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ÖZET 

TEMEL EĞĠTĠM ANABĠLĠM DALI  

SINIF EĞĠTĠMĠ BĠLĠM DALI 

OKUL ÖNCESĠ DÖNEMDE ETKĠLEġĠMLĠ KĠTAP OKUMA 

ETKĠNLĠKLERĠNE KATILAN ÖĞRENCĠLERLE OKUL ÖNCESĠ 

EĞĠTĠME KATILAMAYAN ÖĞRENCĠLERĠN OKUMAYI ÖĞRENME 

SÜRECĠ 

TUĞBA HADĠYE TÜRKYILMAZ 

Bu araĢtırmada, ilkokul kademesinde okuma öğrenme sürecine iliĢkin mevcut durumu ortaya 

koyarak okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin 12 hafta süresince EtkileĢimli Kitap Okuma 

uygulamaları aracılığıyla erken okuryazarlık becerileri desteklenen ve okul öncesi eğitime 

katılamayan öğrencilerin okuma öğrenme sürecine iliĢkin deneyimlerinin karĢılaĢtırılmasına 

odaklanılmıĢtır. Ġlkokulda okuma öğrenme sürecindeki mevcut durumu sınıf öğretmeniyle 

yapılan görüĢmeler ve araĢtırmacı gözlemleriyle ortaya koymayı hedefleyen bu araĢtırmada 

nitel araĢtırma yaklaĢımlarından durum çalıĢması kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını; 

okul öncesi eğitim alan 3 öğrenci, okul öncesi eğitime katılamayan 2 öğrenci, bir sınıf 

öğretmeni olmak üzere toplam 6 kiĢi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

ise araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları (öğretmen), 

öğretmen günlükleri, Erken Okuryazarlık Testi (EROT), araĢtırmacı gözlemleri, resimli 

çocuk kitabı ve bu kitaba ait okuduğunu anlama soruları kullanılmıĢtır. AraĢtırmada toplanan 

veriler betimsel analiz ile analiz edilmiĢtir. Verilerin betimlenmesi sonucu elde edilen 

bulgular, ilgili literatüre dayanarak tartıĢılmıĢ ve araĢtırmanın amaçları doğrultusunda sonuç 

ve öneriler oluĢturulmuĢtur.  

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin erken okuryazarlık beceri geliĢimlerinin okuma 

öğrenme becerilerine büyük katkı sağladığı görülmüĢtür. Aynı zamanda erken okuryazarlık 

beceri geliĢiminde geliĢimi destekleyici planlamanın sadece okul ortamında kalmasıyla 

birlikte özellikle yaz tatili gibi uzun süreli bir tatilde öğrenme kaybının yaĢandığı 

görülmüĢtür. Okul öncesi eğitimin ve erken okuryazarlık beceri geliĢimine yönelik 

uygulanan EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) etkinliklerinin okuma öğrenme sürecine katkı 

sağladığı görülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda okumayı öğrenme süreci okul öncesi eğitime 

katılma bağlamında incelenmiĢtir. Okuma öğrenme sürecinde öğrencilerin bireysel 

farklılıklarına ve hazırbulunuĢluk düzeylerine uygun olarak okuma öğrenme sürecinin daha 

uzun süreli planlanması önerileri sunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: EtkileĢimli Kitap Okuma, Erken Okuryazarlık, Okuma Becerisi. 
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ABSTRACT 

DEPARTMENT OF BASIC EDUCATION 

PROGRAM NAME  

DEPARTMENT OF CLASSROOM EDUCATION 

THE LEARNING PROCESS OF READING FOR STUDENTS WHO 

PARTICIPATED IN INTERACTIVE BOOK READING ACTIVITIES 

DURING THE PRESCHOOL PERIOD AND STUDENTS WHO COULD NOT 

PARTICIPATE IN PRESCHOOL EDUCATION 

TUĞBA HADĠYE TÜRKYILMAZ 

In this study, it was focused on the comparison of the experiences of the students who 

received pre-school education regarding the reading learning process, whose early literacy 

skills were supported through 12 weeks of Interactive Book Reading applications by 

revealing the current situation regarding the reading-learning process at primary school level. 

A case study, one of the qualitative research approaches, was used in this research, which 

aims to reveal the current situation in the reading learning process in primary school through 

interviews with the classroom teacher and researcher observations. The participants of the 

research; 3 students receiving pre-school education, 2 students who (cannot) receive pre-

school education, and a classroom teacher are a total of 6 people. In the research, semi-

structured interview forms (teacher), teacher diaries, Early Literacy Test (ELT), researcher 

observations, picture book for children and reading comprehension questions related to this 

book were used as data collection tools. The data collected in the research were analyzed 

with descriptive analysis. The findings obtained as a result of describing the data were 

discussed based on the relevant literature, and conclusions and recommendations were made 

in line with the purposes of the research. According to the results of the research, it was seen 

that the early literacy skill development of the students contributed greatly to their reading 

learning skills. At the same time, it has been observed that learning loss is experienced 

especially during a long vacation such as summer vacation, with the planning that supports 

development in early literacy skill development only in the school environment. It has been 

seen that pre-school education and Interactive Book Reading (IBR) activities applied for 

early literacy skill development contribute to the reading learning process. As a result of the 

research, the process of learning to read was examined in the context of pre-school 

education. In accordance with the individual differences and readiness levels of the students 

in the reading learning process, suggestions for longer-term planning of the reading learning 

process were presented. 

Key Words : Interactive Book Reading, Early Literacy, Reading Skill. 
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1. GĠRĠġ 

1.1 Problem 

Toplumun ihtiyaçları doğrultusunda bilgi çok hızlı üretilmekte ve tüketilmektedir. Bu 

sebeple toplumun ve bireyin sürece uyum sağlayabilmesi bilgiyi üretmesine ve 

kullanmasına bağlıdır. Bu da ancak iyi bir eğitimle mümkündür. Nitelikli eğitimin 

temeli de baĢta ilk okuma yazma ile atılmaktadır. Ġlkokul her Ģeyin öğrenildiği temel 

ise, okuma yazma becerilerinin kazanılması da öğrenmenin temelidir (GüneĢ vd., 2016). 

Okuma ve yazma öğrenme ilkokul sürecinde kazanılacak beceriler için temel olmaları 

bakımından önem taĢımaktadır. 

Çocukların doğumları itibariyle okuryazarlık adına edindikleri tüm becerilerin bütüncül 

bir bakıĢ açısı ile değerlendirilmesi gerektiği fikri yirmi birinci yüzyıl okuryazarlık 

eğitim anlayıĢının yapı taĢıdır. Bu anlayıĢ, çocukların okuma ve yazma niteliklerini hem 

değerlendirme hem de geliĢtirme konusunda en uygun plan programların oluĢturulması, 

okuryazarlık becerisi kazandırılması ve geliĢtirilmesi bakımından önemlidir (Morrow, 

2007; Teale ve Sulzby, 1986). 

Ġlk okuma yazma öğretimi çocuğun ilerleyen yıllardaki öğrenim yaĢamı için oldukça 

önemlidir. Çocuğun tüm öğrenim hayatı, okuma yazma öğretim sürecinden büyük 

ölçüde etkilenmektedir. Çünkü hem akademik hem sosyal anlamda ihtiyaç duyulan 

birçok nitelik ve alıĢkanlık ilk okuma yazma öğretimi sürecinde edindirilmektedir. Bu 

nedenle ilk okuma yazma öğretim süreci en etkili ve verimli Ģekilde sürdürülmelidir 

(Babayiğit, 2016). 

Okuma yazma eğitiminin temeli birinci sınıfta atılmaktadır ve bu süreçte temel ne kadar 

sağlam atılırsa öğrenci ileriki yıllarda o kadar baĢarı sağlayacaktır. Bu süreçte okuma 

yazma becerisini kazanan öğrenci ana dilini de geliĢtirmiĢ olacaktır. Böylelikle yalnızca 

Türkçe derslerinde değil diğer derslerde de baĢarı sağlayacaktır. Ana dilini baĢarılı bir 

Ģekilde öğrenen öğrenci derslerde baĢarılı olmanın yanı sıra günlük hayatında da baĢarı 

sağlayacaktır (Ölmez, 2017). 

Bireylerin hayatları boyunca gerek çevreleri hakkında fikir edinme gerekse kendilerini 

çevrelerine ifade edebilmelerinde en sık kullandıkları beceri okuryazarlıktır. 

Okuryazarlık, anlama yetisine kendi özünü de katarak nesneleri, olguları ve olayları 

daha ayrıntılı anlayarak kendini ifade edebilme ve bu yeteneği etkili bir Ģekilde 
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kullanabilme durumudur (AĢıcı, 2009). Ġlkokul çağına gelmiĢ bir çocuğun sahip olduğu 

biliĢsel ve fiziksel olgunlaĢmanın okuryazarlık becerisi edinebilmesi için yeterli gelmesi 

beklenmektedir. Çocuğun okula baĢladığı dönemdeki hazırbulunuĢluğu ve okuma 

yazma ile ilgili edindiği deneyim, sahip olduğu bilgi ve beceri düzeyi, öğrenme 

sürecinin verimini doğrudan etkilemektedir (Sulzby ve Teale, 1991; Uzuner, 1997; 

Whitehurst ve Lonigan, 1998) . 

Okuryazarlık, bireylerin yaĢam standartlarını doğrudan etkilemekle birlikte, toplumsal 

anlamda da büyük önem taĢımaktadır. Ġlkokulda baĢlayan formal okuma yazma eğitimi 

ile edinilen bu becerilerin öncülleri okul öncesi dönemde kazanılmaktadır. Çocukların 

okul öncesi dönemde karĢılaĢtıkları çevresel uyaranların ve edindikleri deneyimlerin 

hem okuma yazma öğrenme süreçlerini hem de sergileyecekleri okuma yazma 

becerilerini etkilediği yapılan araĢtırmalarda (Hammer, Farkas, Maczuga, 2010; 

Whitehurst ve Lonigan, 1998; Wilson ve Lonigan, 2010) belirtilmektedir. Okul öncesi 

dönem çocuklarının okuma ve yazmaya iliĢkin edinmeleri beklenen bilgi, deneyim ve 

farkındalıkları “erken okuryazarlık” baĢlığında ele alınmaktadır (Gül, 2007; Lerner, 

2000; Wilson ve Lonigan, 2010). Erken okuryazarlık becerilerinin temelleri de okul 

öncesi eğitim sürecinde atılır. 

Okul öncesi eğitim çocuğun okuryazarlık niteliğinin geliĢiminde önemli rol oynar. Bu 

eğitim aynı zamanda çocuğun biliĢsel, sosyal ve duygusal kazanımlarında okuma ve 

yazma becerilerinin geliĢiminde büyük öneme sahiptir. Tüm bunlar göz önünde 

bulundurularak söylenebilir ki okuryazarlık beceri kazanımı doğal bir süreçtir ve 

çocuğun doğumu itibariyle okuma yazma becerileri konusunda edindiği tecrübeler 

erken okuryazarlık konusunda farkındalık oluĢumuna önemli ölçüde yardımcıdır 

(Erdoğan, 2013). 

Erken okuryazarlık döneminde çocukların okuryazarlık konusunda edinmiĢ olduğu ön 

nitelikler ile okuma için ön koĢul kabul edilen nitelikler ortaya çıkarılır. Bu dönemde 

çocukların edinmiĢ olmaları beklenen beceriler sözcük bilgisi, sesbilgisel farkındalık, 

harf bilgisi, dinlediğini anlama ve yazı farkındalığıdır. Bu beceriler çocukların okuma 

sürecine uyumlarını artırırken, okumayı öğrenmelerini kolaylaĢtırır (Gupta, 2009). 

AraĢtırmalar, okul öncesi ve ilkokulun ilk dönemlerinde öğrencilerin okuduğunu 

anlama düzeylerinin müdahale olmaksızın aynı seviyede kalabileceğini ve ilkokula 

beceri olmadan baĢlamalarının beklendiğini göstermektedir. Erken okuryazarlık 

standartlarında tartıĢılan faktörler, değiĢikliklerin gelecekteki akademik baĢarılarını ve 
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tutumlarını olumsuz yönde etkilemesidir (Kargın vd., 2015). Missall ve ark. (2007), 

çocukların anaokulundaki erken okuryazarlığı ile okul öncesi ve birinci sınıftaki 

okuryazarlığı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya 143 anaokulu çocuğu katılmıĢ, 

bunlardan 116 çocuğun hazırlık ve birinci sınıflarda okuryazarlığı yeniden 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmalar, çocukların okuma ve yazma becerilerinin geliĢtiğini 

ve anaokulundaki okuma becerileri ile hazırlık sınıfları ve birinci sınıftaki okuma 

becerileri arasında bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. Cabell ve ark. (2011), akademik 

baĢarı riski taĢıyan 42-60 aylık 492 okul öncesi çocukta erken okuryazarlığı 

araĢtırmıĢtır. Boylamsal bir analiz yapılan çalıĢmada, çocukların anaokulunda 

gösterdikleri erken okuryazarlık ile ilkokulda gösterdikleri okuryazarlık arasında bir 

iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  

Okuryazarlıkla ilgili ilerleme ve göstergeler göz önüne alındığında, çocukların erken 

okuryazarlık becerisi kazanmaları için kaliteli bir öğretme ve öğrenme ortamı yaratmak 

çok önemlidir (Griffith, 1992). Erken okuryazarlık beceri geliĢiminin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi açısından çocukların bireysel farklılıkları göz önünde bulundurularak ilgi, 

istek ve beceriler doğrultusunda uygun uyaranlar sunulmalarak eğitim öğretim ortamı 

düzenlenmelidir. 

Çocuklar okula gitmeden önce çevrelerindeki yazıların farkında olabilir, kitaplara ilgi 

duyabilir, kitap okuyormuĢ gibi yapabilir, kitaplardaki resimleri hikâye anlatmak için 

kullanabilir ve bu davranıĢlarını karalamalarında gösterebilir. Aile yaklaĢımı ve 

eğitimcinin çocuğa sağladığı ortam, sosyal etkileĢimlerin kalitesi ve okuryazarlık 

materyallerinin deneyimi bu davranıĢların kazanılmasında önemlidir. Bu deneyimler, 

geniĢ bir konuĢma dili ve yaĢayan bilgi temeli üzerine kuruludur, bu nedenle zamanla 

dil geliĢimi ve okuryazarlık geliĢimi birbirini destekleyen bir süreç hâline gelir. Bu 

süreç okumayı çocuklar için eğlenceli ve ilgi çekici hâle getirir (Berk, 2013). Aynı 

zamanda çocuklara dinleme ve okuduğunu anlama gibi becerileri öğretmek için iletiĢim 

kitaplarının dilini kullanma becerisi kazandırır (Barratt vd., 2015; SavaĢ, 2018; 

Trawick- Smith, 2018). 

Çocukların okul öncesi dönemde okuma yazma deneyimleriyle karĢılaĢmalarını 

sağlamak önemli bir görüĢ olarak benimsenmekte ve okul öncesi sınıflarda okuma 

yazma hazırlık çalıĢmaları büyük önem taĢımaktadır (Gonzales, Taylor ve diğ., 2011). 

Bununla birlikte okul öncesi eğitim kurumlarında erken okuryazarlık beceri geliĢimini 

destekleyen kazanımların yer almasına karĢın süreçte verilen erken okuryazarlık beceri 
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geliĢiminin desteklenmesine yönelik eğitimin yeterli düzeyde olmadığı ev ortamında da 

destek verilmesi gerektiği belirtilmiĢtir (Huebner ve Payne, 2010). AraĢtırmalar erken 

okuryazarlık deneyimi ile dil geliĢimi arasındaki iliĢkiye ve erken dil geliĢimi ile eğitim 

öğretim sürecinin ilk yıllarındaki akademik baĢarıya dair önemli gerekçeler ortaya 

koymaktadır (Armbruster, Lehr ve Osborne, 2003; Beck, McKeown ve Kucan, 2002; 

Greene ve Lynch-Brown, 2002; Hart ve Risley, 2003; Robbins ve Ehri, 1994).  Niklas 

ve Schneider (2013), 921 çocuk üzerinde yapılan bir araĢtırmada, erken ev okuryazarlık 

becerilerinin birinci sınıf ve ilkokul çocuklarında kelime dağarcığını ve sesbilgisel 

algıları yordadığını bulmuĢ ve çocukların öğrenme ortamlarının özelliklerini analiz 

etmiĢtir. Erken okuryazarlık becerilerinin öğrenci performansıyla iliĢkili olarak dikkate 

alınması gerektiğini vurgulamıĢtır. Erken yaĢta baĢlayan etkileĢimli okuma ile 

çocukların kitaplara olan ilgisi arasındaki iliĢkiyi inceleyen üç yıl süren boylamsal bir 

çalıĢma (Huebner ve Payne, 2010), etkileĢimli okuma eğitimine katılan 2-3 yaĢındaki 

çocukların ebeveynlerinin ve çocuklarının kendilerini daha iyi ifade ettiğini bulmuĢtur 

ve kontrol grubuna kıyasla dil puanlarının daha yüksek olduğunu vurgulamıĢtır. Bu 

bağlamda ailelerin okul öncesi dönemdeki çocukların erken okuryazarlık becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik destek faaliyetlerine katılmaları, okul çıktılarının evde devam 

etmesi için bilgi ve becerilerinin geniĢletilmesi önemlidir. Aile temelli dil destek 

programlarında ebeveyn geliri ve eğitim düzeyi, hanedeki çocuk sayısı, annenin çalıĢma 

durumu, çocuklar için okul türü gibi çeĢitli demografik özellikler önemli olabilir. 

Bununla birlikte çeĢitli sosyoekonomik gruplarda aile katılımı hâlen tartıĢılmaktadır 

(Barratt vd., 2016; Carpentieri vd., 2011). Çocukların sözlü ve yazılı materyallerle 

etkileĢimi gibi unsurlar içeren programlar, sosyoekonomik düzeyi yüksek ailelerde daha 

kolay ve kalitelidir (Krijnen vd., 2019). Bu tür programlara katılım, düĢük gelirli, düĢük 

eğitimli sosyoekonomik gruplardaki aileler tarafından teĢvik edilir, ancak kısıtlanır 

(Sonnenschein vd., 1996, Akt., Bennet vd., 2002). Bazı ailelerin de bu konuda düzenli 

desteğe ihtiyacı vardır (Barratt vd., 2016). Sadece sosyo-ekonomik açıdan dezavantajlı 

ailelere odaklanan çeĢitli programlar (Aram vd., 2013; Muslugüme, 2016), farklı sosyal 

sınıflardan aileler arasındaki dil desteği farklılıklarını azaltabilir (Avcı, 2013). Bununla 

birlikte, dil becerilerini destekleyen aile ortamının genellikle düĢük olduğunu ve 

sosyoekonomik düzeyden bağımsız olarak tüm okul öncesi çocukların sistematik 

müdahaleye ihtiyaç duyduğunu da vurgulamaktadır (Ergül vd., 2017). Etkili erken 

okuryazarlık programları, geliĢimle ilgili materyallerin kullanılması, uygun bir deneyim 
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ortamı ve sosyal destek sağlanması yoluyla bu becerilerin geliĢimini destekler. Bir 

eğitim ortamında çocuklara birlikte veya tek baĢlarına okuma etkinlikleri sunulur, 

çocuklar harf ve seslerle tanıĢtırılır, çocuklar için dil öğretimi, yazma ve kitap okuma 

kültürü oluĢturulur, çocukların farkındalığı artırılır (Missal vd., 2006). Çocuğun dili ve 

erken okuryazarlığı ile okul öncesi programlarda beraber okuma sıklığı ve eğitimin 

kalitesi içinde kuvvetli bir bağlantı vardır (Justice ve Pullen, 2003). Özellikle, 

öğretmenler etkileĢimli stratejiler uygular, liderlik gösterir, bilinmeyen dili açıklar ve 

sınıf etkinliklerini öğretir (Armbruster vd., 2003; Beck vd., 2002; Greene vd., 2002; 

Robbins ve Ehri, 1994; Spira vd., 2005; Stahl vd., 1991; Thoreson ve Dale, 1999).  

Birçok araĢtırma, okul öncesi dönemdeki çocukların dil ve erken okuma becerilerini 

destekleyen programların baĢlangıcında etkileĢimli okuma etkinliklerin geldiğini 

bulmuĢtur (Justice ve Pullen; 2003; Whitehurst vd., 1994a; Whitehurst ve Lonigan, 

1998; 2001). Literatürde de erken okuryazarlık beceri geliĢimine yönelik en yaygın ve 

etkili olan yöntemlerden biri etkileĢimli kitap okuma etkinlikleridir (Bus, 1999). 

Okul öncesi dönem çocuklarının oluĢturduğu üç farklı deney grubuna üç farklı metotla 

kitap okuma seansları düzenlenen on haftalık bir çalıĢmada (ġimĢek, 2017) EtkileĢimli 

Kitap Okuma, e-kitap ve geleneksel kitap okuma yöntemleri kıyaslanmıĢtır. Bu 

araĢtırma sonucunda alıcı dil, ifade edici dil ve toplam dil puanını ölçmeye yönelik 

uygulanan ön test ve son testler arasında puan farkı EtkileĢimli Kitap Okuma 

yönteminde daha yüksek bulunmuĢtur. Sonuçlar incelendiğinde e- kitap ön test ve son 

test puanları arasında önemli bir fark oluĢmadığı görülürken, geleneksel kitap okumanın 

alıcı dil puanını artırdığı gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmada EtkileĢimli Kitap Okumanın dil 

geliĢimi açısından gerekliliği ve etkililiği açıkça ifade edilmiĢtir. Bir diğer çalıĢmada ise 

8 haftalık etkileĢimli okumanın ardından, anaokulundaki 5-6 yaĢındaki çocukların, 

okuma becerilerinde ve ifade edici dil becerilerinde kontrol grubundaki çocuklara göre 

daha yüksek performans gösterdikleri görülmüĢtür (Lever ve Senechal, 2011). Bu 

araĢtırmaların sonuçları ile birlikte, dil ve erken okuryazarlık becerilerinin gelecekteki 

okuma yazma baĢarısının temelini oluĢturduğu da göz önünde bulundurulduğunda, 

etkileĢimli kitap okuma uygulamalarının okul öncesi eğitim programlarında yer 

verilmesinin önemi daha da belirgin Ģekilde açığa çıkmaktadır (Kargın vd., 2015). 

Çocukların nasıl öğrendiğini bilmek, öğretmenlerin öğretme Ģeklini etkileyen temel 

faktörlerden biridir. Öğretmenler, okuryazarlık müfredatını çocukların en etkili Ģekilde 

öğrenecekleri düzeyde tasarlamalıdır. Günümüzde öğretmenin sınıftaki rolü değiĢmiĢtir. 
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Bugün öğretmenler eğitimle ilgili kararlar alma gücüne sahip olduklarından, müfredat 

geliĢtirme konusunda hem zorlukları hem de sorumlulukları vardır. Öğretmenlerin dil 

becerilerini öğretme konusunda vermesi gereken kararlar hem içeriği hem de içerik 

sunumunu etkilemektedir (Akyol, 2007,). Bu durum eğitimin her kademesinde 

görülmektedir ancak sınıf öğretmenleri öğrencilerinin geliĢimsel özelliklerini fark edip 

müfredatlarını bu doğrultuda uyguladıklarında özellikle erken okuryazarlık sürecinde 

okuma yazma öğrenme süreci daha etkili ve verimli olacaktır. Günümüz okuma yazma 

eğitimi perspektifinde okuma yazma eğitimi, bireylerin okuma yazma bilgisini 

doğumdan itibaren veya anne karnında edindiğini varsayan bir yaklaĢım içinde ele 

almaktadır. (Clay, 1993; Justice ve Ezell, 2001; Langer ve Sheila Flihan, 2000; Lonigan 

ve Whitehurst, 1998; Morrow, 2006; Teale ve Sulzby, 2000). 

Okul öncesi eğitim sürecinin ilkokulda okuma öğrenme sürecine katkı sağlayabilmesi 

açısından gerekirse öğretmen tarafından oluĢturulan müdahale programları ile 

öğrencileri destekleyici, iyileĢtirici ve geliĢtirici bir politika oluĢturulması 

gerekmektedir. Yapılan araĢtırmalarla tüm eğitim- öğretim sürecine katkıları görülen 

okul öncesi eğitime gerekli önem gösterilmelidir. Bütün bu bileĢenler düĢünüldüğünde 

Türkiye‟nin gündeminde özenle durulması gereken bir konu olarak okul öncesi eğitimin 

önemi ve devam eden eğitim- öğretim süreci için katkıları ile ilgili bir politika 

oluĢturulması gerekmektedir. 

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Okul öncesi dönem, çocuğun sözel dil geliĢimini ve yazılı ifadeyi öğrenmesi 

bakımından oldukça önemlidir (Rosenkoetter ve Barton, 2002). 

Çocukların okul öncesi dönemde edinmiĢ oldukları okuma ve yazma ile ilgili önkoĢul 

bilgi beceriler olan sözcük bilgisi, sesbilgisel farkındalık, yazı farkındalığı ve harf 

bilgisi becerileri üzerinde yapılandırılan okuma baĢarısı ve hatta akademik baĢarının 

önemli habercisi olarak görülen bu kavram “erken okuryazarlık becerileri” olarak 

adlandırılmaktadır (Edwards ve Wills, 2000; Lancaster, 2007; Molfese, Beswick, 

Molnar ve Jacobi- Vessels, 2006; Neumann, Hood, Ford ve Neumann, 2011; Sinclair ve 

Golan, 2002; Nelson, 2005; Vellutino, Scanlon ve Lyon, 2000; Spira, Bracken ve 

Fischel, 2005). Bir baĢka deyiĢle erken okuryazalık çocukların okuma ve yazma 

öğrenmesi için ilkokula baĢlamadan önce sahip olması gereken bilgi, beceri ve tutumlar 
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olarak tanımlanmaktadır (Evans, Bell, Shaw, Moretti ve Page, 2006; Gök, 2013; Lerner, 

2000; Scarborough, 2018; Whitehurst ve Lonigan, 2001). 

Okul öncesi dönemde erken okuryazarlık becerileri desteklenmiĢ çocuklar okuma 

yazma öğrenme sürecini rahatlıkla atlatmakta, akranlarının gerisinde kalmamaktadır. 

Aksi hâlde çocuklar okuma yazmayı öğrenme aĢamasında güçlük yaĢamakta ve bu da 

tüm akademik hatta sosyal yaĢamlarında da baĢarı ihtimalini azaltmaktadır. Çocukların 

okula yeni baĢladıkları dönemde özellikle okuma yazmayı öğrenme sürecinde 

baĢarısızlık yaĢamaları onların okuma, yazma becerilerine ve okula karĢı olumsuz tutum 

geliĢtirmelerine neden olmakta ve bu durum kendine olan güvenlerini olumsuz 

etkilemektedir (Kush vd., 2005). Çocuğun okuma yazmayı öğrenme sürecinde yaĢadığı 

bu baĢarısızlık deneyiminin etkileri ya hiç ortadan kaldırılamamakta ya da büyük çaba 

ve uzun zaman gerektiren çalıĢmalarla giderilmektedir (Torgeson, 1998). 

Okul öncesi dönemde bireylerin farklı ve çok sayıda okuma yazma deneyimi yaĢaması 

erken çocukluk görüĢlerinde baskınlık kazanmıĢtır. Buna bağlı olarak okul öncesi 

sınıflarda okuryazarlık hazırlık çalıĢmaları önem kazanmıĢtır (Gonzales, Taylor vd., 

2011). 

Okul öncesi dönem eğitim programlarında erken okuryazarlık hedefleri bulunmakla 

birlikte okulda uygulanan formel programın aile tarafından ev ortamında da 

desteklenmesi çok önemlidir (Huebner ve Payne, 2010). Ev ortamında desteklenmiĢ 

erken okuma yazma becerileri ve dil geliĢimi ilkokul ve ortaokulun ilk yıllarındaki 

akademik beceri ile ciddi oranda iliĢkilendirildiğinden çocuğun ev ortamında erken 

okuryazarlık konusunda desteklenmesi gerektiğine yönelik önemli dayanaklar ortaya 

koyulmuĢtur (Armbruster, Lehr ve Osborne, 2003; Beck, McKeown ve Kucan, 2002; 

Greene ve Lynch-Brown, 2002; Hart ve Risley, 2003; Robbins ve Ehri, 1994). 

Okul öncesi dönemde çocuklara sesli kitap okuma hem alıcı dil becerilerinin hem ifade 

edici dil becerilerinin artmasını sağlar, ayrıca ilkokul dönemine hazırlık niteliği taĢır 

(Ezell ve Justice, 2005; Snow, Burns ve Griffin, 1998; Storch ve Whitehurst, 2001). 

Erken dönemde kitap okunan çocuk, kitabın nasıl tutulacağını, okumaya nereden 

baĢlanacağını görür, okuma esnasında duyduğu seslerin sembolü olan harflerle tanıĢır, 

harflerin bir araya gelerek sözcükleri oluĢturduğu bilincine ulaĢıp, sözcüklerin 

anlamlarını kavrar (Vivas,1996). 
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Okul öncesi dönemdeki çocuğun dil geliĢimi ve bununla iliĢkili olarak erken 

okuryazarlık becerilerinin geliĢimini sağlayan en etkili yöntemlerden biri “EtkileĢimli 

Kitap Okuma” etkinlikleridir (Whitehurst ve diğerleri, 1994). Okul öncesi dönemindeki 

çocuğa bir çocuk edebiyatı eseri okuma ile bu eseri anlatmak arasında büyük fark vardır 

(Snow ve diğerleri, 2014). EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) etkinlikleri çocuğun alıcı dil 

ve ifade edici dil becerilerini geliĢtirmekte ve böylece bir bütün olarak dil becerilerinin 

geliĢimini desteklemektedir. 

Türkiye‟de okul öncesi eğitimin zorunlu olmaması sebebiyle çocukların okul öncesi 

eğitimi al(a)mama durumu söz konusudur. Okul öncesi eğitime katılan tüm öğrencilerin 

de EKO etkinlikleriyle tanıĢmıĢ olması da mümkün olmamaktadır. Erken okuryazarlık 

beceri geliĢimiyle ilgili gerek öğretmen tutumları gerek ebeveynin konu ile ilgili yeterli 

bilgi düzeyine sahip olmaması okul öncesi eğitime katılan tüm öğrenciler için EKO 

etkinlikleriyle tanıĢma fırsatının olmadığını göstermektedir. Literatürde yer alan 

çalıĢmalar öğretmenlerin etkili erken okuryazarlık öğretimine yönelik bilgi düzeylerinin 

yetersizliğine dikkat çekmektedir (Cunningham  vd., 2009; Ergül vd., 2014; Hindman 

ve Wasik, 2008; Mather vd., 2001).  

Bu çalıĢmada okul öncesi eğitimi dönemindeki çocuklara erken okuryazarlık beceri 

geliĢimini desteklemek amacıyla EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) etkinlikleri 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada son olarak da EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) 

etkinlikleriyle okul öncesi eğitime katılan ve daha önce hiç okul öncesi eğitime 

katılamadan ilkokula baĢlayan çocukların okuma öğrenme süreci gözlemlenmiĢtir. 

Bu çalıĢmanın amacını, okul öncesi eğitim sürecinde EtkileĢimli Kitap Okuma 

uygulamaları aracılığıyla erken okuryazarlık becerileri desteklenen ile okul öncesi 

eğitime katılamamıĢ çocukların okuma öğrenme sürecine iliĢkin deneyimlerinin 

karĢılaĢtırılması oluĢturulmaktadır. Bu çerçevede aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır. 

1. Okul öncesi eğitimde olan öğrencilerin EKO öncesi ve sonrası erken 

okuryazarlık becerileri nasıldı? 

2. Okul öncesi eğitime katılan ve katılamayan öğrencilerin erken 

okuryazarlık becerileri nasıldı? 

3. Okuma öğrenme sürecinde ilkokul öğretmenin yaklaĢımı nasıldı? 

4. Okul öncesi eğitime katılan ve katılamayan öğrencilerin okuma becerileri 

nasıldı? 
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1.3 AraĢtırmanın Önemi  

Erken çocukluk dönemi insan hayatında çok önemli bir yer tutar. Bu dönem; biliĢsel ve 

özelinde dilsel, duyuĢsal ve sosyal becerilerin kazanılması için gerekli olan ve çocuk 

geliĢiminin tüm alanlarında hızlı ilerlemenin yaĢandığı büyülü bir süreç olarak 

görülmektedir. GeliĢimin bütünsel olduğu göz önüne alındığında, erken çocukluk 

döneminde dil geliĢiminde karmaĢık ve aktif süreçler gözlenir. Bu, okuryazarlıkta 

ustalaĢmak için etkileyici ve kritik bir zamandır. Çocuklar okula baĢlamadan önce, 

çevresindeki harfleri fark etme, kitaplara ilgi gösterme, kitap okuyormuĢ gibi yapma, 

kitaplardan resimlerle hikâye anlatma, karalamalar yapma gibi birçok okuryazarlık 

becerisi gösterebilir. Eğitimcilerin çocuklara sunduğu aile yaklaĢımı ve çevre, sosyal 

etkileĢimlerin kalitesi ve okuryazarlık materyalleriyle deneyim bu davranıĢların 

kazanılmasında önemlidir. 

Birinci sınıfta okuma ve yazma becerilerini öğrenme üzerinde okul öncesi eğitimin 

niteliği ve erken okuryazarlık becerilerinin desteklenmesi kritik bir rol oynamaktadır. 

Bu nedenle öğretmenlerin okul öncesi dönemde çocukların erken okuryazarlık 

becerilerini desteklemeleri gerekmektedir. Ancak bilindiği üzere bazı çocukların okul 

öncesi eğitim alma fırsatı olmadığı gibi okula baĢlarken gerekli temel dil becerilerini 

edinmemiĢ olmaları da görülmektedir. Bu nedenle okula baĢlama ve okuma yazma 

öğrenme sürecinde çocukların erken okuryazarlık becerilerini ve deneyimlerini 

değerlendirmeleri kritik önem taĢımaktadır. 

Türkiye‟de erken okuryazarlık ve EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) ile ilgili yapılan 

araĢtırmalar incelendiğinde “erken okuryazarlık” ve “EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO)” 

üzerine birçok nicel çalıĢma olmasına rağmen “erken okuryazarlık” ve “EtkileĢimli 

Kitap Okuma” üzerine nitel bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu yönüyle yapılan bu 

çalıĢma kapsamında “EtkileĢimli Kitap Okuma” etkinlikleriyle okul öncesi eğitime 

katılan ve daha önce okul öncesi eğitim katılamayan öğrencilerin okuma öğrenme 

becerileri üzerinde derinlemesine inceleme ve karĢılaĢtırma yapılması sağlanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın okul öncesi eğitim sürecindeki planlamayla sınırlı kalmayıp yapılan 

müdahale programının etkinlerinin incelenmesi açısından ilkokul sürecinde de devam 

etmesinin öğrencideki değiĢimin gözlemlenebilmesi açısından önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Ayrıca bu araĢtırmanın, okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin erken 

okuryazarlık beceri geliĢimine “EtkileĢimli Kitap Okuma” etkinlikleriyle müdahale 

edilip, okul öncesi eğitime katılamayan öğrencilerle ilkokul düzeylerinde okuma 
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öğrenme becerisi üzerinde paydaĢların da  (öğretmen, öğrenci) görüĢleri temelinde 

analiz edilerek bir bakıĢ açısı kazandırması ve okuma öğrenme becerisi üzerinde 

etkilerinin incelenmesi açısından literatüre yenilik getirerek katkı sağlaması 

öngörülmektedir. 

1.4 AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

AraĢtırma EKO etkinlikleri uygulamasıyla okul öncesi eğitime katılmıĢ üç öğrenci ve 

daha önce hiç okul öncesi eğitime katılamayan iki öğrenci ile yürütülmüĢtür. EKO 

etkinliklerinin yarı yapılandırılmıĢ olması, okul öncesi eğitime katılamayan öğrenci 

sayısının okul öncesi eğitime katılan öğrenci sayısından az olması karĢılaĢtırmalı ve 

derinlemesine sonuçların elde edilmesini, erken okuryazarlık becerilerinin sadece 

EROT ölçeğiyle yapılmıĢ olması, okul öncesi eğitime katılan çocukların ilkokul 

baĢlangıçta yapılan Erken Okuryazarlık Testinde daha önce tanıdıkları bir öğretmenle 

testi yapmaları; fakat okul öncesi eğitime katılamadan ilkokula baĢlayan öğrencilerin 

daha önce hiç tanımadıkları bir öğretmenle Erken Okuryazarlık Testi‟ndeki sorularla 

görevleri gerçekleĢtirmeleri, araĢtırmacının okul öncesi dönemdeki katılımcılarla 

derinlemesine gözlem yapması; fakat birinci sınıf derslerine her gün katılarak (kendi 

ders saatlerinin uygun olmamasından dolayı) gözlem yapamamıĢ olması araĢtırmayı 

sınırlandırmıĢtır. 
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2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Bu araĢtırmanın konusu erken okuryazarlık becerileri ve erken okuryazarlık beceri 

kazandırılmasında EtkileĢimli Kitap Okumanın önemidir.  Bu nedenle erken 

okuryazarlık becerileri; EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO), okumayı öğrenme 

değiĢkenleriyle ele alınarak bu bölümde verilmiĢtir. 

2.1 Erken Okuryazarlık Becerileri 

Okula baĢlama her çocuk için önemli bir geçiĢ aĢamasıdır. Okulların çocuklara çok 

çeĢitli bilgi ve beceriler kazandırması beklenir. Okuma yazma öğrenmek bu beceriler 

arasında ilk sırada yer alır ve birinci sınıfın en önemli hedefi okuma yazma öğrenmektir 

(Cabell, Justice, Konolda ve McGinty, 2011; Ecalle, Magnan ve Biot-Chevrier, 2008; 

Erdoğan, 2011a, 2011b; Goodman, Libenson ve Wade-Woolley, 2010; Kim ve 

Petscher, 2011; Lefebvre, Trudeau ve Sutton, 2011; Liu ve ark.,2010; Lyon, Shaywitz, 

ve Shaywitz, 2003; Martins, Mesquita ve Ehri, 2011; Missall Reschly, Betts ve 

McConneil, 2007; Pullen ve Justice, 2003; Turan ve Gül, 2008; Vellutino, Fletcher, 

Snowling, ve Scanlon, 2004; Vloedgraven ve Verhoeven, 2009). 

Okuryazarlık becerilerinin edinilmesi için beklenen olgunluk veya yaĢ standartları, 

mevcut okuryazarlık araĢtırmalarının sonuçlarıyla eĢleĢmemektedir (Neumann, 2016; 

Neumann, Finger ve Neumann, 2016; Rvachew, Rees, Carolan ve Nadig 2017). Mevcut 

okuryazarlık paradigması, kiĢinin edindiği okuduğunu anlama becerisinin, okuduğunu 

anlama sürecinde önemli bir adım olduğunu savunmaktadır. (Barratt-Pugh ve Rohl, 

2000; Stickland ve Morrow, 1998; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Bu anlamda, herkes 

bir okuryazarlık aĢamasındadır ve bu süreç için uygun destek, okuryazarlıkta 

uzmanlaĢmanın kilit bir bileĢenidir. Erken çocuklukta okuryazarlık geliĢimi, çocukların 

önce okumayı ve yazmayı öğrenmesi anlamına gelmez, ancak doğumdan okul öncesi 

döneme kadar okuryazarlığın altında yatan dinleme, konuĢma, fonolojik tanıma gibi 

temel becerilerin geliĢtirilmesidir. (Bee ve Boyd, 2009). Çocuğun erken yaĢta okul ve 

ev ortamıyla etkileĢimi tüm geliĢim alanlarında kritik öneme sahiptir ve hem eğitim 

kurumlarının uyarılması hem de ev ortamının etkileĢimli zenginliği erken okuryazarlık 

geliĢimi üzerinde etkilidir. Okul öncesi dönem çocukları için evlerin ve öğretmenlerin 

oluĢturduğu oyun ortamları, kitap okuma, resim çizme gibi etkinlikler ve etkileĢimin 

çok olduğu diğer durumlar, çocukların okuma alıĢkanlığı kazanmasına ve okuduğunu 
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anlamasına yardımcı olmaktadır. Verimli bir dil ediniminde ve kendimizi ifade etmede 

kısacası, erken okuryazarlığı geliĢtirmesi açısından değerli bir deneyim sağlamaktadır. 

Böylece çocuklarda fonolojik oyunlar oynamak, sesleri tanımak, hece tekrarlarını tespit 

etmek ve resimli kitapları bir eğlence aracı olarak görmek gibi birçok davranıĢ 

görülmekte (Whitehurst ve Lonigan, 2001; Zucker, Cabell, Justice, Pentimonti ve 

Kadevarek, 2013), akademik geliĢimin desteklenmesi sağlanmaktadır (Bredekamp, 

2015; Justice ve Ezell, 2001; Karaman, 2015; Spira, Bracken ve Fischel, 2005). Bu 

nedenle, erken çocukluk dönemindeki yüksek kaliteli öğrenme deneyimlerinin erken 

yaĢta okuduğunu anlamaya ve ileriki yaĢamda yüksek akademik baĢarıya katkıda 

bulunduğu inkâr edilemez. 

Erken okuryazarlık, Türkiye'de görece yeni geliĢen çalıĢma alanlarından biridir ve dil 

becerileri kazanılmadan önce geliĢimsel bir aĢamada edinilmesi gereken okuma ve 

yazmaya iliĢkin gerekli tüm bilgi, beceri ve tutumları kapsamaktadır (Akoğlu ve Ergül, 

2014). 

YurtdıĢında kapsamlı okuryazarlık deneyimine sahip okul öncesi çocuklar, son yıllarda 

erken çocukluk eğitimi politikasının ana odak noktası hâline gelmekte ve okul öncesi 

sınıflarda okuryazarlık hazırlığına iliĢkin araĢtırmalar önemli bir yer tutmaktadır 

(Gonzales, Taylor vd., 2011). Ayrıca okul öncesi programlarda erken okuryazarlığı 

desteklemeye yönelik hedefler bulunurken örgün okul öncesi eğitimde bunların yeterli 

olmadığı ve çocukların ev ortamında desteklenmesi gerektiği vurgulanmaktadır. 

(Huebner ve Payne, 2010). 

Erken okuryazarlık deneyimleri, erken çocukluk ve erken çocukluk döneminde dili 

anlama ve üretme ve yetiĢkinlerle okuma etkinlikleri ile baĢlamaktadır. Erken 

okuryazarlık süreci, bu etkinliklerle birlikte zaman içerisinde aĢağıdaki alt kategoriler 

oluĢturularak geliĢtirilmiĢtir. 

Sözcük bilgisi. Erken okuryazarlığın en önemli göstergelerinden biri olan dil yeterliliği 

sözlükle doğrudan ilgilidir (Zhang ve Alex, 1995). Okuyucunun kelime dağarcığının 

geniĢ olması okuduğunu anlama becerisinin geliĢmesine yardımcı olmaktadır (Hirsch, 

2003). Okuduğunu anlama, okuma görevi sırasında gerekli olan kelime çözme ve akıcı 

okuma nedeniyle daha yüksek bir beceridir (Fowler, 1991; Metsala, 1999). Erken 

okuryazarlığın temel bir becerisi olan kelime dağarcığı, bu nedenle okuduğunu daha 

ileri düzeyde anlama için önemlidir. Verhoeven ve Leeuwe (2008) boylamsal bir 
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çalıĢmada, ilkokul çağındaki çocuklarda okuduğunu anlama geliĢimi araĢtırılmıĢ ve 

kelime dağarcığının özellikle ilk yıllarda etkili bir okuma becerisi olduğu bulunmuĢtur. 

Yazı farkındalığı. Yazı kavramını bilmek, yazının soldan sağa ve yukarıdan aĢağıya 

doğru devam ettiğini fark etmek, yazılan harflerin seslere karĢılık geldiğini bilmek, yazı 

ve çizimi ayırt edebilmek anlamlarına gelmektedir. Yazı farkındalığı, yazının bir anlam 

içerdiği, söylenen sözcüklerin yazılı bazı sembollerle ifade edildiği ve yazılı bir metnin 

soldan sağa ve yukarıdan aĢağıya doğru okunduğu gibi temel özelliklerin bilinmesi 

Ģeklinde tanımlanır (Lesiak, 1997; Pullen ve Justice, 2003). Yazı algısı, yazılı 

materyalin bol olduğu ve yazma ile ilgili etkinliklerin (ebeveynlerin çocuklarına kitap 

okuması gibi) sık olduğu ortamlarda geliĢen bir beceridir. Maki, Voeten, Varuras ve 

Poskiparta (2001), Yazı farkındalığı üzerine boylamsal bir çalıĢma, anaokulundan 

üçüncü sınıfa kadar olan bir örnek çocuk grubunu izleyerek, okul öncesi çocukların yazı 

tanıma ve yazmaya hazır olma durumu ile bunu izleyen yazma yeteneği ve kelime 

anlama arasındaki iliĢkiyi inceledi. ÇalıĢmalar, okul öncesi yazma olgunluğunun daha 

sonraki yazma becerisiyle iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. 

Harf bilgisi. Okumayı öğrenmede önemli bir beceridir (Chall, 1967; Treiman ve 

Rodriguez, 1999). Çocuklar kelimeleri okurken sesleri öğrenmekte ve harf isimlerinden 

yararlanmaktadır. Bu nedenle, harf bilgisinin fonolojik farkındalığın geliĢimi için bir ön 

koĢul olduğu söylenmektedir. (Johnston, Anderson ve Holligan, 1996; Treiman ve 

Rodriguez). Ses bilgisel farkındalık becerilerinin, harf bilgisi olmayan çocuklarda 

geliĢmesinin daha zor olduğu ve bu yüzden de bu iki beceri öğretiminin 

birleĢtirilmesinin, tek olarak öğretilmesine göre öğrenme sürecini daha hızlandırdığı 

bildirilmektedir (Bus ve Van IJzendoorn, 1999; Roberts, 2003; Schneider, Roth ve 

Ennemoser, 2000). Harf bilgisi hem kısa hem de uzun vadede okuma baĢarısının önemli 

bir yordayıcısıdır. Anaokulunda erken dönemde harfleri tanıyan çocukların, 

tanımayanlara göre okuduğunu daha hızlı anladıkları rapor edilmiĢtir (Denton ve West, 

2002; Riley, 1996). Badian (1995) yapmıĢ olduğu bir çalıĢmada okul öncesi çocukların 

harf bilgisinin altıncı sınıftaki okuma baĢarısı ile yüksek oranda iliĢkili olduğunu 

göstermektedir. 

Sesbilgisel farkındalık. Tüm geliĢmiĢ okuma kuramlarının temelinde yatan fonolojiyi 

tanıma yeteneği, genellikle farklı sesleri ayırt edebilmek anlamına gelir. Fonolojik 

farkındalık, geniĢ anlamda, alfabenin ilkelerine dayalı olarak kelime yapılarındaki harf-
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ses iliĢkilerinin fonolojik organizasyonunu kavrayabilme yeteneği olarak 

tanımlanabilmektedir (Ott, 1997; Wright ve Jacobs, 2003). 

Erdoğan (2009), fonolojik tanıma becerilerinin birinci sınıf öğrencilerinde okuma, 

yazma ve anlama performansını yordayıp yordamadığını belirlemeyi amaçlayan bir 

araĢtırmada, okul yılının baĢında birinci sınıf öğrencilerinin temel okuma becerilerini ve 

fonolojik farkındalığını değerlendirmiĢtir. Öğrencilerin okuma, okuryazarlık ve yazma 

becerileri daha sonra dönem ortasında, birinci dönemin sonunda ve dönem ortasında 

değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmalar, öğrencilerin fonolojik farkındalıkları ile birinci yarıyılın 

ortasındaki okuma ve yazma performansları arasında olumlu bir iliĢki bulmuĢtur. 

Dinlediğini anlama. Okumanın temel amacı okuduğunu anlamaktır. Bu yeterliliğin 

temel gerekliliklerinden biri olan dinleme becerisi, aktif okuma etkinlikleri 

gerçekleĢmeden önce erken okuma ve yazma becerilerinin önemli bir parçasıdır. 

Dinleme becerisi, çocuğun var olan dil becerisi ile yakından iliĢkilidir. Bu beceriyi 

geliĢtirmek için çocukların dilin anlamsal ve sözdizimsel yapısına hâkim olmaları 

gerekmektedir. Dil anlama boyutunda sözcük bilgisi/bilgi çok önemlidir ve sözdizimini 

anlamak çocuğun daha karmaĢık yapıları kavramasını gerektirir. Dinlediğini anlamanın 

genellikle erken okuryazarlık döneminde bağlam ve hikâye anlatımı ile ilgili soruları 

yanıtlama açısından çalıĢıldığını görmekteyiz (Lonigan, Schatschneider ve Westberg, 

2008). Örneğin, Mol, Bus, Jong (2009) yaptıkları araĢtırmada, anaokulu ve anasınıfı 

çocukları için etkileĢimli okuma müdahale programının sözel beceriler ve çocukların 

yazı algısı üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢmada 31 deneysel/yarı deneysel 

çalıĢmanın ve 2.049 çocuğu içeren çalıĢmaların sonuçları incelenmiĢtir. Ġncelenen 

deneysel çalıĢmalar, etkileĢimli bir hikâye okuma programında hikâye öncesi etkinlik, 

hikâye okuma ve hikâye sonrası etkinliğin çocukların sözel becerilerini ve yazı 

algılarını etkilediği bulunmuĢtur. Çocukların dil ve erken okuryazarlık becerilerini 

destekleyen ve beceri kazanmalarını sağlayan okul öncesi programlarındaki EKO 

(EtkileĢimli Kitap Okuma) etkinliklerinin sıklığı ve kalitesi arasında güçlü bir iliĢki 

vardır (Justice ve Pullen, 2003). Erken okuryazarlık geliĢimini desteklemek için 

kullanılan programların baĢında EKO uygulamaları gelmektedir. 

2.2 EKO (EtkileĢimli Kitap Okuma) 

EtkileĢimli okuma, Whitehurst ve diğerleri tarafından yetiĢkinler ve çocuklar arasındaki 

olumlu iletiĢime dayalı bir okuma etkinliği olarak geliĢtirilmiĢtir (Whitehurst, Falco, 
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Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca ve Caulfield, 1988; Whitehurst, 

Arnold, Epstein, Angell, Smithve Fischel, 1994; Whitehurst, Epstein, Angell, Payne, 

Crone ve Ischel, 1994). 

EtkileĢimli okuma uygulaması, varsayılan okuma davranıĢındaki bazı değiĢikliklere 

dayanmaktadır. Bu değiĢikliklerin temelinde, yetiĢkinlerin ve çocukların değiĢen rolleri 

yatmaktadır. Geleneksel okumada yetiĢkin okur, çocuk ise dinler; ancak etkileĢimli 

okuma uygulamaları ile çocuklar hikâye anlatıcı olmayı öğrenirler. YetiĢkinler aktif 

dinleyici rolünü üstlendiğinde, sorular sorup çocuğun cevaplarına yeni bilgiler 

eklediğinde, çocuğun kitap ve yazılı dil konusundaki farkındalığı artar, katılımı ve yanıt 

vermesi teĢvik edilir. Çocuk hikâye anlatıcı rolünü üstlendikçe, yetiĢkin yavaĢ yavaĢ 

çocuğa hikâye anlatma sorumluluğundan vazgeçer. (Lonigan, Anthony, Bloomfield, 

Dyer ve Samwel, 1999). Whitehurst vd. (1994), baĢlamak ve onları konuĢmaya devam 

ettirmek için bazı stratejiler tanımlamıĢlardır. 

Bu stratejiler, çocuklardan hikâyedeki cümleleri açıklamalarını istemek, çocuklara 

hikâyedeki olaylar, karakterler ve durumlar hakkında sorular sormak ve hikâyedeki 

olayları anlatmak için açık uçlu sorular sormak ve çocuklardan kendi deneyimlerini 

hikâyeyle iliĢkilendirmelerini istemektir. Ayrıca çocukların konuĢmaları için yetiĢkinler 

tarafından sağlanan geri bildirim süreci de yapılandırılmıĢtır. Bu süreçlerde yetiĢkinler 

çocuğun cevaplarını değerlendirmeli, verilen cevapları pekiĢtirilmeli ve eğer cevaplar 

yanlıĢsa çocuğun yeni kelimeler öğrenmesine yardımcı olmak için baĢka hangi 

kelimelerin ekleneceği düĢünülmeli ve eklenen yeni kelimelerle çocuğun kelime 

dağarcığı geniĢletilmelidir (Vally, 2012; Whitehurst ve diğ., 1994). 

EKO uygulamalarının okul öncesi çocukların dil geliĢimine katkısı ve dil ve erken 

okuma becerilerinin gelecekteki okuma baĢarısının temelini oluĢturduğu göz önüne 

alındığında, etkileĢimli okuma uygulamalarının okul öncesi programlarda yer alması 

gerektiği daha açık hâle gelmektedir (Ergül vd., 2015). EKO, kitap tanıtımından 

baĢlayarak her aĢamada sistematik ve planlı bir yaklaĢım sergilemektedir. EKO, 

çocukların liderliğini takip etmeye ve etkileĢimi sürdürmeye dayalı olarak çocukları 

birbirleriyle sözlü (örneğin, birbirlerine soru sorarak ve cevaplayarak) ve sözsüz olarak 

(örneğin, bir kitaptaki resimleri birbirlerine göstererek) iletiĢim kurmaya teĢvik 

etmektedir. Bu özellikleriyle EKO, yetiĢkinler ile çocuklar ve çocuklar ile çocuklar 

arasında aktif etkileĢime dayalı bir okuma sürecini bünyesinde barındırmaktadır. Bu 

süreçte kitap tanıtımı ve kitap okuma esnasında etkileĢime dayalı davranıĢlar kadar 
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okuma sonrası davranıĢlar da önemlidir. Bu bağlamda, öykülerdeki hedef sözcüklerin 

pekiĢtirilmesi, sınıfta okuduktan sonra yapılan çeĢitli etkinliklerle (drama, müzik ve 

diğer öğrenme merkezlerinde yürütülen etkinliklerle) yeni öğrenilen kavramlarıngünlük 

eğitim akıĢına nasıl dahil edileceği planlanmaktadır. (Ergül  vd., 2016) 

2.3 Okumayı Öğrenme 

Okuma; sesler ve görme, algılama, konuĢma, anlama, zihnin yapılanması gibi çeĢitli 

beyin fonksiyonlarından oluĢan karmaĢık bir süreçtir. Bu süreç görmekle baĢlamaktadır. 

Görsel aĢama çizgileri, harfleri ve sembolleri tanımaktadır. Ardından, dikkat verilerek, 

ilginç ve gerekli olanlar seçilerek kelimeler ve cümleler tanınmaktadır. Seçilen bilgiler 

sınıflandırma, sıralama, sorgulama, iliĢkilendirme, eleĢtiri, analiz/sentez, problem 

çözme ve değerlendirme gibi biliĢsel süreçlerle anlamlı hâle gelmektedir. 

Okuma, erken çocukluk döneminde edinilmesi gereken yaĢam boyu süren bir beceridir. 

Okul öncesi dönemde okuma eğitiminin ilk olarak evde baĢladığı söylenebilir. Sebebi 

ise günümüzdeki çocukların günlük hayatlarında yazılı materyaller, resimler gibi pek 

çok uyaranla karĢılaĢması ve uyaranları fark edip algılamasıdır (Kasten ve Yıldırım, 

2013). Okuma, bireyin akademik ve kiĢisel baĢarısı için o kadar önemlidir ki, 

ebeveynler, çocuklarının okuma becerilerini erken yaĢlardan itibaren geliĢtirmeye 

yardımcı olmalıdır. (Sukhram ve Hsu, 2012). Bu nedenle çocuklarının okuma ve 

okuduğunu anlama becerilerinin geliĢtirilmesinde ebeveynlere büyük sorumluluk 

düĢmektedir. 

Öğrenciler, özellikle ilkokulda, öğretmenlerin rehberliğinde “hızlı okuma” metinlerine 

ağırlık vermektedirler. Hızlı okuma, metindeki kelimeleri tanıma ve doğru telaffuz etme 

olarak tanımlanabilir. Bir öğrencinin metnin doğru telaffuzu ve okuduğunu anlama 

sorularına verdiği doğru cevaplar öğrencinin okuduğunu anlama becerisine sahip olduğu 

anlamına gelmez. Bazı öğrenciler doğru anlatımı sağlamıĢ ve okuma sorularını doğru 

cevaplamıĢ olabilir ama yine de seslendirmeleri metnin anlamına ulaĢmadan yapmıĢ 

olabilir ve doğru sonuca ulaĢmak için sadece rastgele tahminlerde bulunmuĢ olabilir. 

Oysa okuma önceki bilgilerin metne aktarılması sürecini içerir. Okuma ortamı, metni 

kavrama, kelime tanıma ve doğru telaffuzun ötesinde anlamı yapılandırma olmalıdır 

(GüneĢ, 2013). Hızlı okumaya ek olarak, öğrenciler ve öğretmenler okuduğunu 

anlamaya ve okuduğunu anlama becerilerini etkili bir Ģekilde kullanmaya 

odaklanmalıdır. Ayrıca okuma ortamındaki motivasyon, dikkat ve hafıza süreçleri, 
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öğretmen ve öğrencilerin günlük olarak kullandıkları süreçler olmasına rağmen 

öğretmenlerin ve öğrencilerin çok az dikkat ettikleri konular olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Kelime tanıma, anlam bilgisi, cümle düzeni gibi çeĢitli becerilerin 

kullanılmasını gerektiren okuma, öncelikle dikkat ve hafıza gerektirir. Ayrıca okumaya 

istekli olmak da okumanın bir diğer Ģartıdır. (Akyol, 2007). Okuduğunu anlamanın 

kazanılması ve geliĢtirilmesi sürecinde, eğitim ortamlarında ve diğer eğitim 

ortamlarında kullanılan programlı ya da rastgele öğretim yöntemlerinin uygun olup 

olmadığını tartıĢmanın yanı sıra, öğrenenleri motive etme çabaları da desteklenmelidir. 

Nitelikli öğrenme süreci için eğitim ortamlarının zenginleĢtirilmesi gerektiği de 

unutulmamalıdır (Kuruyer, 2014). 

Nitelikli okuma ve okuduğunu anlama, metinden doğru ve etkili bir Ģekilde anlam 

çıkarma yeteneği olarak tanımlanır (McCardle, Scarborough ve Catts, 2001). 

Öğrencilerin okuduğunu anlamada en üst düzeye ulaĢabilmeleri için kitaptaki karakteri 

tanıma ve okuduğunu anlama becerilerini edinmeleri gerekir. Yetkin bir okuyucu olmak 

için, okuma yeteneğinin gerekli tüm "parçaları" bireysel olarak değil etkileĢimli olarak 

geliĢtirilmelidir. Aslında okuma öğretiminin en baĢından itibaren birçok bileĢen aynı 

anda etkileĢimli olarak öğretilir ve öğrenilir (McCardle vd., 2001, s. 232). 

Okuma eğitiminde uyum sağlayabilen, sorun çözebilen, mantıklı düĢünebilen, eleĢtirel 

düĢünebilen, doğruyu yanlıĢı ayırt edebilen, doğaya ve çevreye saygı duyabilen, 

yaĢamını anlamlandırabilen bireyler yetiĢtirmenin önemli olduğu bilinmektedir. Okuma 

eğitimi bu yeterlilikler kapsamında planlanmalıdır (Bozkurt, 2016). 
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3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Literatürde okuma yazma öğrenme süreci öncesi öğrencilerin hazırbulunuĢluk 

becerilerini geliĢtirmek amacıyla okul öncesi eğitimle birlikte EKO planlamalarının 

sürece etkisinin ve okuma yazma öğrenme baĢarısındaki öneminin araĢtırma konusu 

yapıldığı görülmektedir. Bu araĢtırma EKO planlamalarıyla okul öncesi eğitime katılan 

ve katılamayan öğrencilerin okumayı öğrenme sürecini ilkokul baĢlangıç düzeyinde 

görebilmek amacıyla gerçekleĢtirildiğinden EKO planlamaları, erken okuryazarlık 

becerisi, okuma öğrenme becerisini konu alan ilgili araĢtırmalar aĢağıda verilmiĢtir. 

Delican ve AteĢ (2020) “Ġlkokul Birinci Sınıf Öğrencilerinin Erken Okuryazarlık 

Becerilerinin Ġncelenmesi” adlı araĢtırmasında birinci sınıf öğrencilerinin okuryazarlık 

geliĢimi, okul öncesi eğitim, cinsiyet, sosyo-ekonomik düzey, okul yaĢı gibi 

değiĢkenlere göre incelenmiĢtir. Betimsel tarama modelinde gerçekleĢtirilen 

araĢtırmanın örneklemini 60-84 aylık 781 birinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Veri 

toplama aracı olarak Delican ve AteĢ (2021) tarafından oluĢturulan Erken Okuryazarlık 

GeliĢimini Belirleme Aracı (EGBA) kullanılmıĢtır. AraĢtırmada cinsiyet açısından 

Temel Görsel Algı Testi dıĢında diğer alt testler olan Dinleme/Ġzleme ve Anlama, 

Görsel Okuma ve Anlama, Sesbilgisel Farkındalık, Yazı Farkındalığı ve Temel Yazma 

Becerileri Testlerinde anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. Okul öncesi eğitim ile 

ilgili olarak, tüm alt testler okul öncesi eğitimi alanlar lehine net farklılıklar 

göstermektedir. Sosyo-ekonomik düzey açısından Temel Görsel Algı, Dinleme/Ġzleme 

ve Anlama, Görsel Okuma ve Anlama, Sesbilgisel Farkındalık, Yazı Farkındalığı ve 

Temel Yazma Becerileri Testlerinde düĢük, orta ve yüksek sosyo-ekonomik düzeyler 

arasında anlamlı farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Okula baĢlama yaĢı değiĢkeni 

açısından ise tüm alt testlerde anlamlı bir farklılaĢma olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kargın, Güldenoğlu ve Ergül (2017), “Anasınıfı Çocuklarının Erken Okuryazarlık 

Beceri Profili: Ankara Örneklemi” adlı araĢtırmasında araĢtırmaya Millî Eğitim 

Bakanlığına bağlı anaokullarında öğrenim gören farklı sosyoekonomik yapılardan 

toplam 403 çocuk dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma içerisinde çocukların sahip oldukları erken 

okuryazarlık becerileri, beĢ yaĢ çocuklarına yönelik standardizasyonu yapılmıĢ ve yedi 

alt testten (Alıcı Dil, Ġfade Edici Dil, Genel Ġsimlendirme, ĠĢlev Bilgisi, Harf Bilgisi, 

Sesbilgisel Farkındalık ve Dinlediğini Anlama) oluĢan bir erken okuryazarlık testi – 
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Erken Okuryazarlık Testi (EROT)  ile değerlendirilmiĢtir. Bu çalıĢmadaki tüm 

değerlendirmeler, çocuğun okulunda özel bir ortamda yaklaĢık 40-45 dakika süren 

bireysel oturumlarda yapılmıĢtır. Değerlendirmeden elde edilen veriler iki adımda 

analiz edilmiĢtir. Ġlk aĢamada çocukların EROT alt testinde elde ettikleri sonuçların 

betimsel istatistikleri derlenmiĢ, ikinci aĢamada ise sonuçların alt testlere göre 

dağılımları ayrı ayrı hesaplanmıĢtır. Genel olarak, analizden elde edilen içgörüler, 

çalıĢmaya katılan çocukların sadece erken okuma ve yazma becerilerinin bir parçası 

olarak kabul edilen becerilerden biri olan sözcük bilgisi alanında beklenen düzeye 

yaklaĢtığını göstermiĢtir; diğer tüm alt alanlarda ise beklenen baĢarıyı gösteremedikleri 

görülmüĢtür. 

Yalavaç (2020), “EtkileĢimli Kitap Okumanın Erken Okuryazarlık Becerilerine Etkisi” 

adlı araĢtırmada deneysel modellerden “ön-son test kontrol gruplu model” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini, anasınıfına devam eden 5-6 yaĢ arası çocuklar 

oluĢturmaktadır. Örneklem grubunu Malatya Ġli Battalgazi Ġlçesi'nde bulunan bir 

okuldaki iki anasınıfı oluĢturmaktadır. Bu iki sınıfı da çalıĢma grubunun üyeleridir. 

Deney grubunda 19, kontrol grubunda 17 çocuk yer almıĢtır. Veri toplamada Kitap 

Seçimi Anketi, Aile ve Çocuk Bilgileri Demografik Bilgi Anketi ve Karaman'ın (2013) 

Erken Okuryazarlık Değerlendirme Aracı (EOBDA) kullanılmıĢtır. EOBDA toplam 96 

kapalı uçlu sorudan oluĢmaktadır. Sorular “doğru” ve “yanlıĢ” Ģeklinde iki seçenekten 

oluĢmaktadır. Elde edilen veriler istatistiksel paket program kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, ebeveynleri etkileĢimli kitap okuyan deney grubu ile 

ebeveynleri kitap okumayan kontrol grubu sonuçları arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Ancak cinsiyet, hane halkı geliri, ebeveyn mesleği, 

kardeĢ sayısı, evdeki çocuk kitabı sayısı ve ebeveyn eğitim düzeyinin erken 

okuryazarlığı anlamlı düzeyde etkilemediği sonucuna varılmıĢtır. YumuĢ (2018), “ 

PaylaĢımlı Kitap Okuma Müdahale Programının Ebeveynlerin Deneyimlerine 

Bebeklerin Dil GeliĢimlerine ve Erken Okuryazarlık GeliĢimlerine Etkisi” adlı 

araĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu deneysel desende gerçekleĢtirilmiĢ olup, 

çalıĢma grubunda 8 ile 24 ay aralığında bebeği olan 200‟ü anne, 50‟si babaolmak üzere 

toplam 250 ebeveyn yer almıĢtır. AraĢtırma kapsamında tasarlanan müdahale 

programına deney grubunda 10, kontrol grubunda 10 olmak üzere toplam 20 ebeveyn 

katılmıĢtır. Deney grubundaki ebeveynler, 10 hafta boyunca haftada bir kez düzenli 

olarak 'paylaĢımlı kitap okuma müdahalesi' programına katılmıĢtır. Programın etkisini 
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doğrulamak için çalıĢmada, ebeveynlerin erken okuryazarlık konusundaki görüĢlerini 

değerlendirmek için "PaylaĢımlı Kitap Okuma Becerileri Derecelendirme Ölçeği", 

küçük çocuklarda dil geliĢimini değerlendirmek için "Türkçe ĠletiĢimsel DavranıĢ 

GeliĢimi Envanteri-TĠGE 1" ve ebeveynlerin erken okuryazarlık pratiklerini 

değerlendirmek için araĢtırma kapsamında geliĢtirilen bebeklik dönemi (8-24 ay) için 

"PaylaĢımlı Kitap Okuma Beceri GeliĢimi Değerlendirme Formu" kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları, deney ve kontrol grubundaki ebeveynlerin erken okuryazarlık 

becerilerine ve birlikte okumada erken okuryazarlık uygulamalarına iliĢkin görüĢlerine 

iliĢkin istatistiksel olarak anlamlı sonuçlar vermiĢtir. Ayrıca, araĢtırmalarla doğrulanan 

programın, küçük çocuklarda dil geliĢimini ve erken okuryazarlığı teĢvik etme 

yeteneğine sahip olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Missall vd. (2007), çocukların anaokulundaki erken okuryazarlığı ile okul öncesi ve 

birinci sınıftaki okuryazarlık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, 

anasınıfına katılan 143 çocuk katılmıĢ ve 116 çocuğun hazırbulunuĢluk ve birinci sınıf 

okuryazarlık becerileri yeniden değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma, çocukların okuma ve 

yazma becerilerinin geliĢtiğini ve anaokulundaki okuma becerileri ile hazırlık sınıfları 

ve birinci sınıftaki okuma becerileri arasında bir iliĢki olduğunu göstermektedir. 

Huebnar ve Payne‟nin (2010) yaptıkları deneysel bir çalıĢmada ebeveynleri etkileĢimli 

kitap okuma eğitimine katılan 2-3 yaĢ aralığındaki çocukların kendilerini daha iyi ifade 

ettiğini bulmuĢtur ve kontrol grubuna kıyasla dil puanlarının daha yüksek olduğunu 

vurgulamıĢtır. 

Cabell vd. (2011), akademik baĢarı riski taĢıyan 42 - 60 aylık 492 okul öncesi çocukta 

erken okuryazarlığı araĢtırmıĢtır. Boylamsal analiz yapılan araĢtırmada, çocukların 

anaokulundaki erken okuryazarlığı ile ilkokuldaki okuryazarlığı arasında bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 
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4. YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın modeli, katılımcılar, veri toplama araçlarının 

geliĢtirilmesi, verilerin toplanması, etik prosedür, araĢtırmacının rolü ve veri analizine 

yer verilmiĢtir. 

4.1 AraĢtırmanın Modeli 

EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) tekniğiyle okul öncesi eğitime katılan ve okul öncesi 

eğitime katılamayan çocukların ilkokul birinci sınıfa baĢladıklarında eğitim-öğretim 

süreci baĢında erken okuryazarlık becerilerine iliĢkin, eğitim-öğretim esnasında okuma 

öğrenme becerilerine iliĢkin derinlemesine araĢtırma ve karĢılaĢtırma yapılması 

amaçlanan bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırmada, 

olaylar, algılar doğal mekânında gerçekçi ve bütüncül Ģekilde açıklanır. Bu süreçte 

kullanılan yöntemler gözlem, doküman analizi ve görüĢmedir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2018, s. 41). AraĢtırmacı asıl olay, olguyu daha ayrıntılı kavramak için araĢtırma 

yapılacak ortam ve katılacak kiĢiler konusunda nicel araĢtırmaya göre daha esnek 

davranabilmektedir (Creswell, 2020). 

 Nitel araĢtırmada; araĢtırmacı çalıĢma sürecini Ģekillendirme konusunda esnek olabilir. 

Bu araĢtırmada da özellikle öğrencileri daha hızlı tanıyabilme, sınıftaki uyum 

süreçlerini gözlemleyebilme adına araĢtırmacı gözlem süreci ilk haftalarda daha sık 

Ģekilde planlanmıĢtır. AraĢtırmacı, planlanmıĢ okuma öğretme sürecinin dıĢında 

rahatlama, oyun etkinliklerine de katılım göstererek öğrencilerle daha fazla zaman 

geçirmiĢ ve öğrencilerin de araĢtırmacıya karĢı rahat tutum sergilemesine özen 

göstermiĢtir. AraĢtırmacının gözlem yaptığı sınıfta araĢtırmaya katılan EKO 

planlamalarıyla okul öncesi eğitime katılan 3 öğrenci daha önce okul öncesi eğitime 

katılamayan 2 öğrenci bulunmaktadır. Okul öncesi eğitim zorunlu olmamakla birlikte 

EKO planlamaları da okul öncesi öğretmenlerinin tamamı tarafından bilinmeyen ve tüm 

öğretmenlerin kullandığı bir yöntem olarak görülmemektedir. AraĢtırmacının okul 

öncesi dönemde planladığı (ses bilgisi, alıcı ve ifade edici dil konusunda desteklenmesi 

gerektiği düĢünülen okul öncesi öğrencileri) EKO etkinlikleri 12 hafta süresince 

14.02.2022- 20.05.2022 tarihleri arasında uygulanmıĢtır. EKO planlamalarıyla okul 

öncesi eğitim alarak ilkokula baĢlayan ve okul öncesi eğitime katılmadan ilkokula 

baĢlayan ve bir arada eğitim- öğretim sürecine dâhil edilen bu öğrencilerin okuma 



22 

 

öğrenme sürecinin değerlendirmesi birinci ve ikinci dönem sonunda grup hakkında 

detaylı bilgi edinilebilmesi adına araĢtırmacı tarafından planlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın yöntemine yönelik nitel araĢtırma süreci Creswell‟den (2002) 

uyarlanmıĢtır. 

Problemin Farkına Varma 

(Erken Okuryazarlık Becerileri Desteklenmeli) 

Problemin Analiz Edilerek Farkına Varılması 

(EROT Uygulanması ve test sonucu doğrultusunda Sözcük Bilgisi, Alıcı ve İfade 

Edici Dil Becerileri, Okunanı Anlama becerilerine ve harf bilgisine yönelik 

eksikliklerin belirlenmesi) 

Çalışmanın Tasarlanması 

(12 hafta süresince EKO etkinliklerinin planlanması) 

Verilerin Toplanması (Okul Öncesi- İlkokula Okumayı Öğrenme Süreci) 

(12 hafta süresinde haftada üç gün olarak planlanan EKO etkinlikleri, araştırmacı 

gözlemleri, öğretmen görüşme ve günlükleri, Pezzettino isimli resimli çocuk 

kitabının okuma ve okuduğunu anlama değerlendirmeleri- Birinci Dönem Sonu, 

İkinci Dönem Sonu) 

Verilerin Sınıflanması ve Analiz Edilmesi 

(Okul Öncesi Eğitimde EKO uygulamalarına katılan öğrenciler ve Okul öncesi 

eğitime katıl(a)mayan öğrencilerden elde edilen veriler) 

Verilerin Yorumlanması 

Verilerin Raporlaştırılması 

AraĢtırmanın modeli olarak, gerçek olguları gerçek ortamlarda incelemek için durum 

çalıĢması amaçlanır. Durum çalıĢması, olgular ile durumlar arasındaki sınırların net 

olmadığı durumlarda kullanılan nitel araĢtırma yöntemlerinden biridir (Yin, 2003, s.13). 

Creswell‟e (2007) göre durum çalıĢması, gözlemler, görüĢmeler, belgeler, raporlar, 

görsel-iĢitsel materyaller gibi ayrıntılı veri toplamayı içeren veri toplama araçlarını 

kullanarak bir veya daha fazla durumu zaman içinde ortaya koyan nitel araĢtırma 

yaklaĢımıdır. 

Stake (1995) ve Yin‟in (2009; 2012) de belirttiği gibi, durum çalıĢması özellikle 

araĢtırmacıların bir durumun (genellikle bir program, olay, eylem, süreç veya bir daha 

fazla kiĢi) ayrıntılı bir analizini yaptığı araĢtırma tasarımıdır. Durumlar, zaman ve eylem 

açısından kısıtlıdır ve araĢtırmacılar, çeĢitli veri toplama yöntemleri kullanarak 
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kapsamlı veriler toplar. Görüldüğü gibi durum çalıĢmaları, bir nesneyi, olayı, eylemi 

veya süreci ayrıntılı olarak inceleme ve bir olay veya durumu çeĢitli yönleriyle 

tanımlama, netleĢtirme, gözlemleme ve analiz etme fırsatı sunar (Can, 2020). 

Bu araĢtırmanın veri kaynağı olan katılımcıları, araĢtırmada durumu incelenecek olan 

okuma becerisi ve öğrenme süreci üzerine yaĢantılarını yansıtabilecek EKO tekniğiyle 

okul öncesi eğitime katılan ve okul öncesi eğitim katılmamıĢ öğrencileri; öğrencilerle 

etkileĢim hâlinde olan anasınıfı öğretmeni ve ilkokul birinci sınıf öğretmeni 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada Erken Okuryazarlık Testi (EROT), yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme, yapılandırılmamıĢ gözlemler kullanılmıĢ, okul öncesi eğitime devam eden 

çocuklara EKO tekniğiyle okuma etkinlikleri planlanarak erken okuryazarlık beceri 

geliĢimine destek sağlanarak, ilkokula baĢladıklarında okul öncesi eğitime katılamamıĢ 

çocuklarla okuma becerisi ve öğrenme gereksinimleriyle ilgili durum değerlendirilmesi 

yapılmıĢtır. AraĢtırma iki aĢamalı olarak planlanarak ilk aĢamada okul öncesi 

sürecindeki öğrencilere EROT uygulaması, 12 hafta süresince planlanan EKO 

uygulamaları, EKO uygulamaları sonrası EROT uygulanmıĢtır. Ġkinci aĢamada ise 

ilkokul baĢlangıç döneminde EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitime katılan ve okul 

öncesi eğitime katılmayan öğrencilere EROT uygulaması, okuma öğrenme sürecine 

iliĢkin uzun süreli gözlemler, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme (öğretmen), resimli bir 

çocuk kitabıyla okuma ve okuduğunu anlamaya iliĢkin değerlendirmeler yapılarak 

öğrenciler hakkında derinlemesine bilgi sahibi olmak amaçlanmıĢ ve bu doğrultuda 

mevcut durumu ortaya koymak (okuma hazırbulunuĢlukları) ve mevcut durum ile ilgili 

değerlendirme (okuma öğrenme becerileri) yapabilmek için durum çalıĢması modelinin 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

4.2 Katılımcılar 

AraĢtırmanın katılımcılarının belirlenmesinde ölçüt örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada katılımcılarının belirlenmesinde araĢtırmanın amacı ve alt problemleri 

doğrultusunda kullanılan ölçütler araĢtırmacı tarafından belirlenmiĢtir. Okul öncesi 

eğitim sürecindeki öğrencilerin sözcük bilgisi, dinlediğini anlama, ifade edici ve alıcı dil 

beceri geliĢimindeki geliĢim dönemlerine uygun beceri göstermemeleri sonucu erken 

okuryazarlık beceri geliĢimlerini desteklemek için literatür taraması yapılarak EKO 

uygulamalarının dil geliĢimi ve erken okuryazarlık geliĢimine önemli katkılar 

sağlayacağı görülmüĢtür. Bu sebeple 12 hafta süresince 12 ayrı resimli çocuk kitabıyla 
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EKO etkinlikleri planlanmıĢ ve haftada üç gün aynı kitabın birinci, ikinci ve üçüncü 

okumaları yapılmıĢtır. EKO öncesi ve sonrası EROT uygulanarak okul öncesi 

dönemdeki öğrencilerin geliĢimleri incelenmiĢtir. AraĢtırma iki aĢamalı olarak 

planlanmıĢtır: 

a. Erken okuryazarlık beceri geliĢimi desteklenmesi gerektiği düĢünülen 

öğrencilere 12 hafta süresince ve EKO etkinliklerinin uygulanması 

b. Erken okuryazarlık beceri geliĢimi desteklenmesi gerektiği düĢünülen ve 

EKO uygulamaları planlanan okul öncesi eğitime katılan öğrenciler ve daha önce okul 

öncesi eğitime katılmayan öğrencilerin ilkokulda okuma öğrenme ve sınıf öğretmeninin 

okuma öğretme sürecinin gözlenmesi 

Bu araĢtırmada katılımcıların belirlenmesinde kullanılan ölçütler Ģunlardır: 

i. AraĢtırmanın yapılacağı sınıf düzeyinin ilkokul birinci sınıf olması 

ii. AraĢtırmanın yapılacağı ilkokul birinci sınıf öğrencilerinden EKO 

tekniğiyle okul öncesi eğitime katılan ve daha önce okul öncesi eğitime katılmamıĢ ya 

da EKO tekniğiyle okul öncesi eğitim katılmamıĢ öğrencilerin bulunması 

Bu araĢtırmanın katılımcıları okul öncesi eğitime katılan ve okul öncesi eğitim 

sürecinde EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) etkinliklerine katılmıĢ beĢ öğrenciden üçü 

(bir kız, iki erkek) araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. Bir öğrenci konuĢma bozukluğundan 

dolayı dil terapistine yönlendirilmiĢ ve 5 hafta dil terapi seanslarına katılmıĢtır, diğer 

öğrenci de sığınmacı olması sebebiyle yeterince kendini ifade edebilecek Türkçe dil 

becerisine sahip değildir. Okul öncesi eğitime katılmamıĢ birinci sınıfa baĢlayan 2 

öğrenci (1 öğrenci konuĢma bozukluğu olduğu için araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir), 

araĢtırmacı ve sınıf öğretmenidir. Okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin sınıfında 4 

yaĢ grubu iki öğrenci daha bulunmaktadır; ancak bu öğrenciler araĢtırma kapsamında 

değerlendirilmemiĢtir. AraĢtırmada ilk önce araĢtırmaya dâhil edilen çocukların (okul 

öncesi eğitim esnasında) ailelerine bilgilendirme toplantısı düzenlenmiĢ ve gerekli 

bilgilendirmeler yapıldıktan sonra ailelerden yazılı olarak izin belgesi alınmıĢtır. Okul 

öncesi eğitim katılmadan ilkokula baĢlayan öğrencilerin ailelerinden dönemin baĢında 

yazılı olarak izin belgesi alınmıĢtır. AraĢtırma sürecinde uygulanacak etkinliklerle ve 

uygulanacak EROT ile ilgili bilgilendirme yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarıyla ilgili 

süreç sonunda bilgilendirme yapılacağı ve çocukların bilgilerinin hiçbir Ģekilde 
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araĢtırma dıĢında kullanılmayacağı ve araĢtırmada da kod isimler verilerek öğrenciler 

deĢifre edilmeden kullanılacağı söylenmiĢtir. 

EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitime katılan 3 öğrenciye iliĢkin bilgiler Emre, 

Kenan, Sema Ģeklinde kodlanmıĢtır. Okul öncesi eğitim katılmadan ilkokula baĢlayan 

öğrenciler Batu, Erhan Ģeklinde kodlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmeni ile ilgili, 37 yaĢında olduğu, 12 yıllık meslek 

hayatında beĢ kere birinci sınıflarla çalıĢtığı bilgileri verilmektedir. 

4.3 Veri Toplama Araçları 

Durum çalıĢmasının temel veri toplama yöntemleri gözlem, görüĢme ve dokümanlardır. 

Toplanan veriler kullanılarak durum ayrıntılı ve bütünsel olarak açıklanmalıdır. Durumu 

daha iyi tanımlamak için iki ya da daha fazla veri toplama tekniği kullanılmalıdır 

(McMillan, 2004, s. 273). Durum çalıĢması araĢtırmalarının temel veri toplama yöntemi 

katılımcı gözlemdir. AraĢtırmanın yapısı gereği öğrencilerde meydana gelen geliĢim, 

değiĢim ve durumların gözlem tekniğiyle betimlenecek olması sebebiyle durum 

çalıĢması araĢtırmalarının temel veri toplama tekniği katılımcı gözlemi olarak 

belirlenmiĢtir. 

Bunun yanında EROT- EKO uygulamaları, öğretmen bilgi formu, öğretmen günlükleri, 

araĢtırmacı gözlemleri, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve Pezzettino isimli resimli çocuk 

kitabı aracılığıyla da veri toplanmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları ve bu araçların geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmalarına iliĢkin bilgiler sırasıyla aĢağıda açıklanmıĢtır. 

EROT ölçeği Ergül ve diğerlerinin (2016) geliĢtirdikleri erken okuryazarlık beceri 

geliĢimini ölçmek için kullanılan bir ölçektir. EKO (Ek1, Ek2) uygulamaları ile okul 

öncesi eğitime katılan öğrencilere EKO öncesi ve sonrası uygulanmıĢ olup, ilkokula 

baĢlayan EKO ile okul öncesi eğitime katılan ve okul öncesi eğitime katılamayan 

öğrencilere ilkokul baĢlangıçta uygulanan erken okuryazarlık beceri ve hazırbulunuĢluk 

ölçen bir ölçektir. EROT ölçeği 15 alt maddeden oluĢmaktadır (Alıcı Dilde Sözcük 

Bilgisi, Ġfade Edici Dilde Sözcük Bilgisi, Genel Ġsimlendirme, ĠĢlev Bilgisi, Alıcı Dilde 

Harf Bilgisi, Ġfade Edici Dilde Harf Bilgisi, Sesbilgisel Farkındalık, Ġlk Sese Göre 

EĢleĢtirme, Son Sese Göre EĢleĢtirme, Cümleyi Sözcüklere Ayırma, Sözcükleri 

Hecelerine Ayırma, Heceleri BirleĢtirme, Sözcüklerin Ġlk Sesini Atma, Sözcüklerin Son 
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Sesini Atma, Dinlediğini Anlama).  Ölçek geçerlilik ve güvenirliği test edilmiĢ ve daha 

önce uygulanmıĢtır. EROT için yapılan geçerlik güvenirlik analizlerinden elde edilen 

sonuçlar EROT‟un yedi faktörlü yapısının geçerli model olduğunu ve 60-72 aylık 

çocukların erken okuryazarlık becerilerini değerlendirmede geçerli ve güvenilir bir araç 

(Ergül vd., 2016) olduğunu göstermiĢtir. Yapılan uygulamalar sonucunda EROT‟un 

geçerliğine iliĢkin kapsam geçerliği (hakem paneli), yapı geçerliği (açımlayıcı, 

doğrulayıcı faktör analizi ile SED ve yaĢa göre karĢılaĢtırma), ölçüte dayalı geçerlik (alt 

testler ve ölçüt arasındaki korelasyonlar) .288 ile .538 arasında değiĢkenlik göstermiĢ ve 

yordama geçerliği (alt testler ile izleme testleri arasındaki korelasyonlar) hesaplamaları 

yapılmıĢtır (Ergül vd., 2016). Güvenirlik analizleri için ise iç tutarlık .94 (KR-20)  iki 

yarı test güvenirliği .74 (Spearman Brown)  ve test tekrar test güvenirliği katsayıları 

hesaplanmıĢtır.  

Öğretmen Bilgi Formu çalıĢmanın yürütüldüğü ilkokul birinci sınıf öğretmeninin 

cinsiyeti, mesleki tecrübesi, yaĢı ve kaç kez birinci sınıf okuttuğuna dair bilgileri içeren 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan bir formdur. 

Öğretmen Günlüğü çalıĢmanın yürütüldüğü ilkokul birinci sınıf öğretmeninin 2022-

2023 eğitim-öğretim yılı birinci döneminde öğrencilerinin okumayı öğrenme sürecine 

iliĢkin haftada bir kere tuttuğu notlardan oluĢan günlüktür. Öğrencilerin öğrenme hızı, 

becerileri, ilgi, alaka ve motivasyonlarına dair bilgilerin yer aldığı, öğretmen tarafından 

uygun görülen düĢünce ve görüĢlerin yazıldığı veri toplama aracıdır. 

Araştırmacı Gözlemleri sürecin gerçekleĢtiği doğal ortamda yapılmıĢtır. AraĢtırmacı 

ilkokul birinci sınıf ortamında öğrencilerin okumayı öğrenme sürecine yönelik 

gözlemler yapmıĢtır. AraĢtırmacı, “U” Ģeklinde düzenlenmiĢ sınıf ortamında okuma, 

dinlediğini ve okuduğunu anlama, dikte çalıĢmalarının uygulandığı derslere katılarak 

ders iĢleyiĢi, öğrenci katılımı, derse yönelik tutum ve okumayı öğrenme becerisi ve 

süreci hakkında notlar tutmaktadır. AraĢtırmacının 2022-2023 birinci dönem haftada bir 

ya da iki kez olarak planlayıp gerçekleĢtiği gözlemler 20 ders saati Ģeklinde 

gerçekleĢmiĢtir. Ġlgili gözlem notları 57 sayfadan oluĢmaktadır. 

Yarı yapılandırılmış Görüşme sınıf öğretmeni ile yapılmıĢtır. GörüĢme araĢtırmacının 

tez danıĢmanı ile birlikte geliĢtirdiği sorulardan oluĢmaktadır. Öğretmen ile yapılan 

görüĢmede (Ek-3, Ek-4) sürecin baĢında ve sonunda olmak üzere iki görüĢme 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu geçerliliği sağlayabilmek için 
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uzman görüĢü (Sınıf Eğitimi Anabilim dalında görev yapan iki doçent) alarak 

hazırlanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ Öğretmen GörüĢme Formu Ek- 3 (Ġlkokul 

BaĢlangıç) ve Ek- 4‟te (Birinci Dönem Sonu) verilmiĢtir. Ġlkokula baĢlangıç öğretmen 

görüĢme formu, okuma öğretim sürecinin nasıl planlandığı, bireysel farklılıklar 

gözetilerek neler planlandığına ve öğretmenin süreçten beklentilerine iliĢkin 7 soru 

olarak hazırlanmıĢtır. Birinci dönem sonu için hazırlanan birinci dönem sonu öğretmen 

görüĢme formu, süreci değerlendirmeye yönelik 5 soru olarak hazırlanmıĢtır.  

Sesli okuma performansı ve okuduğunu anlamanın değerlendirilmesi Pezzettino 

isimli resimli çocuk kitabı süreç sonunda değerlendirme amacıyla tez danıĢmanıyla 

birlikte seçilen bir kitaptır. Pezzeetino isimli resimli çocuk kitabı çocukların ilgilerini 

çeken, görselleri dikkat çekici, tekrarlı sözcüklerin olduğu, içerik açısından geliĢim ve 

yaĢ seviyelerine uygun olduğu düĢünülerek seçilmiĢtir. Kitabın sayfa sayısı 30‟dur. 

Öğrencilerin okuma ve okuduğunu anlama, sesbilgisel farkındalıklarıyla ilgili 

değerlendirmeleri amacıyla kullanılan kitapta öğrencilerden ilk 100 sözcüğü okumaları 

istenmiĢtir. Pezzettino isimli resimli çocuk kitabıyla ilgili oluĢturulan değerlendirme 

soruları geçerliliği sağlayabilmek için uzman görüĢü (Sınıf Eğitimi ve Türkçe Eğitimi 

Anabilim dalında görev yapan iki doçent) alınarak yapılandırılmıĢ ve yedi tane 

okuduğunu anlama sorusu, 6 tane de sesbilgisel farkındalık sorusu sorulmuĢtur. 

Okuduğunu anlama, sesbilgisel farkındalık sorularına iliĢkin sorular Ek- 6‟da 

verilmiĢtir. 

4.4 Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları Erken Okuryazarlık Testi (EROT), yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme, yapılandırılmamıĢ katılımcı/katılımcı olmayan gözlem ve 

öğretmen günlüğüdür. Verilerin toplanmasına iliĢkin süreç aĢağıda Tablo 4.1’de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1 Verilerin Toplanmasına ĠliĢkin Süreç 

EROT (Eko öncesi) okul öncesi eğitimde olan öğrenciler 

EtkileĢimli kitap okuma (EKO) 12 hafta 

EROT (EKO sonrası) okul öncesi eğitimde olan öğrenciler 

Yaz tatili 
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Tablo 4.1 (Devamı). Verilerin Toplanmasına ĠliĢkin Süreç 

EROT (Ġlkokula baĢlangıç) EKO ile okul öncesi eğitim alan ve okul öncesi 

eğitime katılamayan öğrenciler 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

Öğretmen günlükleri 

AraĢtırmacı gözlemleri 

Değerlendirme (Okuma becerileri) 

EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) uygulamalarıyla okul öncesi eğitime katılan 

öğrencilere EKO planlanmadan önce EROT uygulanmıĢtır. EKO ardından yine 

uygulanan EROT sonrası durum değerlendirmesi yapılmıĢtır. EKO uygulamaları ile 

okul öncesi eğitime katılan aynı gruba ve okul öncesi eğitim katılmayan diğer gruba 

ilkokul birinci sınıf baĢında EROT uygulanarak erken okuryazarlık hazırbulunuĢluk 

düzeyleri hakkında bilgi edinilmiĢtir. 

Görüşme formları (Ek-3, Ek-4) araĢtırmacı tez danıĢmanından uzman görüĢü alarak 

açık uçlu sorularla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu tekniğiyle oluĢturulmuĢ iki 

görüĢme formu hazırlanmıĢtır. Bu görüĢme formları ilkokul öğretmeninin süreç 

hakkındaki düĢüncelerine baĢvurmak için dönem içinde öğrencilerle ne tür etkinlikler 

planlayacağı, hazırbulunuĢluk düzeylerini nasıl belirleyeceği ile ilgili 9 sorudan oluĢan,  

dönem sonundaki görüĢmede ise süreç değerlendirmesine yönelik 5 sorudan oluĢan 

görüĢme formu oluĢturulmuĢtur. 

Yapılandırılmamış gözlem araĢtırmacının ilkokul öğrencilerini sınıf ortamında okuma 

öğrenme becerileri bakımından gözlemleyebilmek ve EKO uygulamalarıyla okul öncesi 

eğitime katılan ve daha önce okul öncesi eğitim katılmayan öğrencilerin 

karĢılaĢtırılabilmesi için yaptığı bir veri toplama sürecidir. 

Öğretmen günlüğü, sınıf öğretmeninin öğrencilerin okumayı öğrenme süreçleriyle ilgili 

günlük Ģeklinde oluĢturduğu notlardan oluĢmaktadır. Öğretmen, öğrencilerin genel 

durum ve değerlendirmelerini yapmakta ve her haftanın son günü günlük notlarını 

oluĢturmaktadır. 

Pezzettino isimli çocuk kitabı öğrencilerin dikkatini çeken, tekrarlı sözcükleri olması 

bakımından kolaylıkla okunabilecek olması, içerik açısından hem çocukların ilgisini 
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çeken hem de yaĢ grubuna uygun olduğu düĢünülerek seçilmiĢtir. Pezzettino isimli 

resimli çocuk kitabı öğrencilere okutulmuĢ ve birinci dönem ilk 100 sözcükteki okuma 

hızları değerlendirilmiĢ (Ġlk 100 sözcük ile sınırlandırılması öğrencilerin okuma 

hızlarının düĢük olması, kitaba dikkatlerini verememesi, okurken sıkılmaları sürekli ara 

verme ihtiyaçlarının olması sebebinden kaynaklanmaktadır.), doğru okuma ve 

okuduğunu anlama performanslarına bakılmıĢtır. 

Ġkinci dönem ise kitabın tamamından doğru okuma, okuma hızı, kelime tanıma yüzdesi 

ve okuduğunu anlama performansları incelenmiĢtir. 

4.5 AraĢtırmanın Uygulama Süreci 

AraĢtırma uygulaması, 2021-2022 eğitim yılında okul öncesi eğitim katılan ve 2022-

2023 güz döneminde birinci sınıfa baĢlayan Amasya ili Merkez ilçeye bağlı bir köy 

okulundaki öğrencilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada okul öncesi öğrencilerine 

öncelikli olarak 12.09.2022-15.09.2022 tarihleri arasında Erken Okuryazarlık Testi 

(EROT) uygulanmıĢtır. Sonrasında 12 hafta süren erken okuryazarlık beceri geliĢimini 

desteklemek amacıyla “Anne Tavuk Anlatıyor” serisinden 12 kitap seçilerek 

“EtkileĢimli Kitap Okuma “etkinlikleri (birinci, ikinci ve üçüncü okumalar) yapılmıĢtır. 

“Anne Tavuk Anlatıyor” serisinden birkaç kitap daha önce öğrencilerle paylaĢılmıĢ ve 

kitaplar oldukça dikkat çekmiĢtir. Resim ve içerik açısından öğrencilerin yaĢ düzeyleri 

uygun olması sebebiyle serinin diğer kitapları EKO uygulamalarında kullanılmıĢtır. 

EKO Uygulamaları Ceyhan ve BaĢtuğ‟un geliĢtirdikleri (2020) planlamalarla (Ek-1) 

okul öncesi eğitim sürecinde 2021-2022 eğitim öğretim yılı ikinci döneminde 

uygulanmıĢtır. 12 hafta süren uygulama sürecinde tez danıĢmanıyla birlikte 

kararlaĢtırılan “Anne Tavuk Anlatıyor” resimli kitap serisinden 12 kitap (Ek-2) 

seçilmiĢtir. Haftanın üç günü (Pazartesi, ÇarĢamba, Cuma) olarak planlanan 

uygulamada pazartesi günü birinci okuma, ÇarĢamba günü ikinci okuma, Cuma günü 

ise üçüncü okuma yapılmıĢtır. Her okuma için kitap okuma üç aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢama kitap tanıtımı, ikinci aĢama kitap okuma, üçüncü 

aĢama okuma sonrası tartıĢmadır. Her okumada verilen aĢamalar detaylandırılmıĢtır. 

Birinci okumada, kitap tanıtımı bölümünde kitap ön ve arka kapağı ile ilgili konuĢulur, 

kitabın baĢlığı ve resimlerine bakılarak ana karakter ve olayla ilgili tanıtıcı cümle(ler) 

söylenir. 
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Kitap okuma bölümünde araĢtırmacının önceden okuduğu kitaptan 5-10 sözcük seçilir 

ve dramatizasyon tekniğiyle, jest ve mimik kullanılarak tanımları yapılır. Ana 

karakterin ne düĢündüğünü ve ne hissettiğini ortaya çıkaracak sorular sorulur. 

Okuma sonrası tartıĢma bölümünde açıklama gerektiren “neden” sorusu sorulara verilen 

cevaplar doğrultusunda takip eden sorular sorulur. 

Ġkinci okumada, kitap tanıtımı bölümünde karakterler hakkında hatırlatmalar yapılarak 

problem hakkında sorular sorulur.  

Kitap okuma bölümünde ilk okumada verilen sözcüklerin anlamlarını açıklamaları için 

daha fazla sözlü ifade kullanılır ve kitaptaki diğer karakterlerin ne düĢündüğü ile ilgili 

sorular sorulur. 

Okuma sonrası tartıĢma bölümünde çocukları düĢündürücü sorular sorulur. 

Üçüncü okumada, kitap tanıtımı bölümünde kitabın baĢlığı hatırlatılarak, sorunun 

tanımlanması teĢvik edilir. 

Kitap okuma bölümünde ilk iki sayfanın sadece resimleri gösterilerek “neler olmuĢtu?” 

sorusuyla birlikte hatırlananlar üzerine konuĢulur. 

Okuma sonrası tartıĢma bölümünde çocukların düĢünmesini sağlayacak takip eden 

sorular sorulur. EKO uygulamalarıyla ilgili planlama Ek 1‟de verilmiĢtir. 

Etkinlik sürecindeki sınıf ortamı ve oturma düzeni Görsel 4.1’de gösterilmiĢtir. 

 

Görsel 4.1. Anasınıfı Öğrencilerinin EKO Etkinliklerindeki Oturma Düzeni 

(EKO uygulamalarının yapıldığı anasınıfı 45 m², içinde mutfak teĢkilatı (mutfak 

tezgâhı, buzdolabı), çocuklar için tuvaleti, akıllı tahtası, kitaplığı ve materyal ve 

kıyafetler için dolapları olan donanımlı bir sınıftır). 
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EKO sonrasında öğrencilere 25.05.2022- 27.05.2022 tarihleri arasında tekrar EROT 

uygulanarak erken okuryazarlık hazırbulunuĢluk düzeyindeki değiĢim gözlemlenmiĢtir. 

2022-2023 güz eğitim döneminde ilkokula baĢlayan okul öncesi eğitime katılmıĢ 

öğrencilerle ve okul öncesi eğitime katılamamıĢ öğrencilere 19.09.2022-27.09.2022 

tarihleri arasında yine EROT uygulanarak erken okuryazarlık hazırbulunuĢluk düzeyleri 

gözlemlenmiĢtir. Ġlkokul döneminde öğrencilerin tamamının okuma öğrenme hızları 

araĢtırmacı gözlemleri ve doğrultusunda ifade edilmiĢtir. Gözlem sürecindeki sınıf 

ortamı ve oturma düzeni Görsel 4.2‟de gösterilmiĢtir.   

 

Görsel 4.2.  Ġlkokul Öğrencilerinin Okuma Yazma Öğrenme Sürecindeki Oturma 

Düzeni 

(Okuma öğrenme sürecinin geçtiği ilkokul birinci sınıf 40 m²‟lik bir alana sahip olup, 

“U” Ģeklinde dizilmiĢ 8 sıra, bir öğretmen masası, akıllı tahta ve etkinlik panolarının 

duvarlarda asılı olduğu bir sınıftır). 

4.6 AraĢtırmacının Rolü 

Millî Eğitim Bakanlığına bağlı bir devlet okulunda okul öncesi öğretmeni olarak görev 

yapan araĢtırmacı aynı zamanda da lisansüstü eğitimine Ordu Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü Temel Eğitim Ana Bilim Dalı Sınıf Öğretmenliği Bilim Dalında 

yüksek lisans öğrencisi olarak devam etmektedir. AraĢtırmacı, araĢtırma sürecinde 

görüĢme soruları oluĢturma, katılımcıları belirleme ve mekânı (sınıf) uygun hâle 

getirme, veri toplama, veri analizi ve raporlaĢtırma iĢlemlerinde bizzat etkin olarak 

katılım sağlayarak süreci ilkokul birinci sınıf öğretmeniyle birlikte yürütmüĢtür. Ayrıca 

araĢtırmacı araĢtırmanın yapılabilmesi için ilgili kurumlardan gerekli iznini almıĢtır. 

AraĢtırmacı araĢtırmanın veri toplama sürecinde kullanmıĢ olduğu EROT ölçeğini 

uygulamak eğitim gerektirdiği için Ankara Disleksi Derneği‟nin açmıĢ olduğu EROT 
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Uygulayıcı eğitimine katılarak EROT Uygulayıcısı sertifikası almıĢtır. AraĢtırmacı 

uygulama sürecinde (EKO) katılımcıların okuma etkinliğine katılımlarını, kitap 

hakkındaki görüĢ, cevap ve sunumlarını ses kayıt cihazı ile kaydetmiĢ, erken 

okuryazarlık test formunu doldurmuĢ, yapılandırılmamıĢ gözlem ve yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formlarını doldurmuĢ olup elde edilen verileri araĢtırma konusu ve amacı 

ıĢığında dikkatlice inceleyip analiz etmiĢtir. Bunun yanı sıra araĢtırmacı veri toplama 

sürecinde katılımcılarla etkili bir iletiĢim kurarak süreci yürütmüĢtür. 

4.7 Verilerin Analizi 

Nitel araĢtırmalarda araĢtırma sorularının belirlenmesinden raporlamaya kadar olan 

bölümde nitel veri analizi yer almaktadır. Ne zaman ne yapılacağı genel olarak 

tanımlanır. Nicel verileri analiz ederken izlenecek prosedürler iyi tanımlanmıĢtır, ancak 

nitel verileri analiz ederken aynı netlik yoktur. (Creswell, 2013; Glesne, 2010; Yazan, 

2015; Yıldırım ve ġimĢek, 2016). Bir nitel veri analizi süreci kendi içinde tutarlı ve 

sistematik olmalıdır. Ancak bir nitel veri setinde kurulan sistematik yapı, genellikle 

baĢka bir nitel veri setine aktarılamamaktadır. Bu nedenle her bir nitel veri seti için 

yapısına ve araĢtırma sorusuna uygun bir analitik yöntemin tanımlanması 

gerekmektedir. 

Betimsel analizde araĢtırma sorularına cevap veren veriler düzenlenir, alıntılarla 

desteklenir ve okuyucuya sunulur. 

AraĢtırmada nitel veriler betimsel analizle; görüĢme soruları, gözlemler, erken 

okuryazarlık beceri geliĢimi ve bu geliĢimi etkileyen unsurlara yönelik durum 

betimlemeleri, okuma becerileri (doğru okuma, okuma hızı, kelime tanıma yüzdesi ve 

okuduğunu anlama yüzdeleri) alıntılar, görüĢler kavramsal çerçeve eĢliğinde bulgular 

olarak sunulmuĢtur. Kelime tanıma yüzdesi [(doğru okunan kelime sayısı/toplam kelime 

sayısı)x100], okuduğunu anlama yüzdesi ise[(doğru verilen cevap/ soru sayısı)x100] 

Ģeklinde hesaplanmıĢtır. Nicel verilerde, EROT ölçeğinin sonuçları ise Angoff 

ölçeğinde belirlenen kesme noktalarına uygun olarak değerlendirilerek kavramsal 

çerçeve eĢliğinde bulgular olarak sunulmuĢtur. EROT‟a doğru cevap için 1 puan 

verilirken, yanlıĢ cevap için puan verilmemiĢtir. EROT‟un kesme noktası belirlenirken 

Angoff Yöntemi (Çetin, 2011) kullanılmıĢtır (Kargın vd., 2016). EROT ölçeğinin 

yorumlanabilmesi için Kargın, Ergül, Büyüköztürk ve Güldenoğlu‟nun (2016) 
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geliĢtirmiĢ olduğu EROT ölçeğinin Angoff yöntemiyle belirlenen kesme noktaları 

Tablo 4.2‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.2.  Angoff Yöntemiyle Belirlenen Kesme Noktaları 

Boyut Kesme Noktaları 
Alt Test Madde 

Sayıları 

Kesme Noktalarına 

Gelen Madde Sayısı 

Alıcı Dilde Sözcük 

Bilgisi 

0.74 15 11 

Ġfade Edici Dilde 

Sözcük Bilgisi 

0.72 15 11 

Genel Ġsimlendirme 0.82 10 8 

ĠĢlev Bilgisi 0.60 10 6 

Harf Bilgisi 0.13 14 2 

Sesbilgisel 

Farkındalık 

0.50 32 16 

Dinlediğini Anlama 0.76 6 5 

EROT Toplam 0.61 102 62 

Tablo 4.2 incelendiğinde EROT alt testleri için Angoff yöntemiyle belirlenen kesme 

noktaları; Alıcı Dil ve Ġfade Edici Dilde Sözcük Bilgisi 11, Genel Ġsimlendirme 8, ĠĢlev 

Bilgisi 6, Harf Bilgisi 2, Sesbilgisel Farkındalık 16, Dinlediğini Anlama 5‟tir.  

AraĢtırmada öğrencilerin EROT ölçeğindeki alt testlerde belirlenen kesme noktaları 

doğrultusunda erken okuryazarlık beceri geliĢimlerine göre aldıkları puanlar bulgular 

kısmında yorumlanmıĢtır.  

4.8 Güvenirlik ve Geçerlik Stratejileri 

Güvenirlik, araĢtırma sonuçlarının tekrar edilebilirliği, geçerlik ise, araĢtırma 

sonuçlarının doğruluğu ile ilgilidir. 

Nitel araĢtırmalarda güvenilirlik, araĢtırma sonuçlarının tekrarlanabilirliği ile ilgilidir. 

DıĢ güvenirlik, araĢtırma sonuçlarının benzer ortamlarda aynı Ģekilde elde edilip 

edilemeyeceğidir. Ġç güvenirlik ise, diğer araĢtırmacıların aynı verileri kullanarak aynı 

sonuçlara varıp varamayacakları ile ilgilidir. (LeCompte ve Goetz, 1982; Akt. Yıldırım 

ve ġimsek, 2005). 

AraĢtırmada güvenilirliğin sağlanabilmesi için araĢtırmacı araĢtırma sürecindeki 

konumunu, katılımcıların özelliklerini, araĢtırmanın geçtiği ortamları ayrıntılı olarak 

açıklamıĢ ve veri toplama sürecinde elde edilen verileri herhangi bir yorum katmadan 

olduğu gibi vermiĢtir. AraĢtırmanın yöntemi açık ve anlaĢılır bir Ģekilde ifade edilmiĢ, 

yapılan betimsel analiz sonucunda ise sonuçlar ile bulgular açıklanmıĢ, katılımcıların 
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ifadelerinde doğrudan alıntılara yer verilmiĢ ve veriler bir baĢka araĢtırmacının (Sınıf 

Eğitimi Anabilim dalında görev yapan bir doçent) değerlendirebilmesine açık hâle 

getirilmiĢtir. 

Nitel araĢtırmalarda geçerlik, araĢtırmacının araĢtırdığı olguyu, herhangi bir değiĢiklik 

yapmadan ve olabildiğince yansız gözlemlemesi anlamına gelmektedir. Nitel araĢtırma 

verilerinde araĢtırmacının öğretmen olması (araĢtırma alanına yakınlık), konunun 

paydaĢlarıyla yüz yüze görüĢmeler yapması (yüz yüze görüĢmeler ile ayrıntılı ve 

derinlemesine bilgi toplama) ve elde edilen bulguların teyit edilmesi araĢtırmada 

geçerliliğini sağlayan önemli özelliklerdir (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Geçerliliğin 

sağlanması nedeniyle 1 öğretmen ve 5 öğrenciyle birebir görüĢülmesi, uygulama 

sürecinde her öğrenciye eĢit mesafede yaklaĢılması konusunda titiz davranılmıĢtır. 
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5. BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde EKO ile okul öncesi eğitim alan çocukların EKO 

uygulamaları öncesi ve sonrasında uygulanan EROT sonuçları Angoff yöntemi 

kullanılarak, EKO uygulamaları, EKO uygulamaları ile okul öncesi eğitime katılan ve 

okul öncesi eğitime katılmayan öğrencilerin ilkokula baĢlangıç erken okuryazarlık 

becerilerine ve okuma becerilerine (doğru okuma, okuma hızı, kelime tanıma yüzdesi) 

iliĢkin elde edilen veriler ise (öğretmen ile görüĢmeler, araĢtırmacı gözlemleri, EROT) 

betimsel analiz yapılarak sunulmuĢtur. 

5.1 Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde okul öncesi eğitimde olan çocukların EKO öncesi ve sonrasındaki 

erken okuryazarlık becerilerine iliĢkin EROT puanları verilmiĢtir. EKO öncesi ve 

sonrasına iliĢkin karĢılaĢtırmalı EROT puanları Tablo 5.1’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 5.1 EKO Öncesi ve Sonrasına ĠliĢkin KarĢılaĢtırmalı EROT Puanları 
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 Emre 13 12 9 8 2 10 4 58 

EKO 

Öncesi 

Kenan 11 8 6 7 3 15 4 54 

 Sema 15 6 9 6 3 21 3 63 

EKO 

Sonrası 

Emre 14 13 9 9 3 19 6 73 

 Kenan 13 10 7 8 1 18 2 59 

 Sema 15 7 10 8 2 19 5 66 

  

Tablo 5.1 incelendiğinde, EKO öncesi ve sonrası EROT sonuçlarına göre Emre EKO 

öncesi 58 puan, EKO sonrası 73 puan, Kenan EKO öncesi 54 puan, EKO sonrası 59, 

Sema EKO öncesi 63 puan, EKO sonrası 66 puan almıĢtır. 
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Erken okuryazarlık becerileri desteklenen öğrencilerin EKO uygulamaları öncesi ve 

sonrası EROT sonuçlarına göre üç öğrencinin EKO uygulamaları sonrasında EROT 

puanlarında artıĢ olduğu gözlemlenmektedir. 

5.2 Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde EKO uygulamaları ile okul öncesi eğitime katılan ve katılmayan 

öğrencilerin erken okuryazarlık becerilerine iliĢkin EROT puanları verilmiĢtir. Ġlkokula 

baĢlangıç sürecinde yapılan EROT‟a göre puanlar karĢılaĢtırmalı olarak Tablo 5.2‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 5.2 EKO ile Okul Öncesi Eğitime Katılan ve Okul Öncesi Eğitime Katılamadan 

Ġlkokula BaĢlayan Öğrencilerin Ġlkokula BaĢlangıç EROT Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması 
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59 

62 

64 

Okul öncesi 

eğitime 

katılamayan 

öğrenciler 

         

Batu 12 7 4 6 2 13 3 47 

Erhan 8 5 3 8 0 9 0 33 

Tablo 5.2 incelendiğinde EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitim alan ve al(a)mayan 

öğrencilere ilkokula baĢlangıçta (uyum haftası) uygulanan EROT sonuçlarına göre 

Emre 59, Kenan 62, Sema 64, Batu 47, Erhan 33 puan almıĢtır. 

EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitim alan öğrencilerin okul öncesi al(a)madan 

ilkokula baĢlayan öğrencilere göre EROT puanlarının daha düĢük olduğu 

görülmektedir. 

EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitim alan Emre ve Sema‟nın EKO uygulamaları 

sonrası EROT puanlarına göre ilkokul baĢlangıçtaki EROT puanlarının düĢtüğü 

görülmektedir. Bu durum araya yaz tatili sürecinin (üç ay) girmesiyle birlikte öğrenme 

kaybının yaĢanmıĢ olabileceği sonucunu göstermektedir. 
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5.3 Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Okuma öğrenme sürecinde sınıf öğretmeninin yaklaĢımına iliĢkin bulgular EROT 

sonuçları, öğretmen günlükleri, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve araĢtırmacı gözlemleri 

doğrultusunda verilmiĢtir. 

Birinci sınıf eğitim- öğretime baĢlangıç (uyum haftası) sürecinde uygulanan test 

sonuçlarına göre EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin okul 

öncesi eğitime katılamayan öğrencilere göre EROT puanlarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Erken okuryazarlık becerilerindeki farklılık farklı hazırbulunuĢluk 

düzeyinde öğrencilerin bir arada olduğunu göstermektedir.  

Bu öğrenciler arasındaki fark gözetilerek okul öncesi eğitime katılamayan öğrenciler 

için erken okuryazarlık hazırbulunuĢluklarını destekleyecek etkinliklere ve zamana 

ihtiyaç duyulduğu düĢünülmektedir. Bununla ilgili herhangi bir değiĢikliğin 

yapılmadığı, okuma öğretme süreci için dezavantajlı öğrencilere yönelik ilave 

etkinlikler ve ek süre verilmediği görülmüĢtür. Öğretmen de öğrencilerin 

hazırbulunuĢluk düzeylerinin oldukça farklı olduğunu dile getirmiĢtir. Bu durumu 

açıklayan örnekler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 “Okul öncesi eğitime katıl(a)mayan öğrencilerim kalem tutmayı dahi bilmiyorlar. Çizgi 

çalıĢması yapamıyorlar. Aileleriyle iletiĢim kurdum evde çizgi çalıĢması yaptırmalarını 

istedim. Okul öncesi eğitime katılan öğrencilerimle ses çalıĢmalarına baĢlayabiliriz ama 

1 hafta bekleyeceğim.” (16.09.2022 tarihli öğretmen günlüğü) 

“Okul öncesi eğitime katılan öğrencilerimin hazır bulunuĢluk düzeyi oldukça iyiydi. 

Onlar sıkılmasın diye mecburen “e” sesine geçtim. Okul öncesi eğitim al(a)mayan 

öğrencilerim henüz çizgi çalıĢmalarında bile olması gerektiği düzeyde değildi onlara da 

evde çalıĢmalarını önerdim.” (23.09.2022 tarihli öğretmen günlüğü) 

EROT sonuçları, öğretmen günlükleri, görüĢmeleri ve araĢtırmacı gözlemleri 

neticesinde okul öncesi eğitime katılan ve katılamayan öğrenciler arasındaki farkın 

önemli derecede fazla olduğu ve aynı eğitim-öğretim planlamasıyla bu öğrencilerin 

okuma-yazma öğrenme sürecine baĢlayacak olmaları okul öncesi eğitime katılamayan 

öğrenciler açısından dezavantajlı bir sürecin yaĢanacak olacağı öngörüsünü 

oluĢturmuĢtur.  
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EKO planlamalarıyla okul öncesi eğitime katılan ve katılamayan öğrencilerin 

bulunduğu sınıfta standart eğitim- öğretim planı uygulanmıĢtır. Öğretim programı 

gereği seslerin öğretilme zamanı okul öncesi eğitime katılamayan öğrenciler sebebiyle 

sadece 1 hafta ertelenmiĢ olup sonraki süreç programda belirtildiği Ģekilde 

sürdürülmüĢtür. Bu durumu açıklayan örnekler aĢağıda sunulmuĢtur.  

“Sınıfıma aldığım zaman hazır bulunuĢluk düzeyleri, fiziksel geliĢim, boyu, gücü nasıl? 

Komut alabiliyor mu?, Kalem tutabiliyor mu?, ona bakıyorum. ġu anda okul öncesi 

eğitim al(a)mamıĢ çocuklar ve okul öncesi eğitim alan çocuklar arasında o kadar fark 

var ki onu nasıl dengeleyeceğim bilmiyorum. Çizgi çalıĢması nedir?, Kalem nasıl 

tutulur, bilmiyor diğer çocuklar.” (04.09.2022 tarihli görüĢme). 

 “Sınıfta her öğrenciyle birebir ilgilenilmekte, fakat her öğrencinin hazır bulunuĢluk 

düzeyi aynı olmadığı halde okuma- yazma sürecinde aynı performans beklenmektedir. 

Özellikle okul öncesi eğitim al(a)mayan öğrenciler verilen sesleri öğrenmiĢ olsa da 

birleĢtirmede anlamlı hale getirmede sıkıntı yaĢamaktadır.”(AraĢtırmacı günlüğünde yer 

alan 11.10.2022 tarihli gözlem kaydı).  

Elde edilen veriler sonucunda sınıfta farklı hazırbulunuĢluk düzeyi olan öğrenciler 

olmasına rağmen herhangi farklılaĢtırılmıĢ ya da bireyselleĢtirilmiĢ eğitim süreci 

oluĢturulmamıĢ olmakla birlikte her öğrenciden aynı öğrenme performansı beklenmiĢtir. 

Bu durumun müfredatın gerisinde kalma endiĢesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

5.4 Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmaya katılan 5 öğrencinin okuma becerilerine yönelik bulgular (doğru okuma, 

okuma hızı, kelime tanıma yüzdesi ve okuduğunu anlama) sunulmuĢtur. 

Pezzettino isimli resimli çocuk kitabıyla kitabın tamamı okutulmuĢ olup birinci dönem 

sonu ilk 100 sözcükle ikinci dönem sonu ise kitabın tamamıyla okuma becerileri 

değerlendirilmiĢtir. 

5.5 Birinci dönem sonu okuma becerilerine iliĢkin bulgular 

EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitime katılan ve katılamayan öğrencilerin 

Pezzettino isimli resimli çocuk kitabının ilk 100 sözcüğü ile okuma becerileri (Doğru 

Okuma, Okuma Hızı ve Kelime Tanımadaki mevcut durumları) Tablo 5.3‟te 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 5.3 Birinci Dönem Sonu Pezzettino Ġsimli Resimli Çocuk Kitabında Öğrencilerin 

Okuma Becerileri 
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Emre 100 93 7 
9 dakika 4 

saniye 
%93 

Kenan 100 100 100 
10 dakika 33 

saniye 
%100 

Sema 100 95 5 
4 dakika 58 

saniye 
%95 

Batu 100 86 14 
8 dakika 27 

saniye 
%86 

Erhan 100 91 9 
13 dakika 42 

saniye 
%91 

Tablo 5.3 incelendiğinde Sema isimli öğrencinin 95‟ini doğru okuduğu 5‟ini yanlıĢ 

okuduğu, Emre isimli öğrencinin 93‟ünü doğru okuduğu 7‟sini yanlıĢ okuduğu, Erhan 

isimli öğrencinin 91‟ini doğru okuduğu 9‟unu yanlıĢ okuduğu, Batu isimli öğrencinin 

86‟sını doğru okuduğu 14‟ünü yanlıĢ okuduğu görülmektedir. Birinci dönem sonu 

“Pezzettino” isimli resimli çocuk kitabının okunması sonucunda EKO planlamalarıyla 

okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin katılamayanlara göre okuma hatalarının daha az 

olduğu görülmektedir. Bu durumu açıklayan örnekler aĢağıda sunulmuĢtur. 

Emre heceleyerek okumakla birlikte bazı sözcük ve seslerin okunuĢunda yardıma 

ihtiyaç duymuĢtur.“cesaret” yerine “çesaret”, “parça” yerine bazı yerlerde “barça” bazı 

yerlerde ise “darça”, acaba” yerine “acada”, “karar” yerine “garar” Ģeklinde ifadelerde 

bulunmuĢtur. Sema heceleyerek okumakla birlikte hızlı bir Ģekilde kitabı tamamlamıĢtır. 

“e” sesinin yerine bazı sözcüklerde “a” sesini kullanarak telaffuz etmiĢ; fakat yanlıĢını 

kendi düzelterek okumasına devam etmiĢtir. “eksik” yerine “aksik” , “merak” yerine 

“marak”, “hey” yerine “hay” Ģeklinde ifadelerde bulunmuĢtur. Batu heceleyerek 

okumakla birlikte bazı sözcüklerin bazı seslerini çıkaramamıĢtır. Kenan‟ın okuma 

hızının hatasız okumasına rağmen diğer üç öğrenciye göre yavaĢ olması heceleyerek ve 

kendi hatalarını fark edip kendi düzelterek okumasından kaynaklanmaktadır. 

(AraĢtırmacı günlüğünde yer alan 18.01.2023 tarihli gözlem kaydı). 



40 

 

“cesaret” yerine “çesaret”, “bulmaya” yerine “balmaya”, “diye” yerine “diya”, “parça” 

yerine “barça”, “harika” yerine “haria”, “küçüktü” yerine “küçütü”, “düĢünüyordu” 

yerine “düĢünüordu”, “soruyor” yerine “soruor” Ģeklinde ifadelerde bulunmuĢtur. Erhan 

heceleyerek okumakla birlikte bazı üç heceli sözcüklerin ikinci hecesini söylememiĢ ve 

bazı sesleri de tanıyamamıĢtır. Erhan araĢtırmacının desteğiyle okuma sürecini 

tamamlamıĢtır. “dıĢında” yerine “dını”, “herkes” yerine “kes”, “kocaman” yerine 

“koman” “parçasıyım” yerine “parçavıyım”, “bu” yerine “du” “soruya” yerine “soya”, 

“diye” yerine “doye” (AraĢtırmacı günlüğünde yer alan 19.01.2023 tarihli gözlem 

kaydı). 

5.5.1 Ġkinci Dönem Sonu Okuma Becerilerine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmaya katılan 5 öğrencinin Pezzettino isimli resimli çocuk kitabıyla kitabın 

tamamı okutulmuĢ olup kitabın tamamıyla doğru okuma becerileri değerlendirilmiĢtir. 

EKO uygulamalarıyla okul öncesi eğitim alan ve al(a)mayan öğrencilerin Pezzettino 

isimli resimli çocuk kitabının tamamı ile okuma becerileri (Doğru Okuma, Okuma Hızı 

ve Kelime Tanımadaki mevcut durumları) Tablo 5.4‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 5.4. Ġkinci Dönem Sonu Pezzettino Ġsimli Resimli Çocuk Kitabında Öğrencilerin 

Okuma Becerileri 
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Emre 300 300 - 
13 dakika 

55 saniye 
%100 

Kenan 300 300 - 
9 dakika 

59 saniye 
%100 

Sema 300 300 - 
6 dakika 

35 saniye 
%100 

Batu 300 294 6 
8 dakika 5 

saniye 
%98 

Erhan 300 289 11 
8 dakika 

40 saniye 
%96 

Tablo 5.4 incelendiğinde Emre Kenan ve Sema isimli öğrencilerin tüm kelimeleri doğru 

okuduğunu, Erhan isimli öğrencinin 91‟ini doğru okuduğu 9‟unu yanlıĢ okuduğu, Batu 
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isimli öğrencinin 294‟ünü doğru okuduğu 6‟sını yanlıĢ okuduğu, Erhan isimli 

öğrencinin 289‟unu doğru okuduğu 11‟ini yanlıĢ okuduğu görülmektedir. 

Emre, Kenan ve Sema isimli öğrencilerin heceleyerek okumuĢ olsalar da sözcükleri 

doğru ifade ettikleri, ilk okumada yanlıĢ ifade ettikleri sözcükleri de kendileri 

düzelterek okuma sürecine devam ettikleri görülmüĢtür. Ġkinci dönem sonu “Pezzettino” 

isimli resimli çocuk kitabının okunması sonucunda öğrencilerin birinci döneme göre 

yanlıĢlarının daha az olduğu görülmektedir. EKO planlamalarıyla okul öncesi eğitim 

alan öğrencilerin al(a)mayanlara göre okuma hatalarının olmadığı olduğu 

görülmektedir. Bu durumu açıklayan örnekler aĢağıda sunulmuĢtur. 

Batu “mağara” yerine “mahara”,  “bağırdı” yerine “bahırdı”,  “düzlüğü” yerine 

“düzlühe”, “bile” yerine “pile” Ģeklinde ifadelerde bulunmuĢtur. Erhan “bağırdı” 

yerine “bahırdı”, “karĢılığını” yerine “karĢılıgını”, “kayığıyla” yerine “kayıgıyla”, 

“yığınlarından” yerine “yıgınlarından”, “düzlüğe” yerine “düzlüge”, “ayağı” yerine 

“ayagı”, “diğerleri” yerine “digerleri” (AraĢtırmcı günlüğünde yer alan 12.06.2023 

tarihli gözlem kaydı). 

5.5.2 Birinci Dönem ve Ġkinci Dönem Sonu Okuduğunu Anlama Becerilerine 

ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmaya katılan 5 öğrencinin birinci ve ikinci dönem sonunda Pezettino isimli 

resimli çocuk kitabında okuduğunu anlama becerilerine iliĢkin bulgular sunulmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan 5 öğrenciye okudukları Pezzettino isimli resimli çocuk kitabıyla 

ilgili sekiz tane soru sorulmuĢ ve öğrencilerin cevaplaması beklenmiĢtir. Sorulardan ilk 

beĢ tanesi kitaba (metin içi) yönelik bilgi sorularıyken, üçü öğrencinin kitabı 

yorumlamasına (metin dıĢı) yönelik sorulardır.  

AraĢtırmaya katılan 5 öğrencinin okuduğunu anlama becerilerine iliĢkin okuduğunu 

anlama yüzdeleri birinci ve ikinci dönem olarak aĢağıda sunulmuĢtur [(Doğru verilen 

cevap/ soru sayısı)x100].  

Birinci dönem Emre yöneltilen 8 sorudan 6‟sına doğru cevap vererek %80, Kenan 2 

soruya doğru cevap vererek %25, Sema 4 soruya doğru cevap vererek %50, Batu 1 

soruya doğru cevap vererek %12,5, Erhan 2 soruya doğru cevap vererek %25 baĢarı 

göstermiĢtir. 
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Ġkinci dönem ise Emre yöneltilen 8 sorudan 7‟sine doğru cevap vererek %87,5, Kenan 4 

soruya doğru cevap vererek %50, Sema 5 soruya doğru cevap vererek %62,5, Batu 1 

soruya doğru cevap vererek %12,5, Erhan 2 soruya doğru cevap vererek %25 baĢarı 

göstermiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerden okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin kendine 

güvenerek cevaplar verdiği, tam doğru cevap olmasa bile yakın cevaplar verebildikleri, 

kitapla iliĢkili cümleler kurabildikleri ve birinci dönem sonu okuduğunu anlama 

yüzdelerinde ikinci dönem artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Okul öncesi eğitim katılamayan öğrencilerin ise daha çekimser cevaplar verdikleri ya da 

soruları cevapsız bırakarak araĢtırmacı desteğiyle “bilmiyorum, hatırlayamadım” 

Ģeklinde de ifadelerde bulundukları görülmüĢtür. (AraĢtırmacı günlüğünde yer alan 

12.06.2023 tarihli gözlem kaydı). Birinci dönem sonu ve ikinci dönem okuduğunu 

anlama yüzdelerinde herhangi bir değiĢiklik olmamıĢtır.  

Okuduğunu anlama becerilerine iliĢkin yapılan değerlendirmede EKO planlamalarıyla 

okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin baĢarı yüzdelerinin daha yüksek olduğu ve 

ikinci dönem de baĢarılarını artırdıkları görülmüĢtür. Okul öncesi eğitim katılamayan 

öğrencilerin ise baĢarı yüzdelerinin birinci ve ikinci dönem değiĢiklik göstermediği 

görülmüĢtür. Bu bulgular doğrultusunda çocukların erken yaĢta kitapla tanıĢmalarının, 

ihtiyaçları doğrultusunda müdahale programlarının uygulanmasının ve okul öncesi 

eğitimin önemi görülmüĢtür. 
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6. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

AraĢtırma, EKO ile okul öncesi eğitime katılan ve katılamayan öğrencilerin EROT 

sonuçları, öğretmen günlükleri, araĢtırmacı gözlemleri, ilkokul sürecinde yarı 

yapılandırılmıĢ öğretmen görüĢmeleri ve Pezzettino isimli çocuk kitabının doğru 

okuma, okuma hızı, kelime tanıma yüzdesi ve okuduğunu anlama sürecine iliĢkin 

gözlem ve değerlendirmeler, nitelik sorunları ve sorunların çözümüne yönelik öneriler 

temelinde incelenmiĢtir. AraĢtırmanın bu bölümünde elde edilen veriler çerçevesinde 

araĢtırmanın bulgularına dayanarak sonuç ve tartıĢmalara yer verilmiĢtir. 

6.1 Sonuç ve TartıĢma 

EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) uygulamalarıyla okul öncesi eğitimde olan öğrencilerin 

Erken Okuryazarlık Test (EROT) sonuçlarına göre baĢlangıçta dil geliĢimi desteğine 

ihtiyaç duydukları gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin erken okuryazarlık beceri geliĢimini 

desteklemek amacıyla 12 haftalık planlamalarla uygulanan EKO etkinlikleri sonrası 

öğrencilerin EROT puanlarında artıĢ görülmüĢtür. Bu sebeple erken okuryazarlık beceri 

geliĢiminin desteklenmesinde EKO uygulamalarının etkili olduğunu söylemek mümkün 

olmaktadır. Elde edilen bu sonuç literatürde erken okuryazarlık beceri geliĢimini 

destekleyen en etkili uygulamalardan birinin EtkileĢimli Kitap Okuma olduğu (Bus, 

1999), argümanıyla benzerlik göstermektedir. Birçok araĢtırma da, okul öncesi 

dönemdeki çocukların dil ve erken okuma becerilerini destekleyen programların 

baĢlangıcında etkileĢimli okuma etkinliklerin geldiğini bulmuĢtur (Justice ve Pullen; 

2003; Whitehurst vd., 1994a; Whitehurst ve Lonigan, 1998; 2001). Okul öncesi 

dönemindeki çocuğa bir çocuk edebiyatı eseri okuma ile bu eseri anlatmak arasında 

büyük fark vardır (Snow ve diğerleri, 2014). EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) 

etkinlikleri çocuğun alıcı dil ve ifade edici dil becerilerini geliĢtirmekte ve böylece bir 

bütün olarak dil becerilerinin geliĢimini desteklemektedir. 

Okul öncesi eğitime katılan öğrencilere (yaz tatili süreci sonrası) ilkokul baĢlangıç 

döneminde yapılan EROT sonuçlarına göre sadece bir öğrencinin test puanında artıĢ 

olması, diğer iki öğrencinin test puanında ise düĢüĢ gözlemlenmesi öğrenme kaybının 

yaĢanmıĢ olduğu sonucunu göstermiĢtir. Bu sonuç Carpentieri vd. (2011) araĢtırma 

sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. Sharp (2000), öğrenme kayıplarının öğrencinin 

ev ortamına göre değiĢtiğini belirtmektedir. Borman (2001) ve Myrberg ve Rosen 
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(2009), yaz tatilinin öğrencilerin okuma performansı üzerindeki olumsuz etkilerinin 

özellikle sosyoekonomik durumu düĢük olan ailelerin çocuklarında belirgin olduğunu, 

sosyoekenomik düzeyi yüksek olan ailelerin çocuklarına göre daha az kitaba sahip 

olduklarını belirtmektedir. Ayrıca sosyoekonomik düzeyi yüksek olan ailelerin 

çocukları yaz tatilinde okul dıĢı eğitim imkânlardan da yararlanabilmektedir. 

Okul öncesi eğitimin zorunlu olmaması ailelerin çocuklarını ya imkânsızlıklardan ya da 

isteksizlikten kaynaklı olarak okul öncesi eğitime göndermemiĢ olması ve aynı zamanda 

erken okuryazarlık beceri edinimi konusunda çocuğuna herhangi bir uyaran sunmuyor 

olması, çocukların dezavantajlı olarak ilkokul sürecine baĢlamalarını zorunlu hâle 

getirmektedir. 

Okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin ikisinde yaz tatili sürecinde öğrenme kaybı 

yaĢanmıĢ, erken okuryazarlık ölçeği olan EROT puanlarının düĢmüĢ olmasına ve 

öğrenme kaybı yaĢanmasına rağmen okul öncesi eğitim katılmadan ilkokula baĢlayan 

öğrencilere göre puanlarının daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

 Bu sonuç okul öncesi eğitimin önemli olduğu önkabulüne iĢaret etmektedir. Bu sonuç 

benzer araĢtırmalarda Nevo, Vaknin- Nusbaum ve Gambrell‟in (2019), Mazzoni, 

Gambrell ve Korkemaki (1999) ve McGeown ve ark. 2015; Putman ve Walker 2010; 

Vaknin- Nusbaum vd. (2018) yer alan okul öncesi eğitim, genel olarak resmi okuma 

eğitimine geçiĢin çocukların okuma tutumunu olumlu yönde etkiler, argümanlarıyla da 

benzerlik göstermektedir. 

AraĢtırmada sınıf öğretmeninin günlükleri ve öğretmenle yapılan görüĢmeler sonrasında 

elde edilen veriler doğrultusunda okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin okul öncesi 

eğitime katılamayan öğrencilere kıyasla hazırbulunuĢluk düzeylerinin (biliĢsel, 

psikomotor, erken okuryazarlık), özgüvenlerinin yüksek olduğu, okul ve sınıf kuralları 

açısından daha uyumlu davranıĢlar sergiledikleri söylenebilmektedir. Sınıf öğretmeniyle 

yapılan görüĢmeler neticesinde okul öncesi eğitime katılan ve katılamayan öğrenciler 

arasında tüm geliĢim alanları özellikle dil becerileriyle ilgili farklar olduğu 

söylenebilmektedir. Bununla birlikte araĢtırmanın katılımcılarından olan EKO 

uygulamalarıyla okul öncesi eğitime katılan ve katılamadan ilkokula baĢlayan 

öğrencilerin bir arada olması farklı planlamalar yapılması gerekliliğini göstermiĢtir. 

Sınıf öğretmeninin öğrencilerin farklı hazırbulunuĢluk düzeylerini göz önünde 
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bulundurmadığı okul öncesi eğitime katılamayan öğrenciler için okuma- yazma öğretim 

sürecini sadece bir hafta ertelediği görülmüĢtür.  

Öğretmenler, okuryazarlık müfredatını çocukların en etkili Ģekilde öğrenecekleri 

düzeyde tasarlamalıdır. Günümüzde öğretmenin sınıftaki rolü değiĢmiĢtir. Bugün 

öğretmenler eğitimle ilgili kararlar alma gücüne sahip olduklarından, müfredat 

geliĢtirme konusunda hem zorlukları hem de sorumlulukları vardır. Öğretmenlerin dil 

becerilerini öğretme konusunda vermesi gereken kararlar hem içeriği hem de içerik 

sunumunu etkilemektedir (Akyol, 2007), argümanıyla araĢtırmadaki ilkokul 

öğretmeninin benzer davranıĢ sergilemediği ve müfredat geliĢtirme konusunda 

öğrenciye yönelik kararlar almadığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmada öğrencilerin okuma öğrenme (doğru okuma, okuma hızı, kelime tanıma 

yüzdesi, okuduğunu anlama yüzdesi) süreçlerinde EKO planlamalarıyla okul öncesi 

eğitime katılan öğrencilerin sesleri doğru öğrendiği ve okul öncesi eğitim katılamayan 

öğrencilere göre daha az hata ile okuma sürecini tamamladığı görülmüĢtür. 

Okuma hızlarına iliĢkin sonuçlarda ise okul öncesi eğitim katılamayan öğrencilerin hızlı 

okuduğu; fakat bazı sesleri öğrenemediği ve yanlıĢ öğrendikleri görülmüĢtür. YanlıĢ 

öğrenilen, okunan ses ve kelimeler ile ilgili kelime tanıma yüzdesi sonuçlarının da okul 

öncesi eğitim katılmamıĢ öğrencilerde daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Okuduğunu anlama becerilerinin de beklenen düzeyde olmadığı; fakat EKO 

planlamalarıyla okul öncesi eğitime katılan öğrencilerin, okul öncesi eğitim katılamayan 

öğrencilere göre okuduğunu anlama becerilerinde daha aktif olduğu ve kitaba yönelik 

cevaplar verdiği okuduğunu anlama sorularına verdikleri cevaplar doğrultusunda 

görülmüĢtür. Elde edilen bu sonuç literatürde biliĢsel süreçlere ek olarak, okuma 

geliĢimi motive edici faktörleri de içermelidir, argümanıyla benzerlik göstermektedir 

(Moorman ve Pomerantz, 2010). Okunan bir metni anlamak söz konusu olduğunda 

sadece biliĢsel süreçler değil aynı zamanda motivasyonel süreçler de rol oynamaktadır 

(Wang ve Guthrie, 2004). Motivasyon eksikliği zaman zaman okuduğunu anlama 

baĢarısını da olumsuz yönde etkileyebilir. Okumayla ilgili konulara genel olarak ilgisiz 

olan öğrencilerin bu ilgi eksikliği, zaman zaman okuduğunu anlamayı da olumsuz 

etkilemektedir (Chapman, Tunmer ve Prochnow 2000; Vaknin, Nusbaum vd., 2018; 

Nevo vd., 2020). 
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AraĢtırmada EKO uygulamalarının EKO ile okul öncesi eğitime katılan öğrencilerde 

okuma ve kitaba olan ilgi ve motivasyonlarını artırmada etkili olduğunu söylemek 

mümkün olmaktadır. 

Sonuç olarak çalıĢmada okul öncesi eğitiminin ve erken okuryazarlık beceri geliĢimi 

için en etkili yöntemlerden biri olan EKO uygulamalarının etkililiği ve gerekliliği 

görülmüĢ olmaktadır. Erken okuryazarlık beceri edinimi ve ilkokula hazırlık sürecinde 

okul öncesi eğitimin, ailenin, öğrenciye göre (bireyselleĢtirilmiĢ, farklılaĢtırılmıĢ eğitim) 

planlamanın önemi literatürdeki diğer çalıĢmaları destekler niteliktedir. Çocukların 

okuma yazma becerilerinin nasıl kazanılıp geliĢtirileceği, nasıl bir okuma yazma 

becerisinin geliĢtirilmesinin hedeflenmesi gerektiği ve çocukların bu yeteneğe gerçekte 

ne kadar ulaĢabilecekleri üzerinde düĢünmek önemli bir konudur. Her konu gibi okuma 

ve yazma becerisinin geliĢimi de öğrenme sürecindeki birçok faktöre bağlıdır. Bazı 

çocuklar, geliĢimsel ve çevresel nedenlerden dolayı dil becerilerini edinme sürecinde 

diğerlerine göre daha yavaĢ olabilir. Bu bağlamda eğitime dâhil olan tüm paydaĢların 

okuma-yazma becerisi türlerini, çocukların bu konuda karĢılaĢabilecekleri zorlukları, 

planlanan dil yeterlik programlarının sunduğu öğrenme içeriğini dikkate alması ve dil 

yeterlilik programlarındaki geliĢimsel farklılıklara dikkat etmesi gerekmektedir. 

(Kuruyer, Çakıroğlu; 2021) argümanı da bireysel farklılıkların dikkate alınarak eğitim- 

öğretim sürecinin planlanması gerektiğini desteklemektedir. 

6.2 Uygulamaya Yönelik Öneriler 

▪ Okul öncesi eğitim sürecinde amaç ve kazanımlar doğrultusunda EKO uygulamaları 

planlamalara dâhil edilmelidir.  

▪ Öğrencilerin ilkokula baĢladıklarında erken okuryazarlık becerileri 

değerlendirilmelidir. 

▪ Ġlkokul sürecinde öğrenilen seslerle ilgili verilen okuma metinlerinin sınıf ortamında 

anlattırılması planlanabilir. 

▪ Okuma yazma öğrenme sürecinde öğrencilerin bireysel farklılıkları ve okuma yazma 

öğrenme hızlarına iliĢkin olarak öğrenme süreci daha uzun tutulabilir. 

6.3 Ġleri AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

▪ Boylamsal bir araĢtırma planlanarak daha büyük gruplarla çalıĢılabilir, nicel ya da 

karma bir çalıĢma yürütülebilir. 
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▪ Erken okuryazarlık beceri geliĢiminin diğer ders ve kazanımlara yönelik etkisi 

araĢtırılabilir. 
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EKLER 

EK 1: EKO PLANI 

Bileşen Birinci Okuma İkinci Okuma  Üçüncü Okuma  

K
it

a
p
 t

a
n
ıt

ım
ı 

Kitabın ön ve arka kapağını, 

baĢlığını, resimlerini 

kullanarak ana karakter ve 

olayla ilgili birkaç tanıtıcı 

cümle söylenir. 

Çocuklara, 

karakterleri ve 

karakterin yaptığı 

bazı Ģeyleri 

bildiklerini 

hatırlatılır. Karakter 

ve problem 

hakkında sorular 

sorulur.  

Çocuklara kitabın 

baĢlığı hatırlatılır. 

Çocukları sorunu 

tanımlamaya teĢvik 

edin.  

K
it

a
p
 o

ku
m

a
 

Kelime hazinesini geliĢtirmek 

için seçtiğiniz 5-10 kelimeyi, 

resimleri iĢaret ederek jestlerle 

dramatize ederek ve ya 

tanımlarını yaparak anlatın. 

Ana karakterin ne 

düĢündüğünü, ne hissettiğini 

ortaya çıkaracak sorular 

sorulur.  

Aynı kelimelerin 

anlamlarını 

açıklamak için daha 

fazla sözlü ifade 

kullanılır. Diğer 

karakterlerin ne 

düĢündüğünü, ne 

hissettiğini ortaya 

çıkaracak sorular 

sorulur.  

Ġlk iki sayfayı 

okumadan önce, 

resmi gösterin ve 

„Burada neler 

oluyor?‟ sorusunu 

sorarak çocukların 

yorumları takip 

edilir.  

O
ku

m
a

 s
o

n
ra

sı
 t

a
rt

ış
m

a
 

Açıklama gerektiren „neden‟ 

sorusu sorulur. Cevapları 

almak için takip eden sorular 

kullanılır.  

Çocukların 

düĢünmesini 

sağlamak için takip 

eden sorular 

kullanılır.  

Çocukların 

düĢünmesini 

sağlamak için takip 

eden sorular 

kullanılır. 

Ceyhan, S., & Yıldız, M. (2020). Örnek Kitap Okuma Planlarıyla Ġlkokulda EtkileĢimli 

Sesli Okuma. Ankara: Pegem. 
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EK 2: ETKĠLEġĠMLĠ KĠTAP OKUMA (EKO) UYGULAMALARINDA 

KULLANILAN RESĠMLĠ ÇOCUK KĠTAPLARI 

1. Beigel C., Goff H. L. (2018), Sudan Korkan Timsah (2. Baskı), Binbir 

Çiçek Kitapları, Ankara 

2. Beigel C., Goff H. L. (2018), Ünlü Olmak Ġsteyen Tembel Hayvan (2. 

Baskı), Binbir Çiçek Kitapları, Ankara 

3. Beigel C., Goff H. L. (2021), Erken Kalkmayı Sevmeyen Kurbağa (3. 

Baskı), Binbir Çiçek Kitapları, Ankara 

4. Beigel C., Goff H. L. (2021), Yatağını Islatan Kanarya (4. Baskı), Binbir 

Çiçek Kitapları, Ankara 

5. Beigel C., Goff H. L. (2020), Uyku ArkadaĢını Arayan Ayı (4. Baskı), 

Binbir Çiçek Kitapları, Ankara 

6. Beigel C., Goff H. L. (2021), Bitlenen Panda (3. Baskı), Binbir Çiçek 

Kitapları, Ankara 

7. Beigel C., Goff H. L. (2021), Ay‟ı Söndürmek Ġsteyen Ġnek (5. Baskı), 

Binbir Çiçek Kitapları, Ankara 

8. Beigel C., Goff H. L. (2018), Ayakları ÜĢüyen Penguen (2. Baskı), Binbir 

Çiçek Kitapları, Ankara 

9. Beigel C., Goff H. L. (2021), Her ġeye Hayır Diyen Aslan (6. Baskı), 

Binbir Çiçek Kitapları, Ankara 

10. Beigel C., Goff H. L. (2018), Karnı Aç Boa Yılanı (2. Baskı), Binbir Çiçek 

Kitapları, Ankara 

11. Beigel C., Goff H. L. (2021), Hıçkırık Tutan Su Aygırı (3. Baskı), Binbir 

Çiçek Kitapları, Ankara 

12. Beigel C., Goff H. L. (2018), Hediyesini Ġsteyen Fare (2. Baskı), Binbir 

Çiçek Kitapları, Ankara 
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EK 3: ÖĞRETMEN GÖRÜġME FORMU (ĠLKOKUL BAġLANGIÇ) 

Bu görüĢme formu, Ordu Üniversitesi, Sınıf Eğitimi Yüksek Lisans Programı‟nda 

yürütülmekte olan „Okuma ve yazmayı nasıl öğreniyorum? Bir durum çalıĢma’ adlı 

yüksek lisans tez çalıĢması kapsamında geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın amacı okul öncesi 

eğitim alma sürecinde EtkileĢimli Kitap Okuma uygulamaları aracılığıyla erken 

okuryazarlık becerileri desteklenen ve okul öncesi eğitimi al(a)mamıĢ çocukların okuma 

yazma öğrenme sürecine iliĢkin deneyimlerinin karĢılaĢtırılması oluĢturulmaktadır. 

Bu amaçla, görüĢme formu ile elde edilecek veriler analiz edilecektir. GörüĢme 

formunu tamamlamak yaklaĢık 15 dakika sürmektedir. GörüĢme ile elde edilen veriler 

anonim kalacak ve kimliğiniz kayıt altına alınmayacaktır. Veriler, araĢtırma süresince 

araĢtırmacının Ģifreli kiĢisel bilgisayarında depolanacak ve bunlara sadece araĢtırmacı 

ve tez danıĢmanları ulaĢabilecektir. AraĢtırmaya katılımınız gönüllülük esasına 

dayanmaktadır. Kararınızı her an değiĢtirebilir, görüĢmenin herhangi bir aĢamasında 

çekilebilir, istemediğiniz sorulara cevap vermeyebilirsiniz. AraĢtırmaya katılmama 

tercihiniz ya da çekilme kararınız kimse ile paylaĢılmayacaktır. Değerli vaktinizi 

ayırdığını için teĢekkür ederiz. 

Öğretmen Tuğba H. TÜRKYILMAZ 

1. Meslekte kaçıncı yılınız? 

2. Kaç kere birinci sınıf aldınız? 

3. Sınıf mevcudunuz nedir? Kaç kız, kaç erkek öğrenciniz var? 

4. Kaç öğrenciniz okul öncesi eğitime katılmıĢ bir Ģekilde ilkokula baĢlıyor? 

5. Okuma öğretme sürecini planlarken nelere dikkat ediyorsunuz? Ayrıntılı bir 

Ģekilde anlatır mısınız? 

6. Öğrencilerin erken okuryazarlık becerilerini nasıl değerlendirmeyi 

planlıyorsunuz? Ayrıntılı bir Ģekilde anlatır mısınız? 

7. Okuma öğrenme sürecinde öğrencilerin performanslarını nasıl değerlendirmeyi 

planlıyorsunuz? Ayrıntılı bir Ģekilde anlatır mısınız? 

8. Okuma öğretme sürecinde velilerinizden beklentileriniz nelerdir? Öğrenci 

velileriyle süreçle ilgili ne tür çalıĢmalar yapmayı planlıyorsunuz? 

9. Süreçte beklentileriniz nelerdir? 
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EK 4: ÖĞRETMEN GÖRÜġME FORMU (ĠLKOKUL BĠRĠNCĠ DÖNEM SONU) 

1. Okuma öğretme sürecinde nelere dikkat ettiniz?  Ayrıntılı bir Ģekilde anlatır 

mısınız? 

2. Öğrencilerin okuma becerilerini nasıl değerlendirdiniz? Ayrıntılı bir Ģekilde 

anlatır mısınız? 

3. Okuma öğretme sürecinde öğrencilerin performanslarını nasıl değerlendirdiniz? 

Ayrıntılı bir Ģekilde anlatır mısınız? Örnekleri paylaĢır mısınız? 

4. Okuma öğretme sürecinde velilerinizle ne tür çalıĢmalar yaptınız? 

5. Süreci nasıl değerlendiriyorsunuz? 
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