendiren bir bağlam sağlayan, benzersiz bir erken öğrenme deneyimi sunar (244). 

Küçük çocuklar için büyük bir öğrenme aracı olan kitaplar sonraki okumaya karşı 

olumlu bir tutum inşa etmeyle ilgili deneyimleri de sağlamaktadırlar. 

Ev okuryazarlık kavramsallaştırma ve değerlendirmede ortak yollardan biri 

ebeveyn-çocuk paylaşımlı kitap okuma aracılığıyla gerçekleşir (155). Ebeveyn-çocuk 

paylaşımlı okuma küçük çocuklar için ortak ve en önemli okuma deneyimlerinden biri 

olarak kabul edilmektedir (63, 259, 260). 

Paylaşımlı kitap okuma küçük bir çocuk veya çocuk grubu ve bir yetişkin 

arasında yer alan okumayı ve öğrenmeyi içeren etkileşimli bir deneyimi ifade eder 

(261). Paylaşımlı kitap okuma genel olarak bir kitaba bakıldığında veya okunduğunda 

bir yetişkin ve bir çocuk arasında oluşan bir etkileşim olarak tanımlanır ve anlamlı 

bağlamlar içinde yeni kelimelere küçük çocukları maruz bırakmanın en etkin yolları 

arasındadır (262). Çocuklarıyla kitap okurken ebeveynler onları sözel etkileşime dahil 

ederler; bebeklerinin ilgisini yönlendirme ifadeleri kullanırlar, sorular sorarlar, 
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resimleri isimlendirirler ve çocukların cevaplarını teşvik ederler (263). Kitaplar sözcük 

dağarcığı gelişiminin zengin bir kaynağını sağlar ve paylaşımlı okuma kelimeler 

hakkındaki tartışmalar için bağlamı sağlar (264). 

Paylaşımlı kitap okumanın farklı biçimleri çocukların sözel dil becerileri, 

yazıyı anlama ve fonem farkındalığı üzerinde önemli etkilere sahiptir. Sözel dil, ifade 

edici ve alıcı sözcük dağarcığının her ikisinden oluşur. Bu beceriler okuduğunu anlama 

becerilerine güçlü bir katkı sağlar (59). 

Sık paylaşımlı kitap okuma sözcük dağarcığında artışı ve okuma ve diğer 

akademik alanlarda sonraki başarıyı sağlar (267). Paylaşımlı kitap okumanın yararları 

kişilerarası değişimlerde çocukların dil kullanımını geliştirme ve genel bilgiyi 

sağlamak için bir araç olarak okuryazarlığı sağlamayı kapsamada okuma ediniminin 

ötesine geçer (268). Paylaşımlı kitap okuma gibi aktiviteler küçük çocukların 

okuryazarlık becerilerini geliştirmede kanıtlanmış yarara sahiptirler (252, 269). 

Düşük gelir düzeyi olan ailelerden gelen küçük çocuklar anaokuluna girmeden 

önce erken okuryazarlık becerilerini kazanmakta sıklıkla başarısızdırlar ve okumayı 

öğrenmede önemli zorluklarla karşılaşmaktadırlar (270). Yoksullukla ilişkili finansal 

stres ve sosyal karmaşıklıklar (örneğin; işsizlik, toplumsal şiddet, tek ebeveyn 

durumu) etkili ebeveyn olma için bakımverenlerin zihinsel sağlığını ve duygusal 

kapasitelerini etkileyebilir (271). Bazı araştırmalarda, yüksek riskli çocuklar için dil 

ve okuryazarlık gelişimini hızlandırmada kanıta dayalı uygulamalar incelenmiştir 

(272). Bu müdahaleler arasında, paylaşımlı kitap okuma, özellikle düşük gelir düzeyi 

olan ailelerden gelen çocuklar için, yazı bilgisini ve dil becerilerini güçlendirmede 

potansiyel olarak etkili bir yaklaşım olarak tanımlanmıştır (273). Paylaşımlı kitap 

okuma formal olarak okula başlamadan önce çocuklarına etkili ve olumlu erken 

okuryazarlık deneyimleri sağlamadaki fırsatlar boyunca ebeveynler için bir anahtar 

erken müdahale stratejisi olarak kabul edilir (41). 

Ev okuryazarlık ortamının en sık çalışılan yordayıcılarından biri olan 

paylaşımlı kitap okumanın, her ikisi de erken okuma becerilerinin önemli öncüleri olan 

küçük çocukların kelime dağarcığı ve erken dil gelişimini kolaylaştırdığı bulunmuştur 

(78, 162, 274). 
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Paylaşımlı kitap okuma çalışmaları Vygotsky’nin teorisindeki prensiplerin 

uygulamalarına ışık tutmuştur (örneğin yapı iskelesi oluşturma, okumaya rehberlik 

etme, sosyal etkileşimler). Bu aktiviteler paylaşımlı kitap okuma etkilerini 

güçlendirmede ortaya çıkarlar (275). 

Tutarlı olarak literatürde paylaşımlı kitap okumanın olumlu etkilerini geliştiren 

geçmiş bilgi ve sözcük dağarcığını oluşturmada etkileşimli okuma stilleri ve 

tekniklerini nasıl edinecekleri üzerine ebeveyn eğitiminin yol göstereceği bulgusuna 

ulaşılmıştır (241). Bununla birlikte Laasko, Poikkeus ve Lyytinen (276) tarafından 

yapılan araştırmada birçok ebeveynin eğitim almadıkları durumda sorularla 

desteklenen okuma tekniklerine başvurmadıkları bulunmuştur. Eğitim olmaksızın 

doğal okuma stilleri özellikle düşük gelir düzeyi olan aileler arasında daha üst düzey 

düşünme süreçlerine katılmada çocuğa gereksinimi olan etkileşimlerden daha çok 

resim tanımlamaları talep etme veya soruları etiketlendirme gibi bilişsel olarak az çaba 

gerektiren etkileşimlere odaklanmaya yol açar (277). 

Bazı çalışmalarda paylaşımlı okuma başladığında çocuğun yaşı, çocukla 

geçirilen zaman, kütüphane ziyaretleri ve evdeki kitapların sayısını içeren ev 

okuryazarlık ortamlarının diğer ortak yönlerinin çocukların şimdiki ve uzun dönem 

okuryazarlık sonuçlarını yordadığı da bulunmuştur (107, 162). Hindman ve diğ. (261), 

okuryazarlığı arttırmanın anahtarının, paylaşımlı kitap okuma sırasındaki kitap okuma 

deneyimine değil, kitap okuma sırasındaki etkileşimlerin kalitesine ve odağına 

dayandığı sonucuna varmışlardır. Hikaye kitaplarının paylaşımlı okunmasından 

sözcük dağarcığının gelişimi için bir ortalama olarak bahsedilmiştir, çünkü sözcük 

dağarcığının karmaşıklığı çocukların kitaplarında sıklıkla birçok konuşmadan daha 

fazladır (278). Farklı bağlamlarda yeni kelimeleri duyma bir çocuğun yeni sözcük 

dağarcığı kelimelerini kodlayabileceği olasılığını artmaktadır (279). 

Anlam ve yazıya iki yönlü vurgu yapan paylaşımlı kitap okumanın yalnızca 

yazıya (278) veya sözcük dağarcığına odaklanan paylaşımlı kitap okuma ile 

karşılaştırıldığında daha geniş etkilere sahip olması olasıdır (261). Özellikle 

öğretmenler kitapları sesli okuduklarında nadiren harfler, kelimeler veya yazı hakkında 

etkileşime girerler (280). Kitap okurken sözel olmayan referanslar kullanma ya da yazı 

hakkında konuşma nadirdir ve kitaplarda yazıya nadiren dikkat çekerler (281). Tipik 
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paylaşımlı kitap okumada öğretmenler harflere ve seslere çok az dikkat çekerek 

resimlere odaklanırlar (261). 

Ayrıca kitap okuma sözcük dağarcığı öğretimi için sıklıkla bir bağlam olarak 

kullanılmaz (282). Öğretmenler anlam üzerine odaklansalar bile, en yaygın strateji 

resimleri adlandırmak, etiketlemek veya tanımlamaktır (261). Bu nedenle, birçok 

çocuk için öğretmenler, paylaşımlı kitap okumanın okuryazarlık becerilerini 

geliştirmedeki faydalarını en üst düzeye çıkarmakta başarısız olmaktadır (283). 

Aile değişkenleri ve çocukların erken okuryazarlık sonuçları üzerindeki 

araştırmada okul öncesi çocuklar arasında çeşitli erken okuryazarlık ve dil becerilerini 

sağlamada paylaşımlı kitap okumanın etkili bir yol olduğunu (73) ve ev temelli 

katılımın bu tipinin özellikle düşük sosyoekonomik düzeye sahip ailelerden gelen 

çocuklar için olumlu okuma gelişimin yordayıcısı olduğunu bulmuşlardır (284). 

Paylaşımlı kitap okuma, yazı hakkındaki kavramlar (285), harf-kelime fark etme (155) 

ve alıcı sözcük dağarcığı (286) ile bağlantılıdır. 

Kitaplar paylaşımlı kitap okuma için zengin bir ortam sağlar (287) ve evde daha 

fazla sayıda kitap, çocuklar için daha fazla sözcük dağarcığına, özellikle televizyonda 

sıkça karşılaşılmayan kelimelere aşina olmasını veya günlük konuşmalarda bu 

kelimelerin kullanılmasını mümkün kılar (278). Bracken ve Fischel (61) tarafından 

yapılan araştırmada evdeki kitapların sayısı ile paylaşımlı kitap okumanın sıklığının 

olumlu olarak ilişkili olduğu bulunmuştur. Birçok araştırmada paylaşımlı kitap 

okumanın okul öncesi çocuklarının okuryazarlık becerileri kazanımı ve okuma için 

motivasyonu (288) ayrıca onların erken sözcük dağarcığı gelişimleri (289) ile olumlu 

olarak ilişkili olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. 

Se´ne´chal, LeFevre, Hudson, and Lawson (174) çocukların analitik zekası, 

ebeveynlerin kendi okuryazarlık seviyeleri ve ebeveyenlerin eğitimi kontrol altına 

alındıktan sonra okul öncesi çocukların ifade edici ve alıcı sözcük dağarcığında tek 

varyansın hikaye kitabına maruz kalma için sayıldığını raporlamışlardır. Deneysel 

çalışma göstermiştir ki yetişkinler ve çocuklar arasındaki paylaşımlı kitap okuma yeni 

sözcük kazanımı için çocuklara fırsat sağlamaktadır. Amerikan Ulusal Erken 

Okuryazarlık Paneli (National Early Literacy Panel-NELP) (5) paylaşımlı okumanın 

farklı düzeylerdeki çocuklar için uygun ve risk durumuna bakmaksızın eşit bir şekilde 
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etkili olan daha kapsamlı dil becerileri üzerinden sözcük dağarcığında daha büyük bir 

etkiye, sözel dil becerilerinde orta dereceli bir etkiye sahip olduğunu açığa çıkarmıştır. 

Swanson ve ark. (290) yüksek sesle okumanın etkilerinin sözcük dağarcığı ve 

anlamayı içeren 3. sınıf boyunca risk altındaki okul öncesi çocukların erken 

okuryazarlık becerileri üzerinde olumlu etkilerini açığa çıkarmıştır. 

Scarborough ve Dobrich (63), Bus, van IJzendoorn ve Pellegrini (78), Trivette, 

Dunst, ve Gorman (291) tarafından yapılan meta analizlerde çocukların okuryazarlık 

ve dil çıktıları üzerinde paylaşımlı kitap okumanın olumlu bir etkisi olduğu sonucuna 

varılmıştır ve paylaşımlı kitap okuma açısından ev okuryazarlık ortamını 

kavramsallaştırmanın faydası ortaya konmuştur. 

Etkileşimli okuma ve anlamayı desteklemenin ebeveyn ve çocuk davranışları 

yansıtıcısının niteliği (örneğin kitaplar hakkında sorulara cevap verme/ısrarla isteme 

ve kitap içeriği hakkında ipuçlarını sağlama ve yanıtlama) alıcı dil gelişimi ile en güçlü 

ilişkiyi göstermiştir (292). De Baryshe (293) tarafından yapılan çalışma paylaşımlı 

okuma uygulamalarının ifade edici dilden daha çok alıcı dille güçlü bir şekilde ilişkili 

olduğu bulgusunu desteklemektedir. Bu bulgu için gelişimsel periyotta çocuklar sıklıkla 

kendilerini ifade edebilecekleri dilin daha fazlasını anlayabileceklerine ilişkin bir 

çıkarım yapılabilir. Önceki çalışmalar tarafından desteklenen çalışma bulguları daha 

yoğun ve bilişsel olarak karmaşık paylaşımlı kitap okuma müdahalelerinin çocukların 

alıcı dil becerilerini olumlu olarak etkileyebileceğini göstermiştir (294, 295). 

Paylaşımlı okuma müdahaleleri yetişkin çocuk ortak okuma (öğretmenler, 

ebeveynler ve her ikisi) niteliği ve niceliğini arttırma üzerine odaklanır. Bu 

müdahalelerin tutarlı olarak risk altında olan ve olmayan çocuklar için sonraki 

akademik zorlukları önlemede eşit olarak yararlı olduğu açıktır ve müdahaleler 

çocukların yazı bilgisi ve sözel dil/sözcük dağarcığı becerileri üzerinde orta dereceli 

etkiler göstermektedir (296, 297). 

Paylaşımlı kitap okuma müdahaleleri sadece anlama, sözcük dağarcığı ve 

sentaks gelişimlerini teşvik etmez, çocuklar ile ebeveynlerin ve öğretmenlerin kitap 

okuma davranışlarında değişiklikler oluşturmayı gerektiren yetişkinler üzerinde de 

olumlu etkilere sahiptir (298). 
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3. GEREÇ VE YÖNTEM 

3.1. Araştırmanın Modeli 

Araştırmada ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. 

Sosyal bilim araştırmalarında değişkenler arasında nedensel ilişkileri test etmek için 

en güçlü yöntem deneysel desenlerdir. Yarı deneysel araştırmalar, grupların yansız ya 

da rastlantısal bir şekilde oluşturulamadığı veya deney ortamının kontrol edilemediği 

durumlarda kullanılır (299). 

Çalışmada randomize olmayan şekilde çalışma grubu belirlenmiş ve iki farklı 

okuldaki iki farklı anasınıfından biri deney diğeri de kontrol grubuna yansız olarak 

atanmıştır. Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocuklara ön test uygulanmıştır. 

Deney grubunu oluşturan çocuklar ebeveynleri tarafından 12 hafta boyunca Paylaşımlı 

Kitap Okuma Programı (PaKOP) Sesli-Okuma müdahalesi almışlardır. Kontrol 

grubunu oluşturan çocuklar ise geleneksel yöntemle okul öncesi eğitimi almaya devam 

etmişlerdir. Müdahale programı uygulama sürecinin sonunda her iki gruba da son test 

uygulanmıştır. 

 

3.2. Araştırmanın Evreni ve Örneklem Seçimi 

Araştırmanın evrenini 2019-2020 eğitim öğretim yılında Ankara ili Altındağ 

ilçesinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilkokulların anasınıfına devam eden 5-6 yaş 

grubu çocuklar ve ebeveynleri oluşturmuştur. Evren ve örneklemin belirlenmesi 

sürecinde ise sosyoekonomik yetersizliği olan çocuklar ve ebeveynlerine ulaşmak için 

TÜİK (300) verilerinden yararlanılarak Altındağ İlçesi Çinçin bölgesindeki 

ilkokulların müdürleri ve anasınıfı öğretmenleri ile görüşülmesine karar verilmiştir. 

Görüşmeler sonucunda benzer sosyo-ekonomik özellikler taşıyan ve bünyesinde ana 

dili Türkçe olan çocukların yoğunlukta bulunduğu iki ilkokulun ana sınıfı çalışmaya 

dahil edilmek üzere belirlenmiştir. Ailelerin sosyoekonomik düzeylerini belirlemek 

üzere araştırmacı tarafından hazırlanan aile bilgi formu ve aile onam formu ailelere 

ulaştırılmak üzere ana sınıfı öğretmenlerine verilmiştir. Belirlenen ölçütleri taşıyan 

ilkokullarının anasınıflarından Yıldırım Beyazıt İlkokulu bünyesinde bulunan ana 
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sınıfı deney, Tandoğan Şehit Celaleddin İbiş İlkokulu ana sınıfı ise kontrol grubu 

olarak rastgele seçilmiştir. Anasınıflarında araştırmaya dahil edilme kriterlerini 

karşılayan 17 çocuk deney, 17 çocuk kontrol grubunu oluşturmuştur. Şekil 3.1’de, 

evren ve örneklemin belirlenmesi süreci ile ilgili şemaya yer verilmiştir. 

 

 

 

  

 

  

 

  

 

 

 

 

 Şekil 3.1. Evren ve örneklemin belirlenmesi süreci 

 

Tablo 3.1’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların cinsiyetlerine göre 

dağılımı verilmiştir. 

Tablo 3.1. Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların cinsiyetlerine göre 

dağılımı. 

 

 Cinsiyet Grup 

 Deney Kontrol Toplam 

n % n % n % 

 Kız 5 29,4 10 58,8 15 44,1 

 Erkek 12 70,6 7 41,2 19 55,9 

Belirlenen sosyoekonomik 

düzeye sahip ailelere ulaşmak 

amacıyla TÜİK verilerinden 

yararlanma 

Deney ve kontrol grubunu 

oluşturması planlanan bölgedeki 

ilkokulların müdürleri ve ana 

sınıfı öğretmenleri ile görüşme 

Çalışmaya dahil edilmesi 

planlanan ailelerin 

sosyoekonomik düzeylerini 

belirlemek amacıyla ailelere 

araştırmacı tarafından 

hazırlanan aile bilgi formunun 

verilmesi 
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Tablo 3.1’de görüldüğü gibi deney grubunu oluşturan çocukların % 29,4’ü kız, 

% 70,6’sı erkektir. Kontrol grubunu oluşturan çocukların ise % 58,8’i kız, % 41,2’si 

erkektir. Örneklemin %44’ü kız çocuklardan, %55.9’ u erkek çocuklardan 

oluşmaktadır. 

Tablo 3.2’de çalışma grubunu oluşturan çocukların gelişimsel yaşlarını 

eşitlemek amacıyla yapılan DGTT (Denver Gelişim Tarama Testi) II sonuçları 

verilmiştir. 

Tablo 3.2. Deney ve kontrol grubu çocukların DGTT II sonuçlarının dağılımı. 

  

 Grup 

  
Deney (n=17) Kontrol (n=17) 

Şüpheli 

n        % 

Normal 

n     % 

Anormal 

n         % 
 

Şüpheli 

N          % 

Normal Anormal 

 n      %           n     % 

  0       0,0 17     100 0        0,0 0 0 17     100         0      0,0   

 

Tablo 3.2 ‘de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların DGTT II 

sonuçlarının ‘normal’, ‘takvim yaşıyla uyumlu’ olduğu görülmektedir. Test sonucu 

‘şüpheli’ ya da ‘anormal’ olan çocuklar çalışmaya dahil edilmemiştir. 

Tablo 3.3. Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ebeveynlerinin eğitim 

durumları ve aylık gelir düzeyi dağılımları. 

  

Grup 

Deney Kontrol Toplam 

n % n % n % 

Anne Eğitim Durumu 

İlkokul 9 52,9 5 29,4 14 41,2 

Ortaokul 4 23,5 10 58,8 14 41,2 

Lise 4 23,5 2 11,8 6 17,6 

Üniversite 0 0,0 0 0,0 0 0,0 

Lisansüstü 0 0,0 0 0,0 0 0,0 

Baba Eğitim Durumu 

İlkokul 6 35,3 5 29,4 11 32,4 

Ortaokul 4 23,5 7 41,2 11 32,4 

Lise 6 35,3 4 23,5 10 29,4 

Üniversite 1 5,9 1 5,9 2 5,9 

Lisansüstü 0 0,0 0 0,0 0 0,0 
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Tablo 3.3. (Devam) Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ebeveynlerinin 

eğitim durumları ve aylık gelir düzeyi dağılımları. 

  

Grup 

Deney Kontrol Toplam 

n % n % n % 

Ailenin Aylık Gelir Düzeyi 

2,021 TL ve altı 7 41,2 11 64,7 18 52,9 

2,022-3000 7 41,2 4 23,5 11 32,4 

3,001-4000 3 17,6 2 11,8 5 14,7 

4,001-6,000 0 0,0 0 0,0 0 0,0 

6.001 ve yukarısı 0 0,0 0 0,0 0 0,0 

 

Tablo 3.3’de görüldüğü gibi deney grubunu oluşturan çocukların annelerinin 

%52,9’u ilkokul mezunu, %23,5’i ortaokul mezunu ve % 23,5’i ise lise mezunudur. 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların annelerinin % 29,4’ü ilkokul mezunu, % 58,8’i 

ortaokul mezunu, %11,8’i ise lise mezunudur. Deney grubunu oluşturan çocukların 

babalarının %35,3’ü ilkokul mezunu, %23,5’i ortaokul mezunu, %35,3’ü lise mezunu 

ve %5,9’u ise üniversite mezunudur. Kontrol grubunu oluşturan çocukların babalarının 

%29,4’ü ilkokul mezunu, %41,2’si ortaokul mezunu, % 23,5’i lise mezunu ve 5,9’u 

üniversite mezunudur. Çalışma grubunu oluşturan ailelerin aylık gelir düzeyi 

dağılımına bakıldığında; deney grubunu oluşturan çocukların ailelerinin %41,2’sinin 

aylık gelir düzeyi 2,021 TL’nin altında, %41,2’sinin aylık gelir düzeyi 2,022 TL ile 

3000 TL arasında, %17,6’sının aylık gelir düzeyi 3,001 TL ile 4000 TL arasındadır. 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların ailelerinin %64,7’sinin aylık gelir düzeyi 2,021 

TL’nin altında, %23,5’inin aylık gelir düzeyi 2,022 TL ile 3000 TL 

arasında,%11,8’inin aylık gelir düzeyi 3,001TL ile 4000 TL arasındadır. 

 

3.3. Verilerin Toplanması 

Aşağıda belirtilen ölçme araçları yardımıyla araştırmaya katılan çocukların 

değerlendirmeleri anasınıflarının dışında belirlenen bir ortamda bireysel olarak 

yapılmış ve çalışmanın ön test ve son test verileri toplanmıştır. 
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3.3.1. Denver Gelişimsel Tarama Testi (DGTT) II  

“Denver Gelişimsel Tarama Testi” adı ilk kez 1967 yılında Frankenburg ve 

Dodds tarafından yayınlanmış, dünyada 50’den fazla ülkede standardize edilerek 

uygulamaya konmuştur. Türkiye’de de 1981 (Yalaz, Anlar) yılında DGTT, 1992 ve 

2009 yılında (Anlar, Bayoglu, Yalaz) Denver II adıyla gözden geçirilme çalışmasıyla 

Hacettepe Üniversitesi Tıp Fakültesi Çocuk Nörolojisi Bölümü ve Gelişimsel Çocuk 

Nörolojisi Derneği tarafından standardize edilerek ülke çapında kullanıma 

sunulmuştur. 

0-6 yaş arasındaki çocuklarda; çocuğun yaşına uygun becerilerini 

değerlendirme, kuşkulu durumları nesnel bir ölçütle doğrulama, ve gelişimsel açıdan 

risk altındaki çocukları izleme amacıyla uygulanmaktadır (301). 

Danışman/Uygulayıcı tarafından anne-babanın yanında çocuğa uygulanmaktadır. 

Denver II, 0-6 yaş arasındaki, sağlıklı görünümde olan çocuklara uygulanmak üzere 

düzenlenmiştir. Çocuğun yaşına uygun becerilerini değerlendiren bu test, belirti 

vermemiş olan gelişimsel sorunları taramada, kuşkulu durumları nesnel bir ölçütle 

doğrulamada ve gelişimsel açıdan risk altındaki çocukları (örneğin perinatal sorunlar 

geçirmiş bebekleri) izlemede değerlidir. Denver II çocuğun işlevlerdeki becerisini 

yaşıtları ile karşılaştırır. Zeka testi değil, gelişim testidir. Gelecekteki zihinsel veya 

uyumsal yeteneği tahmin etmede kullanılamaz. Öğrenme güçlüğü, konuşma 

bozukluğu, duygusal bozukluk gibi tanılar vermek üzere yapılandırılmamıştır ve fizik 

muayene veya tanısal değerlendirme yerine kullanılmamalıdır. Denver II, aşağıdaki 

gelişimsel alanları taramak üzere test formu üzerinde dört bölümde toplanmış 134 

maddeden oluşmaktadır: 

1. Kişisel-Sosyal: İnsanlarla iletişim kurma, bireysel gereksinimlerini 

karşılayabilme 

2. İnce motor-uyumsal: El-göz koordinasyonu, cisimleri kullanabilme, sorun 

çözme. 

3. Dil: İşitme, anlama, dili kullanma. 
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4. Kaba motor: Oturma, yürüme, zıplama ve genel olarak koordinasyon 

yeteneği 

Ayrıca testin sonunda doldurulan 5 adet “Test Davranışı” maddesi 

uygulayıcının, çocuğun test süresinde davranışlarını ve yeteneklerini nasıl 

kullandığının değerlendirilmesine yardım eder (302). 

Testin uygulanmasına çocuğun yaşına uygun noktadan başlanmakta ve 

“geçer”, “kalır”, “olanak dışı” ve “reddetme” biçiminde puanlanmaktadır. Alınan 

puanlara göre, “normal”, “anormal”, “şüpheli” ve “test edilemez” şeklinde 

yorumlanmaktadır (303). 

Yapılan araştırmada Denver Gelişim Tarama Testi (DGTT), çocukların 

yaşlarına uygun becerilerini değerlendirme ve çocukların yaşlarına uygun gelişimsel 

becerileri yerine getirip getirmediklerini belirleme amacıyla kullanılmıştır. DGTT’ni 

uygulamak için ilk olarak değerlendirme formu üzerinde bir cetvel yardımıyla yaş 

çizgisi çizilmiştir. Testin uygulama kılavuzunda belirtildiği gibi testin tamamında hiç 

gecikme maddesi (yaş çizgisinin solunda kalan “K” maddesi) olmaması veya en fazla 

bir uyarı maddesi (yaş çizgisinin %75-90 aralığında kalan “K” maddesi) olması 

durumunda test sonucu ‘normal’ olarak yorumlanmıştır. Uygulanan DGTT sonucu 

‘normal’ olarak belirlenen çocuklar ve ebeveynleri çalışmaya dahil edilmiştir. 

 

3.3.2. Ev Erken Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EVOK)  

Dolunay Sarıca ve ark (304) tarafından geliştirilen EVOK, 5-6 yaş grubunda 

yer alan okul öncesi çocukların ev ortamında kendilerine sağlanan erken okuryazarlık 

deneyimlerine ilişkin bilgi toplamak amacıyla geliştirilmiş bir ölçme aracıdır. Araç 23 

madde ve 4 faktörden oluşmaktadır ve araçta 21 adet 5’li, 1 adet 6’lı ve 1 adet 3’lü 

dereceli sıklık bildiren madde yer almaktadır. 2 madde tersine puanlanmaktadır. 

Araçta alınabilecek en düşük puan 23, en yüksek puan ise 114’tür ve araçtan yüksek 

puan alınması çocuğun ev ortamında olumlu erken okuryazarlık deneyimlerine sahip 

olduğu şeklinde yorumlanmaktadır. Araç hedef grupta yer alan çocukların anne 

babaları – ya da temel bakıcıları için geliştirilmiş olup katılımcı tarafından bireysel 
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olarak doldurulmaktadır. EVOK’un geçerlik ve güvenirlik çalışmaları sonucunda elde 

edilen faktörler şöyledir:  

1. Okuma: Bu alt ölçek sekiz maddeden (en düşük puan: 8, en yüksek puan: 

39) oluşmakta ve ölçekte çocuğun anne babadan kendisine kitap okuma talepleri, anne 

babanın okumaya ilgi düzeyleri ve çocuğun anne babanın okuma davranışlarını 

gözlemleme olanaklarına ilişkin maddeler yer almaktadır. Bu ölçeğe örnek bazı 

maddeler “Çocuğunuza ne sıklıkla bir şeyler okursunuz?” ve “Okumayı ne kadar 

seviyorsunuz?” dur.  

2. Yazma: Beş maddeden oluşan bu alt ölçekte (en düşük puan: 5, en yüksek 

puan: 25) çocuğun ev ortamında bireysel ve ebeveynle birlikte gerçekleştirdiği 

yazma/çizme etkinliklerine yönelik maddeler bulunmaktadır. Ölçek ile ilgili maddeler 

arasında “Çocuğunuz ne sıklıkla bir şeyler çizer?” ve “Çocuğunuz ne sıklıkla kelimeler 

yazar ?” yer almaktadır.  

3. Sesbilgisel ve yazı farkındalığı: Bu alt ölçek altı maddeden oluşmakta (en 

düşük puan: 6, en yüksek puan: 30) ve ölçekte çocuğun sesbilgisi ve yazı 

farkındalığına ilişkin maddeler bulunmaktadır. Bu maddelere örnek olarak 

“Çocuğunuza ne sıklıkla restoran isimleri veya sokak işaretleri gibi kelime ve işaretleri 

gösterirsiniz?” ve “Çocuğunuzla ne sıklıkla uyaklı kelime oyunları oynarsınız?” 

örnekleri verilebilir. 

 4. Birlikte kitap okuma: Dört maddeden oluşan bu alt ölçek (en düşük puan: 

4, en yüksek puan: 20), ebeveyn ile çocuğun birlikte yaptıkları okuma etkinlikleri 

sırasındaki çocuk davranışlarını içermektedir. Ölçekte yer alan bazı örnek maddeler 

“Çocuğunuz ne sıklıkla kitap okuyormuş gibi yapar?” ve “Çocuğunuz ne sıklıkla 

resimleri kendiliğinden gösterir veya onlarla ilgili konuşur?” dur.  

Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına göre araç, okul öncesi 

çocukların ev ortamı erken okuryazarlık deneyimlerini geçerli ve güvenilir bir şekilde 

ölçmektedir (304). 

Araştırmada Ev Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EVOK), deney ve kontrol 

grubunu oluşturan çocukların ev erken okuryazarlık ortamlarını değerlendirmek 
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amacıyla kullanılmıştır. Bu amaçla araştırmaya katılan annelere ölçeği nasıl 

dolduracakları hakkında bilgi verilmiş, ölçeği nasıl doldurmaları gerektiği ile ilgili 

soruları yanıtlanmıştır. 

 

3.3.3. Türkçe Erken Dil Gelişim Testi (TEDİL) 

TEDİL, 2;0 – 7;11 yaş arası çocukların dil gelişimini değerlendirmesini 

amaçlayan bir testtir. TEDİL, önce 1981 yılında Amerika Birleşik Devletleri’nde 3;0 

– 7;11 yaş arası çocukların alıcı ve ifade edici sözel dil becerilerini hızlı ve kolay bir 

şekilde ölçmek için Hresko ve arkadaşları tarafından geliştirilmiş, norma dayalı ve 

güvenirliği yüksek bir ölçme aracıdır. Özgün formun Türkçe’ye uyarlanması 

çalışmasında 1627 katılımcıdan tabakalı örnekleme yöntemi ile veri toplanmış, 1268 

hane verisi normal grubuna dahil edilmiştir. 335 normal dil gelişimi gösteren, 18 dil 

bozukluğu olan ve 6 zihinsel engelli olmak üzere 359 katılımcının puanları için 

normlar oluşturulmuştur. TEDİL, A ve B olmak üzere iki paralel ölçme setinden 

oluşmaktadır. TEDİL’ in iç tutarlığına ilişkin yapılan analizlerde testin gerek 

genelinde gerekse farklı yaş gruplarında katsayı ortalamalarının alfa değerleri çok 

yüksektir (0.86-0.98 arasında). Test-tekrar test güvenirlik değerleri 0.92-0.98 

arasındadır. Değerlendiriciler arası tutarlılık katsayısı 0.99 olarak belirlenmiştir. 

TEDİL’in alt testlerin madde ayırt edicilik değerleri altı farklı yaş grubu için 

hazırlanmıştır. Madde analizi sonucunda madde güçlük değerleri Alıcı Dil alt testi A 

formunda ve B formunda sırasıyla 0.81-0.90 ve 0.70-0.96 arasındadır. İfade Edici Dil 

alt testin A formu için ayırt edicilik değerleri ve ortalamaları sırasıyla 0.63-0.81 ve 

0.74, B formu maddelerinin güçlük değerleri ise 0.58-0.86 arasında değişmektedir ve 

ortalaması da 0.74 olarak bulunmuştur. Testin ölçüt geçerliği için paralel formlardan 

elde edilen toplam puanların korelasyonu farklı yaş gruplarında incelenmiş, formlar 

arasındaki tutarlılığın 0.60-0.97 arasında olduğu gözlenmiştir (305). 

Türkçe Erken Dil Gelişim Testi (TEDİL) araştırmaya katılan çocukların alıcı 

ve ifade edici dil gelişimini ölçmek ve çocukların sözel dil performanslarını ortaya 

koymak amacı ile kullanılmıştır. Uygulamaya çocukların kronolojik yaş 

hesaplamalarına uygun olarak testin başlama noktasının belirlenmesiyle başlanmıştır. 
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İlk olarak alıcı dil alt testindeki maddeler uygulanmaya başlanmış, ifade edici dil alt 

testinin uygulanmasıyla değerlendirme sonlandırılmıştır. Alt test uygulamalarının her 

ikisinde de başlama noktasının belirlendiği maddeden ileriye doğru çocuğun ard arda 

üç maddeye yanlış yanıt verdiği durumda test sonlandırılmıştır. Doğru yanıtlar ‘1’ 

yanlış yanıtlar ‘0’ olarak kodlanmış ve alıcı ve ifade edici dil alt test maddelerindeki 

doğru yanıtların toplamı alt test ham puanlarını oluşturmuştur. Alt testlerden alınan 

ham puanlar norm tablosunda verilen standart puan karşılıklarına dönüştürülmüştür. 

Sözel dil puanı, alıcı ve ifade edici dil standart puanlarının toplamı ile elde edilen puan 

norm tablosunda verilen karşılığı aracılığıyla belirlenmiştir. 85-115 puan aralığı genel 

ortalama puanları ifade etmektedir. Değerlendirilen çocuğun alıcı ve ifade edici dil 

gelişiminin ve sözel dil performansının genel ortalamanın altında ya da üstünde yer 

aldığını belirlemek için bu puan aralıkları kullanılmıştır. 

 

3.3.4. Erken Okuryazarlık Testi (EROT)  

Erken okuryazarlık becerilerinde risk grubunda yer alan ve okul öncesi 

dönemde bu beceriler açısından desteklenmesi gereken çocukların belirlenmesine 

yönelik sekiz alt testten oluşan bir değerlendirme aracı olarak planlanan test, Kargın, 

Ergül, Büyüköztürk ve Güldenoğlu (306) tarafından geliştirilmiştir. Testin 

geliştirilmesi amacıyla çalışmaya Ankara ilinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı 

bağımsız anaokulları ile ilkokulların bünyesinde 60-72 aylık çocuklara eğitim veren 

sınıflarda öğrenim gören 403 çocuk dahil edilmiştir. EROT kapsamında geliştirilen 

yedi alt test (alıcı dil, ifade edici dil, genel isimlendirme, işlev bilgisi, harf bilgisi, 

sesbilgisel farkındalık ve dinlediğini anlama alt testi) ile çocukların erken okuryazarlık 

becerileri değerlendirilmiştir. Yapılan uygulamalar sonucunda, EROT’un geçerliğine 

ilişkin olarak kapsam geçerliği (hakem paneli), yapı geçerliği (açımlayıcı faktör 

analizi, doğrulayıcı faktör analizi ile SED ve yaşa göre karşılaştırma), ölçüte dayalı 

geçerlik (alt testler ile ölçüt arasındaki korelasyonlar) ve yordama geçerliği (alt testler 

ile izleme testleri arasındaki korelasyonlar) hesaplamaları yapılmıştır. Güvenirlik 

analizleri için ise iç tutarlılık (KR-20), iki yarı test güvenirliği (Spearman Brown) ve 

test tekrar test güvenirliği katsayıları hesaplanmıştır. EROT’un kapsam geçerliğine 

ilişkin olarak oluşturulan uzman paneli EROT’un her bir alt testinde yer alan 
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maddelerin çocukların ilgili testlerdeki yeterliklerini yansıtacağına ilişkin görüş 

bildirmiştir. Bu açıdan, EROT’un ölçülmek istenen alanları yeterince yansıttığı kabul 

edilmiştir. EROT’un yapı geçerliğine ilişkin yapılan açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör 

analizlerinden elde edilen bulgular EROT’un yedi alt testten oluşan bir yapı olduğunu. 

her bir alt test içerisinde yer alan boyutlardaki maddelerin faktör yük değerlerinin.43 

ile.93 arasında değiştiğini ve alt testlerin de kendi içlerinde beklenen uyumu verdiğini 

göstermiştir. Bu sonuçlar temelinde EROT’un yapı geçerliğinin yeterli düzeyde 

olduğu kabul edilmiştir. Çalışmaya dahil edilen çocukların EROT’tan elde ettikleri 

puanları yaşa ve SED’e göre karşılaştırıldığında ise puanlarının yaşlara göre 

farklılaşmadığı fakat SED’leri yükseldikçe EROT puanlarının da yükseldiği 

görülmüştür. Elde edilen bu sonuçların da kuramsal ve amprik olarak beklenen 

sonuçlar olduğu ve EROT’un yapı geçerliğinin yeterli olduğu görüşünü desteklediği 

düşünülmüştür. EROT’un alt testlerinden elde edilen puanlar ile ölçüt test puanları 

arasında çıkan orta düzey ve anlamlı korelasyon değerleri EROT’un ölçüt geçerliğine 

ilişkin bulgu sağlamıştır. EROT’un yordama geçerliğine ilişkin ise EROT puanlarıyla 

izleme testleri arasındaki korelasyonların anlamlı ve beklenen yönde (pozitif) çıkması, 

EROT’un yordama geçerliği için bir kanıt olarak değerlendirilmiştir. EROT’un 

güvenirlik analizleri kapsamında elde edilen yüksek KR20 ve Spearman Brown 

değerleri, her alt testteki maddelerin o testin bütünüyle olan ilişkisinin yeterli olduğu, 

diğer bir deyişle, testin iç tutarlık anlamında güvenilir olduğunu göstermiştir. EROT’un 

test tekrar test güvenirlik değerleri ise kabul edilebilir düzeyde bulunmuştur (306). 

EROT, araştırmaya katılan çocukların erken okuryazarlık becerilerini 

değerlendirmek amacıyla kullanılmıştır. Uygulama esnasında EROT’ a verilen doğru 

yanıtlar 1, yanlış yanıtlar 0 şeklinde puanlanmıştır. Her bir alt test için (sözcük bilgisi, 

sesbilgisel farkındalık, harf bilgisi, dinlediğini anlama) toplam puanlar elde edilmiştir 

ve kılavuzda belirlenen kesme puanlarına göre çocukların aldıkları puanlar 

yorumlanmıştır. EROT’ a göre her bir alt testte belirlenen kesme puanının altında 

kesme puanı alan çocuklar erken okuryazarlık becerileri açısından risk altında olarak 

kabul edilmektedir.  
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3.3.5. Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Becerileri Kontrol 

Listesi  

Kontrol listesi, Işıtan ve Akoğlu (307) tarafından 48-60 ve 61-72 ay arası 

normal gelişim gösteren çocukların yazı farkındalığı becerilerinin değerlendirilmesi 

amacıyla oluşturulmuştur Çalışma grubunda yer alan çocukların demografik 

bilgilerinin yer aldığı, “Çocuğa İlişkin Bilgiler” bölümünden ve kitap ve yazı düzeni, 

yazının anlamı, harfler, sözcükler ve noktalama işaretleri olmak üzere toplam 5 bölüm 

ve 46 maddeden oluşmaktadır. Kontrol listesinde, değerlendirme maddelerinin yer 

aldığı bir sütun ile sergilenen becerilerin kodlandığı değerlendirme sütunu ve gözlem 

ya da açıklama gerektiren maddelere ilişkin işaretleme yapmak amacıyla “açıklama” 

sütunu yer almaktadır. Araştırmacılar tarafından geliştirilen aracın iç tutarlılık 

çalışması için Kuder-Richardson 20 formülü kullanılmıştır. KR-20 değeri “kitap ve 

yazı düzeni” bölümü için.74, “sözcükler” bölümü için.76, “yazının anlamı” bölümü 

için.26, “harfler” bölümü için.46, “noktalama işaretleri” bölümü için.55, “diğer 

beceriler” bölümü için ise.71 olarak bulunmuştur. Bu bulgulardan yola çıkılarak 

başlangıçta 46 maddeden oluşan kontrol listesinde iç tutarlılığı zedeleyen toplam 13 

madde çıkarılmıştır. Kalan maddeler üzerinden gerçekleştirilen güvenirlik 

hesaplamaları yapılmış ve “kitap ve yazı düzeni” ve “sözcükler” bölümleri açısından 

kontrol listesinin güvenirlik katsayılarının diğer bölümlerden daha yüksek olduğu 

(sırayla;.74 ve.76) bulunmuştur. Sonuçlar kontrol listesinin okul öncesi dönem 

çocuklarının yazı farkındalığını değerlendirmede kullanılabileceğini göstermiştir (307).  

‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Becerileri Kontrol Listesi’ 

araştırmaya katılan çocukların yazı farkındalığı becerilerini değerlendirmek amacıyla 

ön ve son testte kullanılmıştır. Kontrol listesinin uygulanmasında resimli çocuk kitabı 

aracılığıyla çocuklara listedeki maddeler sorulmuş ve çocuk dostu kodlamaya uygun 

olarak çocuğun sergilediği beceriler için “1” rakamı sola dayalı olarak, sergilemediği 

beceriler için ise “1” rakamı sağa dayalı olarak yazılmıştır. Kontrol listesi puanlarının 

değerlendirilmesi ve yorumlanması aşamasında çocuğun sergilediği beceriler ‘1’ puan, 

sergilemediği beceriler ‘0’ olarak kodlanmış ve herbir bölüme ait toplam puanlar ve herbir 

bölümün toplam puanından oluşan genel toplam puanı elde edilmiştir. 
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3.3.6. Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi (AST)  

Test, Akoğlu ve Acarlar (308) tarafından 3-9 yaş grubundaki çocukların sözel 

çalışma belleği performanslarını değerlendirmek amacıyla geliştirilmiştir. Test 

listesinde toplam 36 sözcük yer almaktadır. Liste sesbirimlerin sözcük başı, ortası ve 

sonunda eşit sayıda temsil edilmesi, Türkçe hece yapısı ve sözcüklerdeki hece sayısı 

ölçütleri dikkate alınarak oluşturulmuştur. Türkçe SALT’un (Systematic Analysis of 

Language Transcripts) (Acarlar, Miller ve Johnston, 2006) veri tabanında yer alan 4–

6 yaşlar arasındaki 70 çocuğun dil örneklerinde sıklıkla kullandıkları sözcüklerden 

yararlanılmıştır. SALT veri tabanındaki çocukların dil örneklerinde yer alan toplam 

1839 sözcük ile anlamlı sözcük havuzu oluşturulmuştur. Bu listedeki isim 

sözcüklerinden çocuklar tarafından en az 10 kez kullanılmış 1-4 heceli toplam 153 

sözcük arasından 64 sözcük belirlenmiştir. Çocukların dil örneklerinde ünsüz kümesi 

içeren sözcüklerle (bant, park, kurt vb.) karşılaşıldığından, ünsüz kümesi içeren 3 

sözcük de listeye alınmıştır. Uzman görüşleri doğrultusunda tekrar düzenlenen listede 

1 heceli 8, 2 heceli 8, 3 heceli 8, 4 heceli 9 ve ünsüz kümesi içeren 3 sözcük olmak 

üzere toplam 36 anlamsız sözcük yer almıştır. Oluşturulan listedeki sözcüklerde 

toplam 210 sesbirim bulunmaktadır. Uygulamaya geçmeden önce çocukların 

kullanılan materyalleri incelemelerine izin verilerek araştırmacı tarafından kulaklıklar, 

mikrofon, ses kayıt cihazları ve uygulama hakkında bilgi verilmiştir. İlk önce bütün 

çocuklar ile AST’de kullanılmayan toplam 3 anlamsız sözcüğün tekrarlanmasını 

içeren deneme oturumu yapılmıştır. Deneme oturumunda kullanılan anlamsız 

sözcükler, tekrar işleminin çocuklar tarafından öğrenilmesi amacıyla, araştırmacı 

tarafından yüksek sesle söylenmiş ve çocuklardan tekrar etmesi istenmiştir. Deneme 

oturumundaki üç sözcükten ikisini tekrar edemeyen 2 çocuk çalışmaya alınmamıştır. 

Deneme oturumunda başarılı olan çocuklara “Şimdi aynı uygulamayı kulaklıklarla 

yapacağız. Kulaklıkları takacağım. Ben buradaki düğmeye bastığımda kulaklıktan 

bazı sözcükler duyacaksın. Sözcükleri duyduktan hemen sonra yüksek sesle tekrar 

etmeni istiyorum” şeklinde bir açıklama yapılmıştır. Kulaklık ile yaka mikrofonu 

çocuklara takılarak sözcük listesindeki sözcüklere ait ses kaydı dinletilmiştir. 

Çocukların doğru ve yanlış tekrar ettikleri sözcükler kayıt formunun ilgili sütununa 

işaretlenmiştir. Hatalı tekrarlanan sözcükler tekrar edilen şekliyle uygulama sırasında 

yazılı olarak kaydedilmiş ve daha sonra ses kayıtları dinlenerek kayıt formu ile 



60 

 

karşılaştırılmıştır. Gözlemciler arası güvenirliğin hesaplanması amacıyla, 

uygulamaların %30’u ikinci araştırmacı tarafından dinlenmiştir. İkinci araştırmacı, 

rastgele belirlenen ses kayıtlarını dinleyerek başka bir forma işaretlemiştir. Daha sonra 

iki araştırmacının verileri arasındaki güvenirlik, “Görüş birliği / (Görüş birliği+Görüş 

ayrılığı) x 100” formülü kullanılarak hesaplanmıştır. Gözlemciler arası güvenirlik 

%92.4 olarak bulunmuştur. İki araştırmacı arasındaki görüş farklılıklarına dayanılarak 

formlar tekrar gözden geçirilmiş, ses kayıtları birinci araştırmacı tarafından tekrar 

dinlenmiş ve iki araştırmacının görüşleri doğrultusunda, yanıtlar üzerinde uzlaşılan 

şekliyle ilgili forma tekrar işaretlenmiştir. Doğru üretilen sesbirim sayısı (DÜSS) için 

hesaplanan Cronbach Alpha katsayısı ise.81 olarak bulunmuştur (315). 

Çalışmada anlamsız sözcük tekrarı testi araştırmaya dahil edilen çocukların 

sözel çalışma belleği performanslarını değerlendirmek amacıyla ön ve son testte 

kullanılmıştır. Test uygulamasına başlamadan önce çocukların kullanılan materyalleri 

incelemelerine izin verilmiş ve araştırmacı tarafından test sırasında kullanılacak olan 

materyaller ve uygulama hakkında çocuklara bilgi verilmiştir. İlk olarak deneme 

oturumunda kullanılan anlamsız sözcükler araştırmacı tarafından yüksek sesle 

söylenmiş ve çocuklardan tekrar etmeleri istenmiştir. Deneme oturumunda kullanılan 

üç sözcüğü tekrar eden çocuklar ile test uygulmasına devam edilmiştir. Deneme 

oturumundan sonra çocuklara “Şimdi aynı uygulamayı kulaklıklarla yapacağız. 

Kulaklıkları takacağım. Ben buradaki düğmeye bastığımda kulaklıktan bazı sözcükler 

duyacaksın. Sözcükleri duyduktan hemen sonra yüksek sesle tekrar etmeni istiyorum” 

şeklinde bir açıklama yapılmıştır. Çocukların doğru ve yanlış tekrar ettikleri sözcükler 

kayıt formunun ilgili sütununa işaretlenmiştir. Hatalı tekrarlanan sözcükler tekrar 

edilen şekliyle uygulama sırasında yazılı olarak kaydedilmiş ve daha sonra ses 

kayıtları dinlenerek kayıt formu ile karşılaştırılmıştır. 
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3.3.7. Paylaşımlı Kitap Okuma Programı (PaKOP) Sesli-Okuma, Dil ve 

Erken Okuryazarlık Becerilerini Destekleyici Sistematik Müdahale 

Programı  

Müdahale grubundaki çocuklara ebeveynleri tarafından 12 hafta boyunca 

PaKOP (Paylaşımlı Kitap Okuma Programı) Sesli-okuma müdahalesi uygulanmıştır. 

PaKOP Sesli-okuma müdahalesi, erken okuryazarlık becerilerini destekleyici, yazı 

farkındalığı temelli sistematik paylaşımlı kitap okuma programıdır. Ohio State 

Üniversitesi’nde Justice, Kaderavek, Fan, Sofka & Hunt (309) tarafından geliştirilen 

30 haftadan oluşan STAR (Sit Together and Read) Programı kaynak alınarak 

hazırlanan PaKOP Sesli-okuma erken okuryazarlık müdahalesi programı, Turan, 

Akoğlu ve Topcu (310) tarafından Türkiye’deki okul öncesi eğitim programı ve çocuk 

edebiyatı eserleri göz önünde bulundurularak yeniden Türkçe resimli çocuk kitaplarına 

uyarlanarak 32 haftalık program olarak genişletilmiş ve düzenlenmiştir. 

STAR Sit Together and Read Programına ilişkin çalışmalar, eğitimciler ve 

ebeveynler tarafından programda belirtilen okuma düzeni ve stratejiler takip 

edildiğinde çocukların müdahale sonrasında da erken okuryazarlık ve dil becerilerinde 

önemli ilerlemeler kaydettiklerini göstermiştir (309, 311).  

PaKOP, normal gelişim gösteren çocukların yanı sıra dil ve konuşma 

bozukluğu olan ve/veya gelişimi çeşitli nedenlerle risk altında olan çocukların dil ve 

erken okuryazarlık becerilerini desteklemek amacıyla kullanılabilen bir müdahale 

programıdır. 

PaKOP, paylaşımlı kitap okuma stratejileri ve aile ve eğitimcilere yönelik 

birbiri ile paralel iki kitap aracılığıyla paylaşımlı kitap okuma stratejilerinin öğretimine 

ilişkin bilimsel dayanaklı uygulama örneklerinden oluşmaktadır. Programın hedef 

kitlesi 3-6 yaş arası çocuğa sahip anne babalar ve 3-6 yaş grubu çocuklarla çalışan 

eğitimcilerdir. 

Paylaşımlı kitap okuma programı ailelere ve eğitimcilere, çocukların harfler, 

sözcükler, kitap ve yazı düzeni ve yazının anlamı olmak üzere yazıyla ilgili dört temel 

alandaki bilgisini yapılandırmak amacıyla sistematik, açık ve esnek bir yaklaşım 
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sunmaktadır. Ayrıca güncel okul öncesi eğitim programına eklenmiş olan erken 

okuryazarlık becerilerinin desteklenmesine ilişkin kazanım ve göstergeler ile 

örtüşmekte, ailelerin ve öğretmenlerin “hangi kitabı okumalıyım?” sorusuna yanıt 

bulmalarını sağlamaktadır. 

Bu program okul öncesi dönemdeki çocukların yazıya ilişkin bilgilerini ve 

farkındalıklarını artırmayı hedeflemektedir. Ne var ki, ülkemizde erken okuryazarlık 

becerilerine ilişkin çalışmaların yeni yeni hız kazanması nedeniyle gerek çocukların, 

gerekse ailelerin ve eğitimcilerin konuya ilişkin farkındalıklarını artırmak ve 

gereksinimlerine odaklanmak amacıyla mevcut program genişletilmiş ve programın 

Türkçe versiyonu oluşturulmuştur. Türkçeye “PaKOP” olarak aktarılan bu programda 

yer alan hedef becerilerde ise ülkemizde uygulanmakta olan okul öncesi eğitim 

programı ve gelişimsel gereksinimler göz önünde bulundurulmuştur. Bu bağlamda, 

eğitimciler ve aileler tarafından her bir hedefin en az iki kere ele alınması sağlanmıştır. 

Eğitimci ve aile uygulama kitapçıkları olmak üzere iki kitapçıktan oluşan programda 

her iki set arasında paralellik bulunması, programın eğitimciler ve aileler tarafından eş 

zamanlı uygulanabilmesine olanak tanımaktadır. Böylece, eğitimciler tarafından 

yapılan uygulamalar ve hedeflenen beceriler aynı süreç içerisinde, ev ortamında aileler 

tarafından da desteklenebilmektedir. Ayrıca, PaKOP yalnızca eğitimciler tarafından 

uygulanabildiği gibi yalnızca aileler tarafından da uygulanabilmektedir. 

PaKOP Sesli-Okuma müdahalesinde uygulama için önerilen bir resimli çocuk 

kitap listesi bulunmaktadır. Önerilen kitaplar uzun bir araştırma ve inceleme 

sürecinden sonra belirlenmiş olup, kitapların seçiminde çocuk kitaplarının taşıması 

gereken biçim ve içerik özelliklerinin yanı sıra nitelikli çocuk edebiyatı eserleri 

olmaları ve PaKOP’un hedeflerine ulaşmasını sağlayacak özellikleri taşımaları göz 

önünde bulundurulmuştur (310). 
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3.3.7.1. Müdahale Programının Uygulanması 

Bu araştırmada toplam 32 haftalık PaKOP Sesli- Okuma müdahalesinin ilk 12 

haftalık bölümü uygulanmıştır. Babalardan daha çok annelerin çalışmaya katılım 

sağlayabileceği belirlendiği için anneler çalışmaya dahil edilmiştir. Müdahale 

grubundaki anneler müdahaleye başlamadan önce grup eğitim oturumuna 

katılmışlardır. Grup eğitim oturumu için deney grubunu oluşturan ilkokulun konferans 

salonu kullanılmıştır. Grup eğitim oturumu ile ilgili araştırmacı tarafından PaKOP 

programını tanıtıcı bir sunum hazırlanmış ve bu sunum aracılığıyla program annelere 

tanıtılmıştır. Eğitim 60 dk. sürmüştür. Grup eğitiminde annelere programı uygulama 

basamakları anlatılmıştır. Oturumun sonunda annelere soru sormaları için zaman 

tanınmış ve ilk hafta okumaları gereken kitap ve kitabı nasıl okumaları gerektiğine dair 

uygulama yönergesi yazılı olarak verilmiştir. Uygulama yönergesinin anlatımı 

sırasında kitabı okurken yazıya dikkat çekme için kullanacakları yöntemler annelere 

uygulamalı olarak anlatılmıştır. 12 hafta boyunca 12 farklı kitap ve 12 uygulama 

yönergesi her hafta müdahale grubundaki annelere verilmiştir. Uygulama yönergesi, 

programda belirlenen her kitap aracılığıyla yazı ile ilişkili becerilerin temel alındığı 

konu başlıklarından (örneğin; kısa ve uzun sözcükler, çevresel yazı) ve uygulama 

sırasında verilecek yönergelerden (Kitabın 4. sayfasındaki sözcükleri parmakla işaret 

ederek şu şekilde yorumlar yapabilirsiniz: Burada sözcükler görüyorum. Bize öyküyü 

anlatıyorlar. Bak buradalar. Bunlar birer sözcük (parmakla sözcükleri işaret ederek) 

Müdahale grubundaki çocuklara 12 hafta boyunca ebeveynleri tarafından PaKOP 

Sesli-Okuma müdahale programı uygulanmıştır. Program, erken okuryazarlık 

becerilerini destekleyici, yazı farkındalığı temelli sistematik paylaşımlı kitap okuma 

programıdır. Paylaşımlı okuma oturumları boyunca ebeveynlere her kitap ile ilişkili 

yazı ile ilgili nesnelerin özel bir kapsamı ve sırasına bağlı olan belirgin tartışmayı 

konuşma içine yerleştirip yerleştirmedikleri sorulmuş ve her hafta program ile ilgili 

yapılan toplantılara katılım sağlayan aileler not edilmiştir. Ebeveynlerden paylaşımlı 

kitap okuma oturumlarını video kaydı almaları istenmiştir. Videolar, annelerin her 

hafta kitap ile ilgili konu başlıklarını uygulama durumlarına göre oluşturulan kontrol 

listesi aracılığıyla değerlendirilmiştir. Değerlendirmelerden sonra gerekli geri 

bildirimler toplantılar sırasında ailelerle isteğe bağlı olarak bireysel veya grup 

ortamında paylaşılmıştır. 
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12 haftalık müdahale programı süresi boyunca her hafta müdahale grubundaki 

ebeveynlere kitap okuma oturumları sırasında uygulayacakları stratejiler uygulamalı 

olarak anlatılmıştır. Her oturum sonunda toplantıya katılım sağlayan ailelerin 

programı uygulama ile ilgili soruları yanıtlanmış ve bilgi paylaşımlarında 

bulunulmuştur. Her hafta okumaları gereken kitap ve kitabı nasıl okumaları 

gerektiğine ilişkin uygulama yönergesi yazılı olarak ailelere verilmiştir. 

 Kontrol grubundaki çocuklar ve ebeveynleri müdahale programına dahil 

edilmemiştir. Müdahale programının bitiminde deney ve kontrol grubundaki çocuklara 

son testler uygulanmıştır.  

 

3.4. Veri Toplama Süreci 

Veri toplama sürecinin hazırlık aşaması, ön test uygulamalarının yapılması, 

ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programının uygulanması ve son 

test uygulamalarının yapılması konuları bu bölümde ele alınmıştır. Şekil 3.1’de veri 

toplama süreci ve müdahale programının uygulanması süreci şemalandırılmıştır. 
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Şekil 3.2. Veri toplama ve müdahale programının uygulanması süreci. 
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3.4.1. Hazırlık Aşaması 

 Araştırma verilerinin toplanmasında kullanılacak olan ölçekler için gerekli 

izinler alınmış ve uygulayıcı sertifikası gerektiren testler için gerekli 

eğitimler alınmıştır. 

 Müdahale programının uygulanması sırasında 12 hafta boyunca çalışma 

grubunu oluşturan ebeveynlere dağıtılmak için gerekli olan kitapların alımı 

konusunda ilgili kişi ve kurumlarla görüşülerek kitaplar edinilmiştir. 

 Araştırmanın evrenini oluşturması planlanan Ankara ili Altındağ ilçesinde 

bünyesinde anasınıfı bulunan ilkokulların listesi çıkarılmıştır.  

 Araştırmanın içeriğini özetleyen bir dilekçe, araştırmada kullanılması 

planlanan ölçekler ve Altındağ ilçesinde bünyesinde anasınıfı bulunan 

ilkokulların listesi ile birlikte Ankara Milli Eğitim Müdürlüğüne araştırma 

için başvuruda bulunulmuştur ve 29.08.2019 tarihinde Ankara Valiliğinden 

araştırma için gerekli onay alınmıştır (EK 8) 

 Hacettepe Üniversitesi Girişimsel Olmayan Klinik Araştırmalar Etik Kurul 

başvurusu yapılmış ve GO 18/942 proje numarası ile 25.09.2018 tarihinde 

onay alınmıştır (EK 8) 

 Araştırmanın çalışma grubunu oluşturmak için Ankara ili alt 

sosyoekonomik düzeyde bulunan Altındağ ilçesinde bünyesinde anasınıfı 

bulunan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilkokulların okul müdürleriyle 

görüşülmüştür. 

 Tez çalışmasına katılım için gönüllü olan aynı bölgedeki iki ilkokulun 

(Yıldırım Beyazıt İlkokulu ve Tandoğan Şehit Celalettin İbiş İlkokulu) ana 

sınıfındaki çocuklar çalışmaya dahil edilmiştir. Çalışmaya dahil edilen 

okullardan rastgele biri deney grubu diğeri de kontrol grubu olarak 

seçilmiştir. 

  Çalışmanın deney grubu ve kontrol grubunu oluşturması planlanan ailelere 

aile onam formu ve aile bilgi formu dağıtılmıştır. Çalışmaya katılmayı 

kabul eden ve aile bilgi formunda sosyoekonomik düzeyi alt 

sosyoekonomik düzeye karşılık gelen çocuklar ve ebeveynleri çalışmanın 

deney ve kontrol grubunu oluşturmuşlardır. 
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3.4.2. Ön Test Uygulamalarının Yapılması 

 Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocuklar ile çalışma için belirlenen 

ölçme araçları ile ön testlere başlanmıştır. Tüm testler sınıfın dışında 

önceden belirlenen bir alanda mümkün olduğunca uygun koşulları 

sağlamaya çalışarak (çocuk boyu masa ve sandalye, sessiz bir ortam) her 

çocuğa bireysel olarak uygulanmıştır.  

 Uygulama yapılacak olan odaya çocuklar tek tek alınmış ve kısa bir 

sohbetin ardından uygulamalara geçilmiştir. Sohbet sırasında uygulayıcı 

çocuğa birlikte bazı etkinlikler yapacaklarını belirtmiştir. 

 Her çocukla araştırmada kullanılacak tüm ölçeklerin uygulamaları farklı 

günlerde iki oturumda tamamlanmıştır. 

 Çocukların normal gelişim gösterme ölçütünü karşılayıp karşılamadıklarını 

belirlemek üzere ilk olarak Denver Gelişim Tarama Testi uygulanmıştır. 

Denver Gelişim Tarama Testi sonucunda yaşına uygun gelişim özellikleri 

gösteren ve ana dili Türkçe olan çocuklar araştırmaya dahil edilmiştir. 

 Denver Gelişim Tarama Testi II’den sonra Türkçe Erken Dil Gelişim Testi 

ve Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi, Erken Okuryazarlık Testi ve Anlamsız 

Sözcük Tekrarı Testi uygulanmıştır. 

 Çalışmada kullanılacak ölçme araçları yardımıyla deney ve kontrol grubunu 

oluşturacak çocukların ön test uygulamaları tamamlanmıştır. 

 

3.4.3.  Ebeveyn Uygulamalı Paylaşımlı Kitap Okuma Erken Okuryazarlık 

Müdahale Programı Uygulaması 

 Ön test uygulamalarının ardından deney grubunu oluşturan çocukların 

ebeveynlerine çalışmada kullanılan Paylaşımlı Kitap Okuma Programı 

(PaKOP) Sesli-Okuma müdahalesini tanıtmak ve erken okuryazarlık 

becerileri hakkında bilgilendirmek üzere bir eğitim planlanmıştır. 

 Eğitim deney grubunu oluşturan çocukların devam ettiği Yıldırım Beyazıt 

İlkokulu’nun konferans salonunda düzenlenmiş ve 1 saat sürmüştür.  
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 Eğitimde müdahalede kullanılacak olan ebeveyn uygulamalı paylaşımlı 

kitap okuma programı ile ilgili önceden hazırlanmış bir powerpoint sunumu 

yapılmıştır. 

 Eğitimin sonunda ebeveynlerin soruları yanıtlanmış ve bilgi alışverişinde 

bulunulmuştur.  

 İlk hafta çocuklarına okumaları gereken kitap ve program dahilinde kitabı 

nasıl okuyacaklarına ilişkin uygulama basamaklarına ait iki sayfalık yönerge 

ebeveynlere sağlanmış ve uygulamanın basamakları ile ilgili ailelere model 

olunmuştur. 

 Ev Erken Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EVOK) hakkında ebeveynler 

bilgilendirilmiş ve ölçeği doldurmaları istenmiştir.  

 12 hafta boyunca her hafta belirlenen zaman dilimlerinde okulun konferans 

salonunda ebeveynlere bir önceki hafta okumaları gereken kitap okuma 

oturumları ile ilgili geri bildirim sağlanmış ve bir sonraki hafta okumaları 

gereken kitap ve ilgili uygulama yönergesi verilmiştir.  

 Programa katılan ebeveynlerden programın kitap okuma oturumlarını video 

kaydına almaları istenmiştir. Bu video kayıtları aracılığıyla ebeveynlere geri 

bildirim sağlanmıştır.  

 

3.4.4. Son Test Uygulamalarının Yapılması 

Ebeveyn Uygulamalı Paylaşımlı Kitap Okuma Programı’nın uygulanmasından 

sonra araştırmada kullanılan ölçme araçlarıyla ön test uygulamasında sağlanan fiziksel 

ortam ve koşullar oluşturularak deney ve kontrol grubu çocuklarla son test 

uygulamaları yapılmıştır.  

Son testlerin uygulanmasından sonra kontrol grubundaki çocukların 

ebeveynlerine yönelik eğitim planlanmış ancak salgın nedeniyle planlanan eğitim 

ailelere verilememiştir. Uzaktan eğitim planlanması da yapılmaya çalışılmış fakat 

gerekli koşullar (internet ulaşımı, uzaktan eğitim için gerekli teknolojik araçlara erişim 

sıkıntısı vb.) sağlanamadığı için eğitim gerçekleştirilememiştir. 
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3.5. Veri Analizi 

İstatistiksel analizlerde SPSS 21.0 programı kullanılmıştır ve %95 güven 

düzeyinde çalışılmıştır.  Kategorik değişkenler için frekans ve yüzde değerleri 

verilmiştir. Ön ve son test puanlarının gruba göre farklılık gösterme durumu Mann 

Whitney U testi ile incelenmiştir. İki bağımsız grup arasındaki farkın önemini sınamak 

için en yaygın kullanıma sahip parametrik olmayan testlerden biri de Mann Whitney 

U testidir. Bu test, iki bağımsız grubun aynı ana kütleden veya aynı ortalamaya sahip 

iki farklı ana kütleden gelip gelmediğini belirlemektedir. Başka bir ifadeyle, bağımsız 

iki grubun veya örneklemin bağımlı bir değişkene ilişkin ölçümlerinin karşılaştırılarak 

iki dağılım arasında anlamlı bir fark olup olmadığı test edilir. Mann Whitney testi 

verinin parametrik olmadığı durumlarda, bağımsız örneklemler t testinin karşılığıdır 

(299). Etki büyüklüğü (r), z değerinin iki grupta yer alan toplam katılımcı sayısının 

kareköküne bölünmesi ile hesaplanmış ve yorumlanması Cohen (1988)’e göre 

yapılmıştır. Buna göre, 0,50 yüksek etki, 0,30 orta ve 0,10 küçük etki olarak kabul 

edilmiştir. İşaretin önemi yoktur.  

Grup ayrımında ön ve son test arasındaki değişim ise Wilcoxon testi ile analiz 

edilmiştir. Birbiriyle ilişkili iki değişkene ait gözlemlenen değerler arasında anlamlı 

bir fark olup olmadığı Wilcoxon testi ile kontrol edilir. Parametrik olmayan testler 

arasında yer alan bu test eşler arasında farklılığın kontrolü için geliştirilmiştir. 

Wilcoxon testi, verinin parametrik olmadığı durumlarda, ilişkili (eşli) örneklemler t 

testinin karşılığıdır (299). Anlamlılık değeri olarak 0,05 alınmıştır. Buna göre p<0,05 

olması durumunda ise anlamlı farklılığın olduğu, p>0,05 olması durumunda ise 

anlamlı farklılığın olmadığı belirtilmiştir. 

Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ön ve son test puanları 

arasındaki ilişki Spearman korelasyon testi ile analiz edilmiştir. Spearman korelasyon 

testi değişkenlerin (birinin ya da her ikisinin) normal dağılmadığı durumlarda, 

verilerin kesikli sayısal veri tipinde olduğu durumlarda, veri sürekli iken gözlem 

sayısının az olduğu durumlarda, değişkenlerin doğrudan sıralı (ordinal) olarak elde 

edildiği ya da belli bir kritere göre sıralandığı durumlarda ilişki miktarını belirlemek 

amacıyla kullanılır (312). 
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4. BULGULAR 

Bu bölümde araştırmanın amacı doğrultusunda çalışma grubunu oluşturan 

çocukların ölçme araçlarından aldıkları puanlara ait bulgulara yer verilmiştir. 

Tablo 4.1’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Ev Okuryazarlık 

Ortamı Ölçeği (EVOK) ön test ortalama puanları verilmiştir. 

Tablo 4.1. Deney ve kontrol grubu çocukların EVOK ölçeği ön test ortalama 

puanlarına ilişkin sonuçlarının dağılımı. 

  

Grup 

U p   Etki Düzeyi  Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Okuma  18,29 5,69 16,00 15,88 3,55 16,00 118,500  ,359       ,16 

Yazma  12,29 3,62 13,00 12,12 5,00 11,00 129,000  ,592      ,09  

Sesbilgisel ve Yazı 

Farkındalığı 
13,53 3,18 13,00 13,53 4,77 12,00 130,500  ,628      ,08 

Birlikte Kitap 

Okuma 
9,65 2,67 9,00 9,06 4,26 8,00 104,500  ,164      ,24 

EVOK Toplam  53,76 10,59 54,00 49,76 13,40 47,00 99,500  ,121      ,27  

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde; deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Ev 

Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EVOK) ön test puanları arasında anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (p>0,05). EVOK ön test tüm alt testlerinin (okuma, yazma, ses 

bilgisel farkındalık, birlikte kitap okuma) ve EVOK ön test toplamının etki düzeyinin 

düşük olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.2’ de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘EVOK’ son test 

puanlarına ilişkin sonuçlarının dağılımı verilmiştir. 
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Tablo 4.2. Deney ve kontrol grubu çocukların ‘EVOK’ son test puanlarına ilişkin 

sonuçlarının dağılımı. 

  

Grup 

U 
 

   p    Etki Düzeyi 
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Okuma  19,82 6,22 20,00 15,94 3,56 16,00 84,500  ,038*    ,36 

Yazma 14,76 3,36 14,00 12,24 4,89 11,00 86,000  ,043*     ,35 

Sesbilgisel ve yazı 

farkındalığı 
17,00 4,27 16,00 13,71 4,59 13,00 79,000  ,024*     ,39 

Birlikte kitap okuma 12,59 3,26 13,00 9,06 4,26 8,00 55,000  ,002*     ,53 

EVOK Toplam  64,18 12,95 62,00 50,35 13,90 50,00 64,500  ,006*     ,47 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde EVOK’un son test tüm alt başlıklarında (okuma, 

yazma, ses bilgisel ve yazı farkındalığı, birlikte kitap okuma) ve toplam puanında, 

deney ve kontrol grubunu oluşturan çocuklar arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir (p<0,05). Deney grubunu oluşturan çocukların EVOK son test ‘okuma’ 

alt başlığı puan ortalaması (x̄= 19,82 ), kontrol grubunu oluşturan çocukların puan 

ortalamasından ( x̄= 15,94 ) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların EVOK 

son test ‘yazma’ alt başlığı puan ortalaması ( x̄= 14,76), kontrol grubunu oluşturan 

çocukların puan ortalamasından ( x̄=12,24) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan 

çocukların EVOK son test ‘sesbilgisel ve yazı farkındalığı’ alt başlığı puan ortalaması 

( x̄= 17,00), kontrol grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından (x̄= 13,71) 

daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların EVOK son test ‘birlikte kitap 

okuma’ alt başlığı puan ortalaması (x̄= 12,59), kontrol grubunu oluşturan çocukların 

puan ortalamasından (x̄= 9,06) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların 

EVOK son test ‘toplam’ puan ortalaması (x̄=64,18), kontrol grubunu oluşturan 

çocukların puan ortalamasından (x̄=50,35) daha fazladır. 

EVOK son testlerin etki dzeylerine bakıldığında; EVOK son test okuma (-

0,36), yazma (-0,35) ve ses bilgisel farkındalık (-0,39) alt testlerinin ve EVOK 

toplamının (-0,47) etki düzeyinin orta olduğu, birlikte kitap okuma (-0,53) alt testinin 

ise etki düzeyinin yüksek olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. 
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Tablo 4.3’ de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Türkçe Erken Dil 

Gelişim Testi (TEDİL)’ne ilişkin ön test puanlarına yer verilmiştir. 

Tablo 4.3.  Deney ve kontrol grubu çocukların TEDİL ön test puanlarına ilişkin 

sonuçlarının dağılımı.  

  

Grup 

U 
 

    p     Etki Düzeyi 
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

TEDİL Alıcı Dil 

Puanı (ön test) 
97,29 11,24 101,00 89,41 7,82 87,00 84,000  ,036*       ,36 

TEDİL İfade Edici 

Dil Puanı(ön test) 
105,29 11,90 111,00 99,88 8,64 101,00 97,000  ,100        ,28 

TEDİL Sözel Dil 

Puanı(ön test) 
101,65 11,91 105,00 93,65 8,77 93,00 88,500  ,053        ,33 

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde Türkçe Erken Dil Gelişim Testi Alıcı Dil Puanı (ön 

test)’nın deney ve kontrol grubuna göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmektedir 

(p<0,05). Deney grubunu oluşturan çocukların TEDİL alıcı dil ön test puan ortalaması 

(x̄ =97,29), kontrol grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından (x̄=89,41) 

anlamlı düzeyde yüksektir. Türkçe Erken Dil Gelişim Testi (TEDİL) ön test etki 

düzeyleri incelendiğinde; TEDİL alıcı dil (-0,36), ifade edici dil (-0,28) ve sözel dil (-

0,33) ön test etki düzeylerinin orta olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. 

Tablo 4.4’ de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Türkçe Erken Dil 

Gelişim Testi (TEDİL)’ne ilişkin son test puanlarına yer verilmiştir. 

Tablo 4.4.  Deney ve kontrol grubu çocukların TEDİL son test puanlarına ilişkin 

sonuçlarının dağılımı. 

  

Grup 

U p    Etki Düzeyi  Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

TEDİL Alıcı Dil Puanı 98,29 10,04 101,00 90,18 7,24 90,00 74,000  ,015*      ,42 

TEDİL İfade Edici Dil 

Puanı 
105,53 11,91 111,00 99,88 8,64 101,00 95,000  ,086      ,29 

TEDİL Sözel Dil Puanı 102,65 11,69 107,00 94,12 8,47 95,00 81,000  ,028*      ,38 

*p<0,05 Mann Whitney testi 
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Tablo 4.4 incelendiğinde TEDİL Alıcı Dil Puanı ve TEDİL Sözel Dil Puanı 

son test puan ortalamalarının deney ve kontrol grubuna göre anlamlı farklılık 

gösterdiği görülmektedir (p<0,05). Deney grubunu oluşturan çocukların TEDİL alıcı 

dil son test puan ortalaması (x̄=98,29), kontrol grubunu oluşturan çocukların puan 

ortalamasından (x̄=90,18) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların TEDİL 

sözel dil puanı son test puan ortalaması (x̄= 102,65), kontrol grubunu oluşturan 

çocukların ortalamasından daha fazladır (x̄=94,12). TEDİL son test etki düzeylerine 

bakıldığında; TEDİL alıcı dil (-0,42), ifade edici dil (-0,29) ve sözel dil (-0,38) son test 

etki düzeylerinin orta olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. 

Tablo 4.5’ de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk 

Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön test puanları verilmiştir. 

Tablo 4.5.  Deney ve kontrol grubu çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön test puanlarına ilişkin sonuçlarının 

dağılımı. 

  

Grup 

U     p    Etki Düzeyi Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Kitap ve Yazı Düzeni  7,94 3,03 8,00 8,18 2,58 9,00 133,500 ,702        ,07 

Harfler 1,12 1,11 1,00 1,71 1,26 2,00 107,000 ,181        ,23 

Sözcükler  0,59 1,94 0,00 0,00 0,00 0,00 119,000 ,074        ,31 

Genel Toplam 9,94 4,92 9,00 9,94 3,63 11,00 129,000 ,591       ,09 

‘Diğer’ Alt Başlığı 

Toplam Puanı 
1,76 1,09 1,00 2,06 1,03 3,00 123,500 ,410       ,14 

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların 

‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ni oluşturan alt başlık 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir 

(p>0,05). 

‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi Ön Test Etki 

Düzeyleri’ incelendiğinde ‘kitap ve yazı düzeni’(-0,07), ‘harfler’ (-0,23), ‘genel 

toplam’ (-0,09) ve ‘diğer’(-0,14) ön test etki düzeyinin düşük, ‘sözcükler’ (-0,31) ön 

test etki düzeyinin orta olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.6’ da deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk 

Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ son test puanları verilmiştir. 

Tablo 4.6.  Deney ve kontrol grubu çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesi’ son test puanlarına ilişkin sonuçların 

dağılımı. 

  

Grup 

U 
 

 p    Etki Düzeyi  
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Kitap ve Yazı Düzeni  14,06 3,36 15,00 8,82 2,58 10,00 34,500  ,000*      ,65 

Harfler  2,76 0,56 3,00 1,59 1,23 1,00 66,500  ,002*      ,52 

Sözcükler 2,47 2,70 2,00 0,00 0,00 0,00 51,000  ,000*      ,66 

Genel Toplam 19,29 5,73 19,00 10,41 3,55 12,00 25,000  ,000*      ,71 

‘Diğer’ Alt Başlığı 

Toplam Puanı 
2,88 0,49 3,00 2,29 0,99 3,00 102,000  ,037*      ,36 

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.6 incelendiğinde deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların 

‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ alt başlıklarından; ‘kitap 

ve yazı düzeni’, ‘harfler’ ve ‘sözcükler’ alt başlığı toplam puanları ve ‘Erken Çocukluk 

Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ genel toplam puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (p<0,05). Ayrıca ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesi’ ‘diğer’ alt başlığı son test toplam puanları arasında 

gruplar arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Deney grubunu oluşturan 

çocukların ‘kitap ve yazı düzeni’ alt başlığı son test toplam puan ortalaması (x̄=14,06), 

kontrol grubunu oluşturan çocukların ortalamasından (x̄=8,82) daha fazladır. Deney 

grubunu oluşturan çocukların ‘harfler’ alt başlığı son test puan ortalaması (x̄=2,76), 

kontrol grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından (x̄=1,59) daha fazladır. 

Deney grubunu oluşturan çocukların ‘sözcükler’ alt başlığı son test toplam puan 

ortalaması (x̄=2,47), kontrol grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından 

(x̄=0,00) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların ‘yazı farkındalığı kontrol 

listesi genel toplam’ son test puan ortalaması (x̄=19,29), kontrol grubunu oluşturan 

çocukların puan ortalamasından (x̄=10,41) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan 

çocukların ‘diğer’ alt başlığı toplam puanı son test puan ortalaması (x̄= 2,88), kontrol 

grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından (x̄=2,29) daha fazladır. 
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‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi Son Test Etki 

Düzeyleri’ incelendiğinde ‘kitap ve yazı düzeni’(-0,65), ‘harfler’ (-0,52), 

‘sözcükler’ (-0,66) ve ‘genel toplam’ (-0,71) son testlerinin etki düzeylerinin 

yüksek, ‘diğer’ (-0,36) son test etki düzeyinin düşük olduğu sonucuna 

ulaşılmaktadır. 

Tablo 4.7’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Erken 

Okuryazarlık Testi (EROT) ön test puanlarına ilişkin sonuçlar yer almaktadır. 

Tablo 4.7.  Deney ve kontrol grubu çocukların EROT ön test puanlarına ilişkin 

sonuçlarının dağılımı.  

  

Grup 

U 
 

   p    Etki Düzeyi 
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Alıcı dilde sözcük 

bilgisi  
11,35 2,34 12,00 10,18 2,13 10,00 98,500  ,109       ,27 

İfade edici dilde sözcük 

bilgisi  
7,71 4,13 7,00 5,24 2,93 4,00 87,500  ,048*     ,34 

Genel isimlendirme  4,82 2,46 5,00 3,35 2,40 4,00 92,000  ,068       ,31 

İşlev bilgisi  7,00 1,46 7,00 6,47 1,91 7,00 119,500  ,381       ,15 

Sözcük bilgisi  30,88 8,66 33,00 25,82 8,02 27,00 93,500  ,078       ,30 

Uyak farkındalığı  2,82 1,13 3,00 2,53 1,01 3,00 120,000  ,382       ,15 

İlk sese göre eşleştirme  2,00 0,87 2,00 1,71 0,77 2,00 122,500  ,410       ,14 

Son sese göre eşleştirme  2,12 1,05 2,00 1,71 0,99 1,00 112,000  ,243       ,20 

Cümleyi sözcüklere 

ayırma  
1,41 1,18 1,00 1,41 1,00 2,00 144,000  ,986       ,00 

Sözcükleri hecelerine 

ayırma  
3,41 1,06 4,00 3,24 1,39 4,00 143,000  ,950       ,01 

Heceleri birleştirme  3,00 1,73 4,00 2,29 1,69 3,00 101,500  ,104       ,28 

Sözcüklerin ilk sesini 

atma  
0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 144,500  1,000     ,00 

Sözcüklerin son sesini 

atma  
0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 144,500  1,000     ,00 

Ses bilgisel farkındalık 

alt testleri puanları 

toplamı 

14,94 4,31 16,00 12,88 3,44 13,00 94,500  ,083      ,30 

Alıcı dilde harf bilgisi  2,29 2,20 2,00 2,12 1,17 2,00 132,000  ,655      ,08 

İfade edici dilde harf 

bilgisi  
0,47 0,80 0,00 0,12 0,49 0,00 104,000  ,048*    ,34 

Harf bilgisi alt testleri 

toplam puanı 
2,76 2,56 2,00 2,24 1,52 2,00 134,000  ,708      ,06 

Dinlediğini anlama  3,65 1,58 4,00 3,35 1,54 4,00 123,500  ,455      ,13 

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.7 incelendiğinde EROT (Erken Okuryazarlık Testi) alt testlerinden’ 

ifade edici dilde sözcük bilgisi’ toplam puanı (ön test) ve ‘ifade edici dilde harf bilgisi’ 

toplam puanı (ön test) deney ve kontrol grubuna göre anlamlı farklılık göstermektedir 

(p<0,05). Deney grubunu oluşturan çocukların ‘ifade edici dilde sözcük bilgisi ’ 
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toplam puanı (x̄ =7,71), kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘ifade edici dilde sözcük 

bilgisi ’ toplam puanından (x̄ =5,24) daha yüksektir. Deney grubunu oluşturan 

çocukların ‘ifade edici dilde harf bilgisi’ön test toplam puanı (x̄=0,47), kontrol 

grubunu oluşturan çocukların ‘ifade edici dilde harf bilgisi’ toplam puanından (x̄ 

=0,12) daha fazladır. 

EROT ön test etki düzeyleri incelendiğinde; alıcı dilde sözcük bilgisi (-0,27), 

işlev bilgisi (-0,15), uyak farkındalığı (-0,15), ilk sese göre eşleştirme (-0,14), son sese 

göre eşleştirme(-0,20), sözcükleri hecelerine ayırma (-0,01), heceleri birleştirme (-

0,28), alıcı dilde harf bilgisi (-0,08), harf bilgisi alt testleri (-0,06), dinlediğini anlama 

(-0,13) ön test etki düzeylerinin düşük; ifade edici dilde sözcük bilgisi (-0,34), genel 

isimlendirme(-0,31), sözcük bilgisi (-0,30), ses bilgisel farkındalık alt testleri puanları 

toplamı (-0,30) ön test etki düzeyinin orta olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.8’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Erken 

Okuryazarlık Testi (EROT) son test puanlarına ilişkin sonuçlar yer almaktadır. 

Tablo 4.8.  Deney ve kontrol grubu çocukların EROT son test puanlarına ilişkin 

sonuçlarının dağılımı. 

  

Grup 

U 
 

  p    Etki Düzeyi 
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Alıcı dilde sözcük bilgisi  13,06 1,52 13,00 11,06 1,65 11,00 52,000  ,002*      ,53  

İfade edici dilde sözcük 

bilgisi  
9,47 4,06 9,00 5,81 2,88 5,50 54,000  ,003*      ,51 

Genel isimlendirme  5,88 2,55 6,00 3,13 1,86 3,00 57,500  ,004*      ,49 

İşlev bilgisi 7,71 1,57 7,00 6,81 2,29 7,00 105,500  ,266       ,19 

Sözcük bilgisi alt test 

toplamı 
36,18 8,32 38,00 26,75 7,15 27,50 50,500  ,002*     ,53 

Uyak farkındalığı 3,24 0,90 3,00 1,94 1,12 2,00 52,500  ,002*     ,53 

İlk sese göre eşleştirme  2,29 0,92 2,00 1,63 0,81 2,00 84,000  ,046*    ,34 

Son sese göre eşleştirme  2,88 0,93 3,00 1,63 1,31 2,00 59,500  ,004*    ,49 

Cümleyi sözcüklere 

ayırma  
1,41 1,12 2,00 0,94 0,85 1,00 102,500  ,206       ,22 
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Tablo 4.8.  (Devam) Deney ve kontrol grubu çocukların EROT son test puanlarına 

ilişkin sonuçlarının dağılımı. 

  

Grup 

U 
 

p   Etki Düzeyi 
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Sözcükleri hecelerine ayırma  3,65 1,00 4,00 2,81 1,52 4,00 96,000  ,076     ,30 

Heceleri birleştirme  2,71 1,86 4,00 1,69 1,74 1,50 91,500  ,083     ,30 

Sözcüklerin ilk sesini atma  0,12 0,33 0,00 0,00 0,00 0,00 120,000  ,163 ,    24 

Sözcüklerin son sesini atma  0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 136,000  1,000   ,00 

Ses bilgisel farkındalık alt 

testleri puanları toplamı 
16,24 4,63 17,00 10,63 3,65 11,50 45,500  ,001*   ,56 

Alıcı dilde harf bilgisi  2,94 2,11 2,00 2,50 1,59 2,00 123,500  ,644     ,08 

İfade edici dilde harf bilgisi  0,71 1,36 0,00 0,06 0,25 0,00 95,500  ,041*   ,35 

Harf bilgisi alt testleri 

toplam puanı 
3,65 3,12 3,00 2,56 1,79 2,00 109,000  ,319     ,17 

Dinlediğini anlama  4,29 1,31 5,00 3,88 1,50 4,00 111,000  ,336     ,16 

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.8 incelendiğinde deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların EROT 

Alıcı dilde sözcük bilgisi son test toplam puanı, ifade edici dilde sözcük bilgisi son test 

toplam puanı, genel isimlendirme son test toplam puanı, sözcük bilgisi alt test toplam 

puanı, uyak farkındalığı son test toplam puanı, ilk sese göre eşleştirme son test toplam 

puanı, son sese göre eşleştirme son test toplam puanı, ses bilgisel farkındalık alt testleri 

puanları toplamı (son test), ifade edici dilde harf bilgisi son test toplam puanları 

arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır. Deney grubunu oluşturan çocukların EROT 

alıcı dilde sözcük bilgisi son test toplam puan ortalaması (x̄=13,06), kontrol grubunu 

oluşturan çocukların puan ortalamasından (x̄=11,06) daha fazladır. Deney grubunu 

oluşturan çocukların EROT ifade edici dilde sözcük bilgisi son test toplam puan 

ortalaması (x̄=9,47), kontrol grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından 

(x̄=2,88) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘genel 

isimlendirme’ son test toplam puan ortalaması (x̄=5,88), kontrol grubunu oluşturan 

çocukların puan ortalamasından(x̄=3,13) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan 

çocukların EROT ‘sözcük bilgisi’ alt test toplam puan ortalaması (x̄=36,18), kontrol 

grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından (x̄=26,75) daha fazladır. Deney 

grubunu oluşturan çocukların EROT ‘uyak farkındalığı’ son test toplam puan 
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ortalaması (x̄= 3,24), kontrol grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından 

(x̄=1,94) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘ilk sese göre 

eşleştirme’ son test toplam puan ortalaması (x̄=2,29), kontrol grubunu oluşturan 

çocukların puan ortalamasından (x̄=1,63) daha fazladır. Deney grubunu oluşturan 

çocukların EROT ‘son sese göre eşleştirme’ toplam puan ortalaması (x̄=2,88), kontrol 

grubunu oluşturan çocukların puan ortalamasından (x̄=1,63) daha fazladır. Deney 

grubunu oluşturan çocukların EROT ‘ses bilgisel farkındalık’ alt testleri puanları 

toplamı (x̄=16,24), kontrol grubunu oluşturan çocukların ortalamasından (x̄=10,63) 

daha fazladır. Deney grubunu oluşturan çocukların’ EROT ‘ifade edici dilde harf 

bilgisi’ son test toplam puan ortalaması (x̄=0,71), kontrol grubunu oluşturan 

çocukların ortalamasından (x̄=0,06) daha fazladır. 

EROT son test etki düzeyleri incelendiğinde; işlev bilgisi (-0,19), cümleyi 

sözcüklere ayırma (-0,22), sözcüklerin ilk sesini atma (-0,24), alıcı dilde harf bilgisi (-

0,08), harf bilgisi alt testleri toplam (-0,17), dinlediğini anlama (-0,16) son test etki 

düzeylerinin düşük; ilk sese göre eşleştirme (-0,34), sözcükleri hecelerine ayırma (-

0,30), heceleri birleştirme (-0,30), ifade edici dilde harf bilgisi (-0,35) son test etki 

düzeylerinin orta; alıcı dilde sözcük bilgisi (-0,53), ifade edici dilde sözcük bilgisi (-

0,51), genel isimlendirme (-0,49), sözcük bilgisi alt testleri toplam (-0,53), uyak 

farkındalığı (-0,53), son sese göre eşleştirme (-0,49), ses bilgisel farkındalık alt testleri 

toplamı (-0,56) son test etki düzeyinin yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Tablo 4.9’da deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Anlamsız Sözcük 

Tekrarı (AST) ön test puanlarına ilişkin sonuçlar yer almaktadır. 
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Tablo 4.9. Deney ve kontrol grubu çocukların AST ön test puanlarına ilişkin 

sonuçlarının dağılımı. 

  

Grup 

U 
 

 p    Etki Düzeyi 
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Doğru üretilen sesbirim 

sayısı 
0,91 0,04 0,91 0,88 0,04 0,89 89,500  ,057       ,33 

Doğru üretilen bir 

heceli sözcük sayısı 
0,21 0,16 0,25 0,33 0,27 0,37 110,000  ,227       ,21 

Doğru üretilen iki heceli 

sözcük sayısı 
0,84 0,18 0,75 0,90 0,16 0,87 109,000  ,207       ,22 

Doğru üretilen üç heceli 

sözcük sayısı 
0,49 0,19 0,50 0,60 0,32 0,62 116,000  ,320       ,17 

Doğru üretilen dört 

heceli sözcük sayısı 
0,64 0,36 0,55 0,91 0,53 0,77 89,500  ,057       ,33 

Doğru üretilen ünsüz 

kümesi içeren sözcük 

sayısı 

0,16 0,26 0,00 0,35 0,27 0,33 88,000  ,034*    ,36 

Hatalı üretilen sesbirim 

sayısı 
19,53 5,56 18,00 23,88 8,49 22,00 93,500  ,078      ,30 

Hatalı üretilen ünsüz 

sayısı 
12,76 3,27 12,00 15,53 6,80 15,00 101,000  ,131     ,26 

Hatalı üretilen ünlü 

sayısı 
3,71 1,76 3,00 3,82 1,33 4,00 125,500  ,501     ,12  

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde doğru üretilen ünsüz kümesi içeren sözcük sayısı, 

deney ve kontrol grubuna göre anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Kontrol 

grubunu oluşturan çocukların doğru üretilen ünsüz kümesi içeren sözcük sayısı 

ortalaması (x̄= 0,35), deney grubunu oluşturan çocukların ortalamasından daha 

fazladır (x̄= 0,16). 

AST ön test etki düzeyleri incelendiğinde; doğru üretilen bir heceli sözcük 

sayısı (-0,21), doğru üretilen iki heceli sözcük sayısı (-0,22), doğru üretilen üç heceli 

sözcük sayısı (-0,17) ön test etki düzeyinin düşük; doğru üretilen sesbirim sayısı (-

0,33), doğru üretilen dört heceli sözcük sayısı (-0,33), doğru üretilen ünsüz kümesi 

içeren sözcük sayısı (-0,36), hatalı üretilen sesbirim sayısı (-0,30) ön test etki 

düzeylerinin orta olduğu görülmüştür. 
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Tablo 4.10’da deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Anlamsız 

Sözcük Tekrarı Testi (AST)’ son test puanlarına ilişkin sonuçlar verilmiştir. 

Tablo 4.10.  Deney ve kontrol grubu çocukların AST son test puanlarına ilişkin 

sonuçlarının dağılımı. 

  

Grup 

U 
 

P     Etki Düzeyi 
Deney Kontrol 

x̄ ss Medyan x̄ ss Medyan 

Doğru üretilen sesbirim 

sayısı 
0,91 0,02 0,91 0,88 0,05 0,89 98,500  ,110      ,27 

Doğru üretilen bir heceli 

sözcük sayısı 
0,22 0,14 0,13 0,33 0,20 0,37 97,000  ,096      ,29 

Doğru üretilen iki heceli 

sözcük sayısı 
0,65 0,33 0,75 0,77 0,35 0,75 108,000  ,198      ,22 

Doğru üretilen üç heceli 

sözcük sayısı 
0,44 0,16 0,37 0,57 0,33 0,50 121,500  ,418      ,14 

Doğru üretilen dört heceli 

sözcük sayısı 
0,57 0,26 0,50 0,60 0,38 0,66 124,500  ,488      ,12 

Doğru üretilen ünsüz 

kümesi içeren sözcük sayısı 
0,18 0,29 0,00 0,25 0,22 0,33 108,000  ,165      ,24 

Hatalı üretilen sesbirim 

sayısı 
17,94 4,52 17,00 22,53 8,68 19,00 86,000  ,042*   ,35 

Hatalı üretilen ünsüz sayısı 12,82 3,26 12,00 15,88 6,56 14,00 105,500  ,177     ,23 

Hatalı üretilen ünlü sayısı 3,53 1,12 3,00 3,59 1,66 3,00 139,000  ,846     ,03 

*p<0,05 Mann Whitney testi 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocukların AST hatalı 

üretilen sesbirim sayılarının ortalamasında anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların hatalı üretilen sesbirim sayısı son test ortalaması 

(x̄=22,53) deney grubunu oluşturan çocukların ortalamasından (x̄=17,94) anlamlı 

düzeyde daha fazladır. 

AST son test etki düzeyleri incelendiğinde; doğru üretilen sesbirim sayısı (-

0,27), doğru üretilen iki heceli sözcük sayısı (-0,22), doğru üretilen üç heceli sözcük 

sayısı (-0,17), doğru üretilen dört heceli sözcük sayısı (-0,12), hatalı üretilen ünsüz 

sayısı (-0,23) son test etki düzeylerinin düşük, doğru üretilen bir heceli sözcük sayısı 

(-0,29), hatalı üretilen sesbirim sayısı (-0,35) son test etki düzeylerin orta olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 
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Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ön test ve son test puanları 

arasındaki değişimin incelenmesi Wilcoxon testi ile yapılmıştır ve teste ilişkin 

sonuçlar aşağıdaki tablolarda verilmiştir. 

Tablo 4.11’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Ev Okuryazarlık 

Ortamı Ölçeği (EVOK) ön ve son test puanları arasındaki değişim incelenmiştir. 

Tablo 4.11. Deney ve kontrol grubu çocukların EVOK ön ve son test puanları 

arasındaki değişimin incelenmesi. 

  

Deney Kontrol 

n Sıra ort Z p n 
Sıra 

ort 
Z p 

Okuma  

Negatif Sıralama 3b 6,33 

-1,866 ,062 

0b 0,00 

-1,000 ,317 Pozitif Sıralama 10c 7,20 1c 1,00 

Aynı Değer 4d   16d   

Yazma  

Negatif Sıralama 2b 5,00 

-2,487 ,013* 

0b 0,00 

-1,414 ,157 Pozitif Sıralama 11c 7,36 2c 1,50 

Aynı Değer 4d   15d  

Sesbilgisel 

farkındalık  

Negatif Sıralama 1b 7,00 

-2,863 ,004* 

1b 1,00 

-1,089 ,276 Pozitif Sıralama 13c 7,54 2c 2,50 

Aynı Değer 3d   14d   

Birlikte kitap 

okuma  

Negatif Sıralama 1b 2,50 

-3,151 ,002* 

0b 0,00 

,000 1,000 Pozitif Sıralama 13c 7,88 0c 0,00 

Aynı Değer 3d   17d   

EVOK toplam 

puan 

Negatif Sıralama 4b 3,38 

-2,986 ,003* 

2b 4,75 

-1,207 ,228 Pozitif Sıralama 13c 10,73 6c 4,42 

Aynı Değer 0d   9d   

*p<0,05 Wilcoxon testi 

b. son test Puanı < Ön test Puanı  

c. son test Puanı > Ön test Puanı 
d. son test Puanı = Ön test Puanı 

 

Tablo 4.12 incelendiğinde deney grubundaki çocukların ön test-son test EVOK 

yazma, ses bilgisel ve yazı farkındalığı, birlikte kitap okuma alt faktörleri ve toplam 

puanları arasında anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (p<0,05). Deney grubunu 

oluşturan 17 çocuğun 11’inin EVOK ‘yazma’ faktörünün son test puanında artma 

görülmüştür. Deney grubunu oluşturan 17 çocuğun 13’ünün EVOK ‘ses bilgisel ve 

yazı farkındalığı’ faktörünün son test puanında artma görülmüştür. Deney grubunu 
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oluşturan 17 çocuğun EVOK ‘birlikte kitap okuma’ faktörünün son test puanında 

artma görülmüştür. Deney grubunu oluşturan 17 çocuğun 13’ünün EVOK ‘toplam’ 

son test puanında artma görülmüştür. 

Kontrol grubundaki çocukların EVOK ön test-son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05). 

Tablo 4.12’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların Türkçe Erken 

Dil Gelişim Testi (TEDİL) ön ve son test puanları arasındaki değişim incelenmiştir. 

Tablo 4.12.  Deney ve kontrol grubu çocukların TEDİL ön ve son test puanları 

arasındaki değişimin incelenmesi. 

    Deney   Kontrol   

  
n 

Sıra 

ort 
Z p n 

Sıra 

ort 
Z p 

TEDİL Alıcı Dil Puanı  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-2.032 ,042* 

0b 0,00 

-1.841 ,066 Pozitif Sıralama 5c 3,00 4c 2,50 

Aynı Değer 12d   13d   

TEDİL İfade Edici Dil 

Puanı  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-1.000 ,317 

0b 0,00 

.000 1,000 Pozitif Sıralama 1c 1,00 0c 0,00 

Aynı Değer 16d   17d   

TEDİL Sözel Dil Puanı  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-2.060 ,039* 

0b 0,00 

-1.841 ,066 Pozitif Sıralama 5c 3,00 4c 2,50 

Aynı Değer 12d   13d   

*p<0,05 Wilcoxon testi 

b. son test Puanı < Ön test Puanı 

c. son test Puanı > Ön test Puanı 

d. son test Puanı = Ön test Puanı 

 

Tablo 4.12 incelendiğinde deney grubundaki çocukların TEDİL ön test-son test 

alıcı dil ve sözel dil puanları arasında anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (p<0,05). 

Deney grubunu oluşturan 17 çocuktan 5’inin TEDİL alıcı dil ve sözel dil son test 

puanlarında artma olduğu görülmüştür. 

Kontrol grubundaki çocukların TEDİL ön test-son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05). 
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Tablo 4.13’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk 

Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön ve son test puanları arasındaki değişim 

incelenmiştir. 

Tablo 4.13.  Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi 

Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön ve son test puanları arasındaki 

değişimin incelenmesi. 

    Deney  Kontrol   

  
n 

Sıra 

ort 
Z p n 

Sıra 

ort 
Z p 

Kitap ve Yazı 

Düzeni  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-3.625 ,000* 

2b 2,50 

-1.852 ,064 Pozitif Sıralama 17c 9,00 6c 5,17 

Aynı Değer 0d  9d  

Harfler 

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-3.341 ,001* 

3b 3,33 

-.707 ,480 Pozitif Sıralama 14c 7,50 2c 2,50 

Aynı Değer 3d  12d  

Sözcükler 

Negatif Sıralama 1b 2,50 

-2.880 ,004* 

0b 0,00 

.000 1,000 Pozitif Sıralama 11c 6,86 0c 0,00 

Aynı Değer 5d  17d  

Genel Toplam 

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-3.628 ,000* 

2b 3,00 

-.949 ,343 Pozitif Sıralama 17c 9,00 4c 3,75 

Aynı Değer 0d  11d  

Diğer 

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-2.887 ,004* 

0b 0,00 

-1.414 ,157 Pozitif Sıralama 9c 5,00 2c 1,50 

Aynı Değer 8d  15d  

*p<0,05 Wilcoxon testi 

b. son test Puanı < Ön test Puanı 

c. son test Puanı > Ön test Puanı 

d. son test Puanı = Ön test Puanı 

Tablo 4.14 incelendiğinde deney grubunu oluşturan çocukların ‘Erken 

Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’, ‘kitap ve yazı düzeni’ alt başlığı 

ön test-son test toplam puanı arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır 

(p<0,05). Deney grubunu oluşturan 17 çocuğun tamamının son test puanında artma 

görülmüştür. Deney grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesi’, ‘harfler’ alt başlığı ön test-son test toplam puanı arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). Deney grubunu oluşturan 17 

çocuğun 14’ünün son test puanında artma görülmüştür. Deney grubunu oluşturan 
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çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’, ‘sözcükler’ 

Alt Başlığı Toplam Puanı ön-son test arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 11’inin son test puanında artma görülmüştür. 

Deney grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı 

Kontrol Listesi’, ‘genel toplam’ ön test-son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun tamamının son test puanında artma 

görülmüştür. Deney grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesi’ ‘diğer’ alt başlığı ön-son test toplam puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 9’unun son test 

puanında artma görülmüştür. 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön test-son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05). 

Tablo 4.14’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘Erken 

Okuryazarlık Testi (EROT)’ ön ve son test puanları arasındaki değişim incelenmiştir. 

Tablo 4.14. Deney ve kontrol grubu çocukların ‘Erken Okuryazarlık Testi (EROT)’ 

ön ve son test puanları arasındaki değişimin incelenmesi. 

    Deney   Kontrol   

  
n 

Sıra 

ort 
Z p n 

Sıra 

ort 
Z p 

Alıcı dilde sözcük 

bilgisi  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-3.224 ,001* 

0b 0,00 

-3.354 ,001* Pozitif Sıralama 13c 7,00 13c 7,00 

Aynı Değer 4d   4d   

İfade edici dilde 

sözcük bilgisi  

Negatif Sıralama 1b 2,50 

-3.023 ,003* 

1b 5,50 

-2.948 ,003* Pozitif Sıralama 12c 7,38 12c 7,13 

Aynı Değer 4d   4d   

Genel isimlendirme  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-2.877 ,004* 

3b 5,00 

-.439 ,660 Pozitif Sıralama 10c 5,50 5c 4,20 

Aynı Değer 7d   9d   

İşlev bilgisi  

Negatif Sıralama 1b 3,00 

-2.154 ,031* 

1b 3,50 

-1.897 ,058 Pozitif Sıralama 7c 4,71 6c 4,08 

Aynı Değer 9d   10d   
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Tablo 4.14. (Devam). Deney ve kontrol grubu çocukların ‘Erken Okuryazarlık Testi 

(EROT)’ ön ve son test puanları arasındaki değişimin incelenmesi. 

    Deney   Kontrol   

  
n 

Sıra 

ort 
Z p n 

Sıra 

ort 
Z p 

Sözcük bilgisi alt 

test toplam puanı 

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-3.419 ,001* 

3b 6,00 

-2.398 ,017* Pozitif Sıralama 15c 8,00 12c 8,50 

Aynı Değer 2d   2d   

Uyak farkındalığı  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-2.646 ,008* 

10b 7,15 

-2.000 ,046* Pozitif Sıralama 7c 4,00 3c 6,50 

Aynı Değer 10d   4d   

İlk sese göre 

eşleştirme  

Negatif Sıralama 4b 4,00 

-1.221 ,222 

5b 4,00 

-.302 ,763 Pozitif Sıralama 6c 6,50 3c 5,33 

Aynı Değer 7d   9d   

Son sese göre 

eşleştirme  

Negatif Sıralama 2b 7,50 

-2.195 ,028* 

4b 4,50 

.000 1,000 Pozitif Sıralama 11c 6,91  4c 4,50 

Aynı Değer 4d   9d  

Cümleyi 

sözcüklere ayırma  

Negatif Sıralama 5b 4,50 

.000 1,000 

8b 5,75 

-1.999 ,046* Pozitif Sıralama 4c 5,63 2c 4,50 

Aynı Değer 8d   7d   

Sözcükleri 

hecelerine ayırma  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-1.633 ,102 

3b 2,67 

-1.095 ,273 Pozitif Sıralama 3c 2,00 1c 2,00 

Aynı Değer 14d   13d   

Heceleri 

birleştirme  

Negatif Sıralama 2b 2,50 

-1.069 ,285 

5b 3,80 

-1.807 ,071 Positif Sıralama 1c 1,00 1c 2,00 

Aynı Değer 14d   11d   

Sözcüklerin ilk 

sesini atma 

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-1.414 ,157 

0b 0,00 

.000 1,000 Pozitif Sıralama 2c 1,50 0c 0,00 

Aynı Değer 15d   17d   

Sözcüklerin son 

sesini atma  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

.000 1,000 

0b 0,00 

.000c 1,000 Pozitif Sıralama 0c 0,00 0c 0,00 

Aynı Değer 17d   17d   

Ses bilgisel 

farkındalık alt 

testleri puanları 

toplamı 

Negatif Sıralama 3b 9,17 

-2.111 0,035* 

14b 8,32 

-3.241 0,001* 
Pozitif Sıralama 13c 8,35 1c 3,50 

Aynı Değer 1d 
  2d   

Alıcı dilde harf 

bilgisi  

Negatif Sıralama 1b 4,00 

-2.495 0,013* 

1b 2,50 

-1.730 0,084 Pozitif Sıralama 9c 5,67 5c 3,70 

Aynı Değer 7d   11d   

İfade edici dilde 

harf bilgisi  

Negatif Sıralama 2b 2,00 

-.378 0,705 

1b 1,00 

-1.000 0,317 Pozitif Sıralama 2c 3,00 0c 0,00 

Aynı Değer 13d   16d   

Harf bilgisi alt 

testleri toplam 

puanı 

Negatif Sıralama 1b 7,00 

-2.131 0,033* 

1b 3,00 

-1.667 0,096 Pozitif Sıralama 9c 5,33 5c 3,60 

Aynı Değer 7d   11d   

Dinlediğini 

anlama  

Negatif Sıralama 0b 0,00 

-2.414 0,016* 

0b 0,00 

-2.041 0,041* Pozitif Sıralama 7c 4,00 5c 3,00 

Aynı Değer 10d   12d   

*p<0,05 Wilcoxon testi 

b. son test Puanı < Ön test Puanı 

c. son test Puanı > Ön test Puanı 

d. son test Puanı = Ön test Puanı 
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Tablo 4.14 incelendiğinde deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘alıcı 

dilde sözcük bilgisi’ alt testinin ön test-son test toplam puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). Deney grubunu oluşturan 17 çocuktan 

13’ünün son test puanında artma görülmüştür. 

Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘ifade edici dilde sözcük bilgisi’ 

alt testinin ön-son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). Deney grubunu oluşturan 17 çocuktan 12’sinin son test 

puanında artma görülmüştür. Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘genel 

isimlendirme’ alt testinin ön test-son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuktan 10’unun son test puanında artma 

görülmüştür. Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘işlev bilgisi’ alt testinin ön 

test-son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır 

(p<0,05). 17 çocuktan 7’sinin son test puanında artma görülmüştür. 

Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘sözcük bilgisi’ alt testinin ön test-

son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır 

(p<0,05). 17 çocuğun 15’inin son test puanında artma görülmüştür. Deney grubunu 

oluşturan çocukların EROT ‘uyak farkındalığı’ alt testinin ön test-son test toplam 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 

7’sinin son test puanında artma görülmüştür. Deney grubunu oluşturan çocukların 

EROT ‘son sese göre eşleştirme’ alt testinin ön test-son test toplam puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 11’inin son test 

puanında artma görülmüştür. Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘ses bilgisel 

farkındalık’ alt testleri ön test-son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuktan 13’ünün son test puanında artma 

görülmüştür. Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘alıcı dilde harf bilgisi’ alt 

testinin ön test-son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 9’unun son test puanında artma görülmüştür. 

Deney grubunu oluşturan çocukların EROT ‘harf bilgisi’ alt testleri ön test-son test 

toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 

çocuğun 9’unun son test puanında artma görülmüştür. Deney grubunu oluşturan 

çocukların EROT ‘dinlediğini anlama’ alt testinin ön test-son test toplam puanları 
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arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 7’sinin 

son test puanında artma görülmüştür. 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların EROT ‘alıcı dilde sözcük bilgisi’ ön test-

son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır 

(p<0,05). 17 çocuğun 13’ünün son test puanında artma görülmüştür. İfade edici dilde 

sözcük bilgisi toplam puanı ön-son test arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 12’sinin son test puanında artma görülmüştür. 

Sözcük bilgisi alt test toplam puanı ön-son test arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 12’sinin son test puanında artma görülmüştür. 

Uyak farkındalığı toplam puanı ön-son test arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 10’unun son test puanında azalma görülmüştür. 

Cümleyi sözcüklere ayırma toplam puanı ön-son test arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 8’inin son test puanında azalma 

görülmüştür. Ses bilgisel farkındalık alt testleri puanları toplamı ön-son test arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 14’ünün son test 

puanında azalma görülmüştür. Dinlediğini anlama alt testi toplam puanı ön-son test 

arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 17 çocuğun 5’inin 

son test puanında artma görülmüştür. 

Tablo 4.15.  Deney ve kontrol grubu çocukların AST (Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi) 

ön ve son test puanları arasındaki değişimin incelenmesi. 

    Deney   Kontrol   

  
n 

Sıra 

ort 
Z p n 

Sıra 

ort 
Z p 

Doğru Üretilen 

Sesbirim Sayısı  

 

Negatif Sıralama 3b 6,00 

-.976 0,329 

5b 4,00 

-1.190 0,234 Pozitif Sıralama 7c 5,29 6c 7,67 

Aynı Değer 7d   6d   

Doğru üretilen bir 

heceli sözcük sayısı  

Negatif Sıralama 5b 4,80 

-.362 0,718 

9b 7,17 

-.257 0,797 Pozitif Sıralama 5c 6,20 6c 9,25 

Aynı Değer 7d   2d   

Doğru üretilen iki 

heceli sözcük sayısı  

Negatif Sıralama 9b 6,56 

-1.573 0,116 

8b 7,25 

-.876 0,381 Pozitif Sıralama 3c 6,33 5c 6,60 

Aynı Değer 5d   4d   

Doğru üretilen üç 

heceli sözcük sayısı  

Negatif Sıralama 6b 5,33 

-1.982 0,047* 

5b 7,60 

-.448 0,654 Pozitif Sıralama 2c 2,00 6c 4,67 

Aynı Değer 9d   6d   
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Tablo 4.15.  (Devam) Deney ve kontrol grubu çocukların AST (Anlamsız Sözcük 

Tekrarı Testi) ön ve son test puanları arasındaki değişimin incelenmesi. 

    Deney   Kontrol   

  
n 

Sıra 

ort 
Z p n 

Sıra 

ort 
Z p 

Doğru üretilen dört 

heceli sözcük sayısı  

Negatif Sıralama 9b 7,11 

-1.301 0,193 

11b 8,32 

-2.455 0,014* Pozitif Sıralama 4c 6,75 3c 4,50 

Aynı Değer 4d   3d   

Doğru üretilen 

ünsüz kümesi 

içeren sözcük sayısı  

Negatif Sıralama 2b 2,25 

-.184 0,854 

7b 5,43 

-1.115 0,265 Pozitif Sıralama 2c 2,75 3c 5,67 

Aynı Değer 13d   7d   

Hatalı üretilen 

sesbirim sayısı  

Negatif Sıralama 9b 8,67 

-1.607 0,108 

10b 7,65 

-1.510 0,131 Pozitif Sıralama 5c 5,40 4c 7,13 

Aynı Değer 3d   3d   

Hatalı üretilen 

ünsüz sayısı  

Negatif Sıralama 5b 6,60 

.000 1,000 

9b 6,61 

-.028 0,977 Pozitif Sıralama 6c 5,50 6c 10,08 

Aynı Değer 6d   2d   

Hatalı üretilen ünlü 

sayısı  

Negatif Sıralama 6b 6,42 

-.511 0,609 

8b 4,50 

-.878 0,380 Pozitif Sıralama 5c 5,50 2c 9,50 

Aynı Değer 6d   7d   

*p<0,05 Wilcoxon testi 

b. son test Puanı < Ön test Puanı 

c. son test Puanı > Ön test Puanı 

d. son test Puanı = Ön test Puanı 

 

Tablo 4.15 incelendiğinde; deney grubunu oluşturan çocukların doğru üretilen 

üç heceli sözcük sayısı ön-son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). Deney grubunu oluşturan 17 çocuğun 6’sının son test 

puanında azalma görülmüştür. 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların doğru üretilen dört heceli sözcük sayısı 

ön-son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). 

Kontrol grubunu oluşturan 16 çocuğun 14’ünün son test puanında azalma görülmüştür. 

Tablo 4.16’da deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘TEDİL, EVOK, 

EROT ve Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön test puanları 

arasındaki ilişki incelenmiştir. 
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Tablo 4.16. Deney ve kontrol grubu çocukların ‘TEDİL, EVOK, EROT ve Erken 

Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön test puanları 

arasındaki ilişkinin incelenmesi. 

Grup 

    

T
E

D
İL

 S
ö

ze
l 

D
il

 
P

u
a

n
ı 

E
V

O
K

 ö
n

 t
es

t 
to

p
la

m
 

S
ö

zc
ü

k
 b

il
g

is
i 

a
lt

 
te

st
 t

o
p

la
m

 p
u

a
n

ı 

S
es

 b
il

g
is

el
 

fa
rk

ın
d

a
lı

k
 a

lt
 

te
st

le
ri

 p
u

a
n

la
rı

 
to

p
la

m
ı 

H
a

rf
 b

il
g

is
i 

a
lt

 
te

st
le

ri
 t

o
p

la
m

 
p

u
a

n
ı 

D
in

le
d

iğ
in

i 
a

n
la

m
a
 a

lt
 t

es
ti

 
to

p
la

m
 p

u
a
n

ı 

E
rk

en
 Ç

o
cu

k
lu

k
 

D
ö

n
em

i 
Y

a
zı

 
F

a
rk

ın
d

a
lı

ğ
ı 

Deney 
TEDİL 
Sözel Dil 
Puanı 

  ,404 ,754** ,687** ,558* ,419 ,623** 

   ,108 ,000 ,002 ,020 ,094 ,008 

Deney 

Sözcük 
bilgisi alt test 
toplam 
puanı 

      ,826** ,652** ,486* ,775** 

       ,000 ,005 ,048 ,000 

Ses bilgisel 
farkındalık 
alt testleri 
puanları 
toplamı 

        ,497* ,668** ,664** 

         ,042 ,003 ,004 

Harf bilgisi 
alt testleri 
toplam 
puanı 

          ,395 ,713** 

           ,116 ,001 

Dinlediğini 
anlama alt 
testi toplam 
puanı 

            ,553* 

             ,021 

Erken 
Çocukluk 
Dönemi Yazı 
Farkındalığı 

              

               

Kontrol 

TEDİL Sözel 
Dil Puanı 

  -,102 ,490* ,423 ,082 ,561* -,124 
   ,697 ,046 ,091 ,756 ,019 ,634 

EVOK ön 
test toplam 

    -,071 ,087 ,272 ,044 -,225 
     ,787 ,739 ,290 ,868 ,385 

Sözcük 
bilgisi alt test 
toplam 
puanı 

      ,348 ,214 ,669** ,231 

       ,171 ,410 ,003 ,371 

Ses bilgisel 
farkındalık 
alt testleri 
puanları 
toplamı 

        ,173 ,291 ,104 

         ,508 ,256 ,690 

Harf bilgisi 
alt testleri 
toplam 
puanı 

          ,229 -,009 

           ,376 ,974 

Dinlediğini 
anlama alt 
testi toplam 
puanı 

            ,127 

             ,627 

Erken 
Çocukluk 
Dönemi Yazı 
Farkındalığı 

              

               

*p<0,05; **p<0,01 
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Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘TEDİL, EVOK, EROT ve 

Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ön test puanları arasındaki 

ilişkinin incelenmesi amacıyla Spearman korelasyon testi yapılmıştır. 

Tablo 4.16 incelendiğinde; deney grubunu oluşturan çocukların TEDİL ön test 

sözel dil puanı ile EROT ön test sözcük bilgisi alt test toplam puanları arasında pozitif 

yönlü güçlü bir ilişki; EROT ön test ses bilgisel farkındalık alt testleri puanları toplamı 

arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki; EROT ön test harf bilgisi alt testleri toplam 

puanı arasında pozitif yönlü orta bir ilişki; Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı 

Kontrol Listesi ön test toplam puanı arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki 

bulunmaktadır (p<0,05). EVOK ön test toplam puanı ile EROT ön test harf bilgisi alt 

testleri toplam puanı arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki; Erken Çocukluk Dönemi 

Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi ön test toplam puanı arasında pozitif yönlü güçlü bir 

ilişki bulunmaktadır (p<0,05). EROT ön test sözcük bilgisi alt testleri toplam puanı ile 

Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi ön test toplam puanı 

arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki bulunmaktadır (p<0,05). EROT ön test ses 

bilgisel farkındalık alt testleri puanları toplamı ile Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesi ön test toplam puanı arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki 

bulunmaktadır (p<0,05). EROT ön test harf bilgisi alt testleri toplam puanı ile Erken 

Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi ön test toplam puanı arasında 

pozitif yönlü güçlü bir ilişki bulunmaktadır (p<0,05). EROT ön test dinlediğini anlama 

alt testi toplam puanı ile Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi 

ön test toplam puanı arasında pozitif yönlü orta bir ilişki bulunmaktadır (p<0,05). 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların; TEDİL ön test sözel dil puanı ile EROT 

ön test sözcük bilgisi alt testleri toplam puanı arasında pozitif yönlü orta bir ilişki; 

EROT ön test dinlediğini anlama alt testi toplam puanı arasında pozitif yönlü orta bir 

ilişki bulunmaktadır (p<0,05). 

Tablo 4.17’de deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘TEDİL, EVOK, 

EROT ve Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ son test puanları 

arasındaki ilişki incelenmiştir. 
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Tablo 4.17. Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘TEDİL, EVOK, EROT 

ve Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ son test 

puanları arasındaki ilişkinin incelenmesi 

Grup 

  

TEDİL 

Sözel 

Dil 

Puanı 

EVOK 

son test 

toplam 

Erken 

Çocukluk 

Dönemi Yazı 

Farkındalığı 

EROT 

Sözcük 

bilgisi 

alt test 

toplam 

puanı 

EROT 

Ses bilgisel 

farkındalık 

alt testleri 

puanları 

toplamı 

EROT  

Harf 

bilgisi 

alt 

testleri 

toplam 

puanı 

 

EROT 

Dinlediğini 

anlama alt 

testi toplam 

puanı 

Deney 

TEDİL Sözel 

Dil Puanı 

  ,346 ,438 ,773** ,738** ,628** ,728** 

   ,174 ,079 ,000 ,001 ,007 ,001 

EVOK son 

test toplam 

    ,428 ,440 ,519* ,438 ,523* 

     ,087 ,077 ,033 ,079 ,031 

Erken 

Çocukluk 

Dönemi Yazı 

Farkındalığı 

      ,636** ,537* ,377 ,387 

       ,006 ,026 ,136 ,125 

Sözcük 

bilgisi alt test 

toplam puanı 

        ,721** ,482 ,671** 

         ,001 ,050 ,003 

Ses bilgisel 

farkındalık 

alt testleri 

puanları 

toplamı 

          ,508* ,821** 

           ,037 ,000 

Harf bilgisi 

alt testleri 

toplam puanı 

            ,409 

             ,103 

Dinlediğini 

anlama alt 

testi toplam 

puanı 

              

               

Kontrol 

TEDİL Sözel 

Dil Puanı 

  -,163 -,047 ,534* ,445 ,131 ,418 

   ,531 ,857 ,033 ,084 ,630 ,107 

EVOK son 

test toplam 

    -,149 ,104 ,159 ,144 ,247 

     ,569 ,702 ,556 ,594 ,356 

Erken 

Çocukluk 

Dönemi Yazı 

Farkındalığı 

      ,359 ,160 ,002 ,178 

       ,173 ,555 ,994 ,509 

Sözcük 

bilgisi alt test 

toplam puanı 

        ,507* ,382 ,681** 

         ,045 ,144 ,004 

Ses bilgisel 

farkındalık 

alt testleri 

puanları 

toplamı 

          ,392 ,515* 

           ,133 ,041 

 



92 

 

Tablo 4.17. (Devam) Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların ‘TEDİL, 

EVOK, EROT ve Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol 

Listesi’ son test puanları arasındaki ilişkinin incelenmesi 

Grup 

  

TEDİL 

Sözel 

Dil 

Puanı 

EVOK 

son test 

toplam 

Erken 

Çocukluk 

Dönemi Yazı 

Farkındalığı 

EROT 

Sözcük 

bilgisi 

alt test 

toplam 

puanı 

EROT 

Ses bilgisel 

farkındalık 

alt testleri 

puanları 

toplamı 

EROT  

Harf 

bilgisi 

alt 

testleri 

toplam 

puanı 

 

EROT 

Dinlediğini 

anlama alt 

testi toplam 

puanı 

Kontrol 

 

Harf bilgisi 

alt testleri 

toplam 

puanı 

            ,301 

             ,257 

Dinlediğini 

anlama alt 

testi toplam 

puanı 

              

               

*p<0,05; **p<0,01 
 

Tablo 4.17 incelendiğinde; deney grubunu oluşturan çocukların; TEDİL son 

test sözel dil puanı ile EROT son test sözcük bilgisi alt test toplam puanı arasında 

pozitif yönlü güçlü bir ilişki; EROT son test ses bilgisel farkındalık alt testleri puanları 

toplamı arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki; EROT son test harf bilgisi alt testleri 

toplam puanı arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki; EROT son test dinlediğini anlama 

alt testi toplam puanı arasında pozitif yönlü güçlü bir ilişki bulunmaktadır (p<0,05). 

EVOK son test toplam puanı ile EROT son test ses bilgisel farkındalık alt testleri 

puanları toplamı arasında pozitif yönlü orta bir ilişki; EROT son test dinlediğini 

anlama alt testi toplam puanı arasında pozitif yönlü orta bir ilişki bulunmaktadır 

(p<0,05). Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi son test toplam 

puanı ile EROT son test sözcük bilgisi alt test toplam puanı arasında pozitif yönlü 

güçlü bir ilişki; EROT son test ses bilgisel farkındalık alt testleri puanları toplamı 

arasında pozitif yönlü orta bir ilişki bulunmaktadır (p<0,05). 

Kontrol grubunu oluşturan çocukların; TEDİL son test sözel dil puanı ile 

EROT son test sözcük bilgisi alt test toplam puanı arasında pozitif yönlü orta bir ilişki 

bulunmaktadır (p<0,05). 
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5. TARTIŞMA 

Yapılan araştırma ile ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale 

programının çocukların erken okuryazarlık becerileri üzerine etkisini incelemek 

amaçlanmıştır. Bu bölümde elde edilen veriler alanyazın doğrultusunda tartışılmıştır. 

 

5.1. Ev Erken Okuryazarlık Ortamı Ölçeği Bulgularına İlişkin Tartışma 

Okuryazarlık açısından zengin bir ev ortamının çocukların erken okuryazarlık 

becerilerinin gelişimini desteklediği alanyazında yapılan araştırmalar ile 

kanıtlanmıştır. Bu çalışmada da ebeveyn uygulamalı paylaşımlı kitap okuma programı 

aracılığıyla ailelerin erken okuryazarlık ile ilgili bilgi ve beceri kazanmalarını sağlama 

ve nitelikli çocuk kitaplarının ailelere sağlanması ile deney grubunu oluşturan ailelerin 

ev okuryazarlık ortamı zenginleştirilmeye çalışılmıştır. 

Araştırma ile deney grubunun Ev Erken Okuryazarlık Ortamı Ölçeği’ nin tüm 

alt faktörlerinde (okuma, yazma, ses bilgisel ve yazı farkındalığı, birlikte kitap okuma) 

ve ölçeğin toplam puanında ön test puanlarına göre son test puanlarında anlamlı 

düzeyde artış olduğu görülmüştür. Deney grubunu oluşturan 17 çocuğun 11’inin 

EVOK ‘yazma’ faktörünün son test puanında artma görülmüştür. Deney grubunu 

oluşturan 17 çocuğun 13’ünün EVOK ‘ses bilgisel ve yazı farkındalığı’ faktörünün 

son test puanında artma görülmüştür. Deney grubunu oluşturan 17 çocuğun tamamının 

EVOK ‘birlikte kitap okuma’ faktörünün son test puanında artma görülmüştür. Deney 

grubunu oluşturan 17 çocuğun 13’ünün EVOK ‘toplam’ son test puanında artma 

görülmüştür. Ayrıca araştırmada EVOK son test ‘birlikte kitap okuma’ alt faktörünün 

etki düzeyinin yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Çalışmada EVOK son test 

‘birlikte kitap okuma’ alt faktörünün etki düzeyinin yüksek olduğu ve deney grubunu 

oluşturan çocukların büyük bir kısmının son test puanlarında artış olduğu bulgusu 

dikkate alındığında programın çocukların ev okuryazarlık ortamı üzerinde olumlu 

etkilerinin olduğu şeklinde yorumlanabilir. Alanyazındaki bilgiler bu sonuçlar ile 

örtüşmektedir. Ev okuryazarlık ortamının en sık çalışılan yordayıcılarından biri olan 

paylaşımlı kitap okumanın, her ikisi de erken okuma becerilerinin önemli öncüleri olan 
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küçük çocukların kelime dağarcığı ve erken dil gelişimini kolaylaştırdığı bulunmuştur 

(78, 162, 274). Bracken ve Fischel (61) tarafından yapılan araştırmada evdeki 

kitapların sayısı ile paylaşımlı kitap okumanın sıklığının olumlu olarak ilişkili olduğu 

bulunmuştur. 

Kontrol grubunun EVOK ön-son test puanları arasında ise anlamlı bir fark 

bulunmamıştır. Ev erken okuryazarlık ortamı ile çocukların erken okuryazarlık 

becerileri arasındaki ilişkiyi ele alan çalışmalarda nitelikli ev ortamının çocukların 

erken okuryazarlık becerileri üzerinde olumlu etkisi olduğundan bahsedilmiştir. 

‘Zengin’ bir ev okuryazarlık çevresinde büyüyen çocukların erken okuryazarlık 

becerilerini geliştirmeleri daha olasıdır (180, 181). Neuman, & Neuman (39)’a göre ev 

ortamında ebeveynler çocuklarının okuryazarlık becerilerinin ve deneyimlerinin 

gelişimini kolaylaştırırlar. Ev, çocukların formal olarak okula başlamadan önce 

okuryazarlık becerilerini geliştirmeye başlayacakları yerdir. Ev okuryazarlık ortamı 

kavramı bir çocuğun dilsel becerileri kazanımını kolaylaştıran aile tarafından sağlanan 

çevrenin tüm öğelerini kapsar. Böyle öğelerin örnekleri evde çocukların kitaplarının 

sayısı, evdeki kitapların sayısı, bir çocuğa okunan kitapların sıklığı ve ebeveynlerin 

okuma davranışlarını içermektedir (163). Araştırma sonucunda edinilen bulgular 

müdahale programının çocukların ev erken okuryazarlık ortamını olumlu olarak 

etkilediğini göstermektedir. 

 

5.2. Türkçe Erken Dil Gelişimi Testi Bulgularına İlişkin Tartışma 

Yapılan araştırma ile deney grubundaki çocukların TEDİL alıcı dil ve TEDİL 

sözel dil son test puanlarında ön test puanlarına göre artış olduğu fakat TEDİL ifade 

edici dil puanlarında artış olmadığı görülmüştür. Bu bulgu uygulanan müdahale 

programının sözel dil gelişimine etkisinin ifade edici dil becerilerinden daha çok alıcı 

dil becerilerinde olduğu şeklinde yorumlanabilir. Kontrol grubunu oluşturan 

çocukların TEDİL ön test-son test puanları arasında ise anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

Buna göre ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programının çocukların 

özellikle alıcı dil becerileri üzerinde anlamlı düzeyde etkisi olduğu söylenebilir. 

Alanyazındaki araştırma bulguları bu sonuçları destekler niteliktedir. Amerikan Ulusal 
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Erken Okuryazarlık Paneli (National Early Literacy Panel) (5) tarafından okuryazarlık 

sonuçları üzerinde okul öncesi dönemdeki çocuklar için müdahalelerin incelemesinin 

bir parçası olarak 19 paylaşımlı kitap okuma çalışması incelenmiştir. Panelde küçük 

çocuklara ebeveynleri tarafından kitap okumanın çocukların sözel dil becerileri ve yazı 

bilgisi ile ilgili becerileri üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu belirtilmiştir. Bu 

sonuçlar ebeveyn uygulamalı paylaşımlı kitap okuma müdahalelerinin küçük 

çocukların erken okuryazarlık becerilerini (özellikle sözel dil becerilerini) 

geliştirmede etkili olduğunu göstermektedir. Konuyla ilgili yapılan başka bir 

çalışmada doğrudan değerlendirmeler sırasında çocukların becerileri ölçülmüştür ve 

ev ve okul ortamı arasında iletişim kurma ve evde ebeveyne ait davranışlar 

açıklanmıştır (243). Bu çalışmada ev temelli aktivitelere ebeveynlerin katılım sıklığı 

ve okul öncesi dönemdeki çocukların alıcı sözcük dağarcığı arasında güçlü bir pozitif 

ilişki bulunmuştur. 28 ebeveyn-çocuk çiftinin katıldığı başka bir çalışmada ise ev 

müdahalesi çalışmasını kabul eden ailelerden bir hafta boyunca verilen kitabı 10 

dakika süre ile en az beş kere okumaları istenmiştir. Çalışmanın sonuçları zayıf sözcük 

dağarcığı becerileri olan çocukların paylaşımlı kitap okuma durumlarından yeni 

sözcükler öğrendiklerini açığa çıkarmıştır (313). Birçok araştırma paylaşımlı kitap 

okumanın okul öncesi çocukların erken sözcük dağarcığı becerilerinin gelişimi ile 

ilişkili olduğunu göstermiştir (87). Amerikan Ulusal Erken Okuryazarlık Paneli 

(National Early Literacy Panel-NELP) (5) paylaşımlı okumanın farklı düzeylerdeki 

çocuklar için uygun ve risk durumuna bakmaksızın eşit bir şekilde etkili olan daha 

kapsamlı dil becerileri üzerinden sözcük dağarcığında daha büyük bir etkiye, sözel dil 

becerilerinde orta dereceli bir etkiye sahip olduğunu açığa çıkarmıştır. De Baryshe 

(293) tarafından yapılan çalışma paylaşımlı okuma uygulamalarının ifade edici dilden 

daha çok alıcı dille güçlü bir şekilde ilişkili olduğu bulgusunu desteklemektedir. 

Önceki çalışmalar tarafından desteklenen çalışma bulguları daha yoğun ve bilişsel 

olarak karmaşık paylaşımlı kitap okuma müdahalelerinin çocukların alıcı dil 

becerilerini olumlu olarak etkileyebileceğini göstermiştir (294, 295). 

Diğer bir çalışmada ise okul öncesi çocukların dil ve okuryazarlık sonuçlarını 

geliştirmek ve ebeveynlerin okuma davranışlarını değiştirmek için Annelik/Babalık 

(Motheread/Fatheread) Programının etkilerini test etmede randomize kontrollü bir 

desen kullanılmıştır. Çalışma çoğunluğu düşük gelir düzeyine sahip olan aile 
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gruplarıyla uygulanmıştır. Bu çalışmada çocukların okuryazarlık ve dil sonuçları ve 

ebeveyn-çocuk paylaşımlı okumanın niteliğini ve sıklığını geliştirmede programın 

etkisini incelemek amaçlanmıştır. Programa katıldıktan sonra çalışmadaki ebeveynler 

çocuklarına daha sık kitap okumuşlar ve aktif okuma davranışlarına daha fazla sahip 

olmuşlardır. Çalışma ile ebeveynlerin programa katılımının çocuklarının okuryazarlık 

becerileri (ebeveyn değerlendirmesi ile ölçülen) üzerinde olumlu bir etkiye sahip 

olduğu bulunmuştur (242). 

 

5.3. Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi Bulgularına 

İlişkin Tartışma 

Araştırma bulgularına göre; deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların 

‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi’ ön test puanları arasında 

istatiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur. Araştırmada deney grubu ön 

test -son test durumuna göre ise Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol 

Listesi ‘kitap ve yazı düzeni’, ‘harfler’, ‘sözcükler’ alt boyutları ile ‘genel toplam’ ve 

‘diğer’ alt boyutu son test puanlarında ön test puanlarına göre anlamlı düzeyde artış 

olduğu ve kontrol listesinin tüm alt boyutları ve toplamında ön testlere göre son 

testlerin etki düzeylerinin yüksek olduğu görülmüştür. Araştırmada ebeveynler 

tarafından yazı farkındalığı temelli bir paylaşımlı kitap okuma müdahale programı 

uygulanmıştır. Deney grubunu oluşturan çocukların ‘Erken Çocukluk Dönemi Yazı 

Farkındalığı Kontrol Listesinin tüm alt testlerin puan ortalamalarında ön ve son testler 

arasında artış olması ve kontrol listesinin ‘kitap ve yazı düzeni’, ‘harfler’, ‘sözcükler’ 

ve ‘genel toplam’ son testlerinin etki düzeylerinin yüksek olması programın yazı 

farkındalığı ile ilgili hedeflenen beceriler üzerinde etkili olduğu şeklinde 

yorumlanabilir. Bu sonuçlar dikkate alındığında alanyazındaki araştırma bulguları ile 

yapılan araştırmanın bulguları örtüşmektedir. 

Justice ve Ezell (14) yaptıkları araştırma ile ebeveyn-çocuk paylaşımlı kitap 

okuma müdahalesinin etkisini açıklamışlardır. 28 ebeveyn ve onların 4 yaş normal 

gelişim gösteren çocukları rastgele deney ve kontrol grubu olarak belirlenmiştir. 

Deney grubundaki ebeveynler yazıyı referans gösterme tekniklerinin kullanımı 
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üzerine öğretim almışlardır. Bu teknikler paylaşımlı kitap okuma etkileşimleri 

boyunca parmakla gösterme yoluyla yazıyı takip etme ve gömülü yazı maddeleri 

(konuşma balonlarındaki yazı gibi) üzerinde yorumda bulunma, yazılı kelimeler ve 

harfleri gösterme ile dikkat çekici yazı özelliklerine çocukların dikkatini çekmeyi 

içermektedir. Ailelere araştırmacılar tarafından seçilen kitaplar sağlanmıştır. Deney 

grubundaki ebeveynler öncesinde bir öğretim videosunu izlemeyi içeren 15 dakikalık 

bir eğitim programına katılmışlardır. Uygulama süresi boyunca ebeveynlerin 

performansı üzerine sözel geri bildirim sağlanmıştır. Öğretimsel sürecin sonrasında 

deney grubundaki ebeveynler dört haftayı aşkın bir sürede yazıyı referans gösterme 

tekniklerini uygulamışlardır. Sonuçlar deney grubundaki çocukların kontrol 

grubundaki çocuklarla karşılaştırıldığında kelimeyi hecelerine ayırma becerisi ve yazı 

kavramları ile ilgili becerilerde önemli kazanımlar elde ettiklerini göstermiştir. 

Yapılan başka bir çalışmada ise; bakımverenlerinin 8 hafta boyunca ¡Leamos 

Juntos! müdahale programını uyguladığı 8 çocuk onların bakımverenleri tarafından 

normal ev-okuryazarlık uygulamaları yapılan çocuklarla karşılaştırılmıştır. Çalışma ile 

erken okuryazarlık müdahalesini uygulayan ebeveynlerin çocuklarının yazı ile ilişkili 

becerilerinde (yazı kavram bilgisi ve alfabe bilgisi) önemli gelişmeler gösterdikleri 

bulunmuştur (13). Bu uygulamanın gelecek okuma başarısı ile ilgili iki anahtar alanda 

çocukların erken okuryazarlık becerileri üzerinde önemli ve olumlu bir etkiye sahip 

olduğu sonucu çıkarılabilmektedir (97). 

Alper, Hurtig, & McGregor (240) tarafından yapılan çalışmada da yaklaşık 4 

hafta ve sonrasında iki aylık takip eden oturumlar aracılığıyla müdahale grubuna 

tesadüfi belirlenen anne-çocuk çiftleri dört eğitim oturumuna katılmışlardır. Müdahale 

ve kontrol grubunu oluşturan annelere eve almaları için seçilen kitaplar verilmiştir 

fakat kontrol grubundaki ebeveynler ve çocukları kitapların kullanımı üzerine 

bilgilendirilmemiştir. Eğitim programının anneler ve çocukların her ikisi için de etkili 

olduğu bulunmuştur. Ayrıca anneye ait strateji kullanımı, anneye ait yanıtlayıcılık ve 

çocukların yazı farkındalığı becerileri gibi doğrudan hedeflenilen alanlarda önemli 

artışlar gözlenmiştir. 
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5.4. Erken Okuryazarlık Testi (EROT) Bulgularına İlişkin Tartışma 

Araştırma bulgularına göre; deney grubunu oluşturan çocukların Erken 

Okuryazarlık Testi (EROT) ifade edici dilde sözcük bilgisi ve ifade edici dilde harf 

bilgisi ön test toplam puanlarının kontrol grubunu oluşturan çocukların puan 

ortalamalarından daha fazla olduğu bulunmuştur. Ön test ortalamalarında bu 

farklılığın nedeni olarak bu becerilerin gelişimini etkileyen ve araştırma sırasında 

ölçülmeyen farklı bireysel ve çevresel faktörlerin olabileceği düşünülebilir. Bununla 

birlikte deney grubu ön test-son test durumuna göre EROT ‘alıcı dilde sözcük bilgisi’, 

‘ifade edici dilde sözcük bilgisi’,’ genel isimlendirme’, ‘sözcük bilgisi’, ‘uyak 

farkındalığı’, ‘ilk sese göre eşleştirme’, ‘son sese göre eşleştirme’, ‘ses bilgisel 

farkındalık’ ve ‘ifade edici dilde harf bilgisi’ alt testlerinin son test puanlarında ön test 

puanlarına göre anlamlı düzeyde artış olduğu görülmüştür. EROT alıcı dilde sözcük 

bilgisi, ifade edici dilde sözcük bilgisi, genel isimlendirme, sözcük bilgisi alt testleri 

toplam, uyak farkındalığı, son sese göre eşleştirme, ses bilgisel farkındalık alt testleri 

toplamı son test etki düzeylerinin ise ön test etki düzeylerine göre yüksek olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. EROT alt testlerinin birçoğunun ön testlerine göre son test etki 

düzeylerinin yüksek olması müdahale programının bu beceriler üzerindeki olumlu 

etkisinden kaynaklandığı şeklinde yorumlanabilir. Özellikle deney grubundaki 

çocukların sözcük bilgisi ve ses bilgisel farkındalık becerileri ortalamalarında ön test 

ve son test ortalamalarındaki artış olduğu görülmektedir. Program özellikle bu 

beceriler üzerinde etkili olmuştur. Çalışmada ebeveynler tarafından uygulanan 

progarm yazı farkındalığı temellidir. Bununla birlikte uygulanan program sonrasında 

deney grubunu oluşturan çocukların ses bilgisel farkındalık ortalamalarında anlamlı 

bir artış görülmüştür. Bu artışın nedeni olarak ‘harflerin isimleri’ konu başlığının 

programda yer alması görülebilir. Ayrıca EROT ifade edici harf bilgisi son testinde 

deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların puan ortalamaları arasındaki farkın 

arttığı görülmektedir. Bu farkın oluşmasında müdahale programında doğrudan 

hedeflenen konu başlıklarının (harflerin farkına varma gibi) etkisi olduğu 

düşünülebilir. 

Alanyazındaki araştırma bulguları bu sonuçlar ile örtüşmektedir. Bus, van 

Ljzendoorn & Pelligrini (78) tarafından ebeveyn-okul öncesi çocuk paylaşımlı kitap 
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okumanın 29 çalışmanın gözden geçirildiği çalışma ile kitap okuma, erken 

okuryazarlık ve sözel dil becerileri arasında ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Araştırmada kitap okuma ve erken okuryazarlık arasındaki ilişki için etki büyüklüğü 

0,58 ve kitap okuma ve dil becerileri arasındaki ilişki için etki büyüklükleri 0,67 olarak 

bulunmuştur. 

Başka bir çalışmada ise altı hafta boyunca çocuklarıyla düzenli olarak okumayı 

ve bu okuma rutinleri içine sesler ve harfler hakkındaki belirgin konuşmaları 

yerleştirmeyi down sendromlu küçük çocukları olan ebeveynlere öğretmek 

amaçlanmıştır. Çocuklar bu ebeveyn uygulamalı kitap okuma müdahalesinin bir işlevi 

olarak erken okuryazarlık becerilerini önemli ölçüde geliştirmiştir (314). Aile 

değişkenleri ve çocukların erken okuryazarlık sonuçları üzerindeki bir araştırmada 

paylaşımlı kitap okumanın okul öncesi çocukları arasında erken okuryazarlık ve dil 

becerilerini geliştirmede tüm sosyoekonomik düzey seviyelerine sahip ebeveynler için 

etkili bir yol olduğu ve ev temelli katılımın düşük sosyoekonomik düzeye sahip 

ailelerden gelen çocuklar için özellikle olumlu okuma gelişimin yordayıcısı olduğu 

bulunmuştur (284). 

Hirst ve ark.(315), ebeveynlerin ve çocukların dil ve okuryazarlıklarını 

geliştirmeyi amaçlayan bir aile okuryazarlık programı olan REAL’in (Raising Early 

Achievement in Literacy-Okuryazarlıkta Erken Başarıyı Arttırma) uyarlamasını 

değerlendirmişlerdir. Düşük gelirli bir şehir merkezinde ikamet eden 16 katılımcı 

Pakistan aile topluluğu, rastgele bir bekleme listesinden seçilmiştir. Aileleri geleneksel 

REAL’e katılan 8 çocuk, ebeveynleri iki dilli çocuklar için olan REAL’e katılan 

çocuklarla eşleştirilmişlerdir. Eşleştirme kriteri katılan okul öncesi çocukların 

demografik geçmişi ve okuryazarlık sonuçlarını değerlendirmede kullanılan ölçek 

üzerinde ön test performansı olmuştur. 12 ay boyunca geleneksel REAL ev ziyaretleri 

grup buluşmaları (örneğin ev temelli ve alan gezileri) sırasında uygulanmıştır. Ev 

ziyaretleri her 3 haftada bir yapılmış ve kitap paylaşma, yazma, çevresel yazı ve sözel 

dil üzerine odaklanmıştır. Tüm çocuklar müfredat temelli bir ölçek üzerinde 

okuryazarlık gelişimi göstermesine rağmen (örneğin; Sheffield Early Literacy 

Development Profile) aileleri iki dilli çocuklar için olan programa (REAL)’a katılan 

çocuklar önemli olarak daha fazla kazanım elde etmişlerdir. 
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Başka bir çalışmada, Zhang ve arkadaşları (316) müdahalenin hemen sonrası 

ve müdahaleden sonraki 6 ay boyunca 42 okul öncesi çocuğun okuryazarlık ve dil 

gelişimleri üzerinde aile okuryazarlık programının etkilerini açıklamışlardır. Sınırlı 

İngilizce yeterliliği olan Çinli aileler ve onların okul öncesine devam eden çocukları 

katılmışlardır. Bu 8 haftalık müdahale ile ebeveynler ve çocuklar ortak olarak günde 

2 saatlik oturumlara katılmışlardır. Müdahale sonrası yapılan sonuçlarda araştırmacılar 

müdahale programının çocukların ifade edici dil (Çince ve İngilizce) test puanlarında 

artış olduğunu bulmuşlardır. 

Yapılan başka bir çalışmada ise müdahale grubundaki ailelerden 8 haftalık bir 

müdahale dönemi boyunca çocuklarıyla düzenli olarak belirli kitapları okumaları 

istenmiştir. Ebeveynlere müdahale dönemi boyunca çocuklarıyla beraber okuyacakları 

toplam 8 kitap verilmiştir ve ebeveynler bir kitabı çocuklarıyla bir haftada 3 kere 

okumaları için teşvik edilmişlerdir. Kontrol grubundaki ebeveynler ise çocuklarıyla 

sayı oyunları setini düzenli kullanmaları yönünde teşvik edilmişlerdir. Müdahale 

bittikten üç ay sonra her iki grup da tekrar değerlendirilmişlerdir. Müdahale grubundaki 

çocukların ifade edici dil becerilerinde yazı hakkındaki kavramlar ve uyak becerileri 

üzerinde anlamlı olarak daha yüksek skorlar elde ettikleri bulunmuştur (127). 

Konuyla ilgili yapılan diğer bir çalışmada EAP (Early Authors Program-

Erken Yazarlar Programı) müdahalesi sınıf ve ev ortamında çocuklar için anlamlı 

olan dil etkileşimleri sağlamaya odaklanmıştır. Kitapları okuma ve yazma süreci 

öğretmenler ve ebeveynlerin her ikisi tarafından da desteklenilmiştir. 3-4 

yaşlarındaki çocuklarda müdahalenin sonunda EAP müdahale programına katılan 

çocuklar kontrol grubuyla karşılaştırıldığında okuryazarlık/dil gelişiminde önemli 

kazanımlar elde etmişlerdir (317). 

 

5.5. Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi (AST) Bulgularına İlişkin Tartışma 

Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocukların AST doğru üretilen sesbirim 

sayısı ön test ve son test puan ortalamaları arasında fark bulunmamaktadır. Gelişimsel 

olarak ele alınması gereken ölçüm doğru üretilen sesbirim sayısı olduğu için bulgulara 



101 

 

yönelik tartışma bu değişkene ait bulgu üzerinden yapılmıştır. Çalışmanın örneklemini 

oluşturan her iki grupta da doğru üretilen sesbirim sayısı ortalamalarında ön ve son 

testler arasında anlamlı bir farklılık görülmemesi sözel çalışma belleği üzerindeki 

etkinin kısa sürede gözlenemeyebileceği, bu etkinin gözlemlenebilmesi için boylamsal 

çalışmalara gereksinim duyulabileceği şeklinde yorumlanabilir. 

Alanyazında sözel çalışma belleğinin okuma kazanımındaki rolü ile ilgili 

yapılmış olan çalışmalar bulunmaktadır. Kelime tanımlama veya çözümleme için 

gerekli olan kod ilişkili becerilerin en önemli bileşenleri fonolojik farkındalık ve sözel 

çalışma belleğidir. Bu beceriler sürecin özellikle erken basamaklarında okuma 

kazanımını eşsiz olarak etkiler (113). Daha iyi sözel çalışma belleğine sahip 

öğrenciler, gerçek (ör. özetleme) ve daha üst düzey dilbilimsel anlama gerçekleştirmek 

için daha büyük metin bilgisi yığınlarını bellekte tutabilirler. Bu nedenle, farklı okuma 

aşamalarında, sözel çalışma belleğinin okumaya katkısının doğası farklı olabilir; 

anaokulundan 1. sınıfa kadar sözel çalışma belleğinin okumadaki rolü çözümlemeye 

katkısı ile daha fazla açıklanırken, daha yüksek bir çözümleme seviyesine 

ulaşıldığında, sözel çalışma belleği anlama süreci üzerinde daha fazla etki yapabilir 

(232). Alloway ve Alloway (233), anaokulundaki sözel çalışma belleği becerilerinin, 

IQ ve kısa süreli belleği kontrol ettikten 6 yıl sonra değerlendirilen okuma puanını 

önemli ölçüde yordadığını bulmuştur. Morgan, Farkas, Hillemeier, Pun ve Maczuga 

(234), demografik ve diğer akademik becerileri kontrol ettikten sonra, anaokulundaki 

sözel çalışma belleğinin 2. sınıftaki okuma başarısına önemli bir katkı sağladığını 

bulmuşlardır. Torgesen ve arkadaşları (236) hem sözel çalışma belleği hem de 

anaokulundan 2. sınıfa okumaları takip etmişler ve anaokulu ve 1. sınıf sözel çalışma 

belleğinin sırasıyla 1. sınıf ve 2. sınıf çözümleme becerileri ile önemli ölçüde ilişkili 

olduğunu bulmuşlardır. Hjetland ve diğ. (237) 4 yaşında ve 7 yaşındaki sözel çalışma 

belleği becerilerini değerlendirmişler ve her ikisi de sözel çalışma belleğini sonraki 

yıllarda değerlendirilen kod çözme ve anlama ile ilişkilendirmişlerdir. Bu bulgular 

dikkate alındığında sözel çalışma belleğinin gelecekteki okuma kazanımına ilişkin 

etkileri üzerinde boylamsal çalışmalar yapmanın önemli olduğu sonucuna 

ulaşılmaktadır. 
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6. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Alanyazında sosyoekonomik düzey erken okuryazarlık becerilerini etkileyen 

etmenler arasında ele alınmaktadır. Ailelerin sosyoekonomik düzeyi çocuklarına 

sağladıkları okuryazarlık materyallerinin çeşidini, sayısını ve niteliğini etkilemekte 

dolayısıyla ev erken okuryazarlık ortamının yetersiz ve niteliksiz olmasına yol 

açabilmektedir. Zenginleştirilmemiş ev erken okuryazarlık ortamı ise düşük erken 

okuryazarlık becerileri ile sonuçlanabilmektedir. Alt sosyoekonomik düzey ailelerden 

gelen çocukların okula akranlarının gerisinde başlama ve akademik hayatları boyunca 

akranlarının gerisinde kalma için risk altında oldukları birçok araştırmada 

kanıtlanmıştır. Paylaşımlı kitap okuma ise erken okuryazarlık becerilerinin 

desteklenmesinde sıklıkla kullanılan yöntemlerden birisidir. Ev ortamında ebeveynler 

tarafından yapılan erken okuryazarlık becerilerini desteklemeye ve geliştirmeye 

yönelik müdahalelerin çocukların erken okuryazarlık becerileri üzerinde olumlu 

etkileri bulunmaktadır. Ev okuryazarlık ortamının nitelikli hale getirilmesi ve hem 

okul hem de ev temelli erken okuryazarlık müdahale programları aracılığıyla ortaya 

çıkabilecek okuma güçlüğü gibi risklerin önlenmesi ve giderilmeye çalışılması gerekli 

ve önemlidir. Bu araştırma sosyoekonomik düzey açısından risk altında olan 

çocuklarda ebeveyn uygulamalı erken okuryazarlık müdahale programının etkilerini 

incelemek amacıyla yapılmıştır. Araştırmada deney grubuna 12 hafta boyunca 

Paylaşımlı Kitap Okuma Programı (PaKOP) Sesli-Okuma müdahalesi ebeveynleri 

tarafından uygulanmıştır. Araştırma ile; 

 Deney grubununun Ev Erken Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EVOK)’ nin 

tüm alt faktörlerinde (okuma, yazma, ses bilgisel ve yazı farkındalığı, 

birlikte kitap okuma) ve ölçeğin toplam puanında, 

 Türkçe Erken Dil Gelişim Testi (TEDİL) sözel dil performansı puanlarında, 

 Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi ‘kitap ve yazı 

düzeni’, ‘harfler’, ‘sözcükler’ alt boyutları ile ‘genel toplam’ ve ‘diğer’ alt 

boyutlarında, 

 Erken Okuryazarlık Testi (EROT), ‘alıcı dilde sözcük bilgisi’, ‘ifade edici 

dilde sözcük bilgisi’,’ genel isimlendirme’, ‘sözcük bilgisi’, ‘uyak 

farkındalığı’, ‘ilk sese göre eşleştirme’, ‘son sese göre eşleştirme’, ‘ses 
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bilgisel farkındalık’ ve ‘ifade edici dilde harf bilgisi’ alt testlerinde ön test 

puanlarına göre son test puanlarında anlamlı düzeyde artış olduğu 

görülmüştür. 

 Ayrıca araştırmada EVOK son test ‘birlikte kitap okuma’ alt faktörünün, 

Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Kontrol Listesi ‘kitap ve yazı 

düzeni’, ‘harfler’, ‘sözcükler’ ve ‘genel toplam’ son testlerinin, EROT alıcı 

dilde sözcük bilgisi, ifade edici dilde sözcük bilgisi, genel isimlendirme, 

sözcük bilgisi alt testleri toplam, uyak farkındalığı, son sese göre eşleştirme, 

ses bilgisel farkındalık alt testleri toplamı son testlerinin etki düzeylerinin 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen bu bulgular ebeveyn uygulamalı paylaşımlı kitap 

okuma erken okuryazarlık müdahale programının çocukların ev erken okuryazarlık 

ortamı ve erken okuryazarlık becerileri üzerinde olumlu ve anlamlı düzeyde etkili 

olduğunu göstermektedir. Biyoekolojik bakış açısına göre sosyoekonomik durumun 

ev okuryazarlık ortamı ve çocukların gelişimsel yeterlilikleri üzerinde etkisi 

bulunmaktadır. Ev okuryazarlık ortamı ve erken okuryazarlık becerilerinin gelecekteki 

okuma becerisi üzerindeki etkileri bilinmektedir. Bazı araştırmacılar tarafından okuma 

güçlükleri açısından risk altında olan ana sınıfı çocuklarının ise zamanla akranlarının 

gerisine daha fazla düşebilecekleri belirtilmiştir. Çalışma sonucunda elde edilen 

bulgular dikkate alındığında sosyoekonomik düzey faktörünün neden olabileceği 

gelişimsel risklerin etkilerini azaltmada ve ortadan kaldırmada ebeveyn uygulamalı 

paylaşımlı kitap okuma müdahale programının etkili bir yöntem olabileceği sonucuna 

ulaşılabilir. Ayrıca risk altındaki çocuklarda erken okuryazarlık becerilerini 

destekleme aracılığıyla gelecekteki okuma güçlüklerini önleme konusunda etkili bir 

müdahale programı olarak programdan yararlanılabilir. Bu amaçla programın 

ebeveynlerin becerileri ve çocukların erken okuryazarlık becerileri üzerindeki uzun 

süreli etkileri ile ilgili boylamsal çalışmalar yapılabilir. 

Araştırmadan elde edilen bulgular ve alanyazındaki bilgiler ışığında gelecekte 

yapılacak olan araştırmalar için öneriler şu şekilde sıralanabilir: 

 Yapılan araştırmada süre sınırından dolayı programın 12 haftalık ebeveynler 

için hazırlanmış olan bölümü kullanılmıştır. İleride yapılacak olan 
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araştırmalarda programın 30 haftalık bölümü kullanılarak müdahale 

programının etki düzeyi karşılaştırılmalı olarak ele alınabilir. 

 Araştırmada uygulanan programın paylaşımlı kitap okuma stratejilerinin 

öğretimine ilişkin bilimsel dayanaklı uygulama örneklerinden oluşan aile ve 

eğitimcilere yönelik paralel iki kitabı bulunmaktadır. Araştırmada ailelere 

yönelik olan müdahale programı kullanılmıştır. Sonraki araştırmalarda aile 

ve eğitimcilere yönelik program eş zamanlı olarak kullanılabilir. 

 Araştırmada kullanılan programın hedef kitlesi 3-6 yaş arası çocuğa sahip 

anne babalar ve 3-6 yaş grubu çocuklarla çalışan eğitimcilerdir. Yapılan 

araştırmada ilkokulların anasınıfına devam eden 5-6 yaş grubu çocuklar ve 

anneleri çalışmanın örneklem grubunu oluşturmuştur. İleride yapılacak olan 

araştırmalarda programın hedef kitlesi olan her yaş grubundaki çocuklar 

çalışmaya dahil edilerek çalışma grubu genişletilebilir. 

 Araştırmanın çalışma grubunu erken okuryazarlık becerileri açısından risk 

altında oldukları çok sayıda araştırma ile kanıtlanmış sosyoekonomik düzey 

açısından risk altında olan çocuklar oluşturmuştur. Farklı sosyoekonomik 

düzeye sahip çocuklar ve ebeveynleri çalışmaya dahil edilerek paylaşımlı 

kitap okuma ve paylaşımlı kitap okuma tekniklerinin uygulanması ile ilgili 

olarak ebeveynler için eğitim ve öğretimin etkisi ve türleri karşılaştırmalı 

olarak incelenebilir. 

 Bu araştırmada salgın nedeniyle yapılması planlanan kalıcılık testi 

yapılamamıştır. İleride yapılacak olan araştırmalarda kalıcılık testi de 

yapılarak uygulanan müdahale programının çocuklar ve ebeveynler 

açısından uzun süreli etkileri değerlendirilebilir. 

 Okul öncesi çocuklarla çalışan profesyoneller özellikle okul öncesi 

öğretmenleri erken okuryazarlık becerileri ve okul ortamında yapılabilecek 

uygulamalar ile ilgili sistematik ve düzenli olarak bilgilendirilebilir. Bu 

amaçla hizmet içi eğitimler düzenlenebilir ve projeler aracığıyla erken 

okuryazarlık becerileri ile ilgili yetersizliği olan çocuklar belirlenerek 

ebeveyn ve eğitimci temelli müdahale programları hazırlanıp uygulanabilir. 

Erken okuryazarlık becerileri ile ilgili ebeveynlere ve eğitimcilere bilgi ve 
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beceri kazandırmayı hedefleyen müdahale programları hazırlanarak risk 

altında olan çocukların gelişimleri desteklenebilir. 

 Sosyoekonomik nedenlerle kitaba ulaşmakta zorluk yaşayan aileler için 

dezavantajlı semtlerde çocuk kütüphaneleri açılarak kitaba kolay ulaşmaları 

sağlanabilir. 

 Ebeveynlerin kolayca ulaşım sağlayabilecekleri kütüphane gibi merkezlerde 

erken okuryazarlık ile ilgili aile eğitim etkinliklerinin düzenlenmesinin 

özellikle sosyoekonomik olarak dezavantajlı bölgelerde yaşayan ailelerin 

erken okuryazarlık konusunda bilgilendirilmesi açısından önemli olacağı 

düşünülmektedir. 

 Erken okuryazarlık becerilerinin okuma kazanımdaki rolü ile ilgili daha 

fazla boylamsal çalışma yapılabilir. Ayrıca alanyazında sözel çalışma 

belleğinin okuma kazanımındaki rolü ile ilgili yapılan yeterli sayıda ulusal 

bir boylamsal çalışma bulunmamaktadır. Sözel çalışma belleğinin okuma 

kazanımındaki rolü ile ilgili yapılacak boylamsal çalışmaların sayısının 

arttırılmasının gerekli ve önemli olduğu düşünülmektedir. 
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8. EKLER 

EK-1: Aile Çocuk Bilgi Formu 

 1. Evde yaşayan kişi sayısını yazınız. 

 

2. Kaç tane çocuğunuz var? 

 

3. Araştırmaya katılan çocuğunuzun doğum sırası nedir? (Birinci, ikinci, üçüncü vb.) 

 

4. Annenin yanıtlayacağı sorular aşağıdadır. 

 - Aşağıdaki tabloda eğitim durumunuzu işaretleyiniz. 

Eğitim Kademesi Mezun  Okuyor  Terk  

İlkokul     

Ortaokul     

Lise     

Üniversite     

Lisansüstü    

 

- Mesleğiniz: 

 

-  Sosyal etkinliklere katılıyor musunuz? 

 ( ) Evet  

 ( ) Hayır 

 

- Sosyal etkinliklere katılma sıklığınız nedir? 

  

 ( ) Hiç 

 ( )Birkaç Ayda Bir 

 ( ) Ayda Bir 

 ( ) Haftada Bir 

 ( ) Haftada Birkaç Kez 

 

-Hangi sosyal etkinliklere katılıyorsunuz? 
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5. Babanın yanıtlayacağı sorular aşağıdadır. 

 - Aşağıdaki tabloda eğitim durumunuzu işaretleyiniz. 

Eğitim Kademesi Mezun  Okuyor  Terk  

İlkokul     

Ortaokul     

Lise     

Üniversite     

Lisansüstü    

 

- Mesleğiniz:  

 

-  Sosyal etkinliklere katılıyor musunuz? 

 ( ) Evet  

 ( ) Hayır 

 

- Sosyal etkinliklere katılma sıklığınız nedir? 
 
 ( ) Hiç 

 ( )Birkaç Ayda Bir 

 ( ) Ayda Bir 

 ( ) Haftada Bir 

 ( ) Haftada Birkaç Kez 

 

6. Ailenin toplam aylık gelir düzeyi nedir? 

 ( ) 2.021 TL ve altı 

 ( ) 2.022 TL -3.000 TL 

 ( ) 3.001 TL- 4.000 TL  

 ( ) 4.001 TL- 6.000 TL 

 ( ) 6.001 TL ve yukarı 

  

 İşbirliğiniz ve katılımınız için teşekkür ederim. 

 Araş. Gör. Sinem İŞLEK 
 Hacettepe Üniversitesi 
 Sağlık Bilimleri Fakültesi 
 Çocuk Gelişimi Bölümü  
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EK-2: Denver Gelişimsel Tarama Testi (DGTT) II Örnek Maddeler 
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EK-3: Ev Erken Okuryazarlık Ortamı Ölçeği (EVOK) Örnek Maddeler 
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EK-4: Türkçe Erken Dil Gelişim Testi (TEDİL) Örnek Maddeler 
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EK-5: Erken Okuryazarlık Testi (EROT) Örnek Maddeler 
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EK-6: Erken Çocukluk Dönemi Yazı Farkındalığı Becerileri Kontrol Listesi 

Örnek Maddeler 
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EK-7: Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi (AST) Örnek Maddeler 
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EK-8: Tez Çalışması İçin Alınan İzinler  
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EK-9: Orijinallik Raporu 
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