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Ġnsan hayatının ilk altı yılında en yakın çevresel etki olan ebeveynlerinin desteği ile büyük 

oranda tamamlanan dil becerilerinin geliĢimi ve buna bağlı iletiĢimin yeterli düzeyde 

olması, çocukluk çağından itibaren bireylerin özgüven geliĢimi ve akademik baĢarı 

açısından önem arz etmektedir. Bu çerçevede konuyla ilgili yapılan çalıĢmalar 

bireylerin yaĢamlarını daha verimli geçirebilmesi açısından büyük faydalar 

sağlayacaktır. Bu doğrultuda bu çalıĢmanın amacı, 60-72 aylık çocukların dil becerileri 

ile ebeveynlerinin okuma inançları arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. AraĢtırmanın 

değiĢkenlerini oluĢturan kavramlar hakkında yerli ve yabancı literatür taraması 

yapılarak kuramsal alt yapı ortaya konmuĢtur. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak, 

çocuklar ve aileleri hakkında bilgi almak amacıyla “ Genel Bilgi Formu”, 60-72 aylık 

çocukların dil becerilerini tespit etmek için, Uyanık ve Kandır (2014) tarafından Türkçe’ 

ye uyarlanan K-EADBAT (Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi) 

ve araĢtırma kapsamındaki çocukların ebeveynlerinin kitap okuma süreci ve amaçları ile 

ilgili inançlarını belirlemek amacıyla ġimĢek Çetin, Bay ve Alisinanoğlu (2014) 

tarafından Türkçe ’ye uyarlanan “Ebeveyn Okuma Ġnançları Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

ĠliĢkisel tarama modelindeki araĢtırmanın evrenini 2019-2020 eğitim öğretim yılında 

Afyonkarahisar merkez anaokulları ve anasınıfları okul öncesi eğitim kurumlarında 

eğitime devam eden 60-72 aylık çocuklar oluĢturmaktadır. Evrenden tesadüfi olarak 

seçilen, araĢtırmaya katılmaya gönüllü toplam 478 çocuk ve ebeveynleri 

değerlendirmeye alınmıĢtır. Katılımcıların testlerden elde edilen puanların 

hesaplamalarında, ortalama, mod, medyan gibi betimsel istatistiklerle beraber, Pearson 

Korelasyon analizi ve basit doğrusal regresyon analizi yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

ebeveynlerin okuma inançlarının yüksek düzeyde olduğu ancak çocukların alıcı dil 

becerilerinin ortalamanın üzerinde, ifade edici dil becerilerinin ortalamanın altında ve 

toplam dil becerilerinin ise ortalama düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. Ebeveyn okuma 

inancı ile çocukların dil becerileri arasında cinsiyet, kardeĢ sayısı, okulda devam süresi 

gruplarına göre anlamlı bir iliĢki olduğu ve ebeveyn okuma inancının 60-72 aylık 

çocukların alıcı, ifade edici ve toplam (alıcı, ifade edici) dil becerilerinin düĢük düzeyde 

yordayıcısı olduğu tespit edilmiĢtir.  
 

Anahtar Kelimeler: 60-72 aylık okul öncesi çocuklar, alıcı dil, ifade edici dil, ebeveyn 

okuma inancı.  
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The development of language skills, which is largely completed in the first six years of 

human life with the support of children’s parents, who are the closest environmental 

influence, and the adequate level of communication related to this are important for the 

development of self-confidence and academic success of individuals from childhood. In 

this context, studies on the subject will provide great benefits for individuals to spend 

their lives more productively. Accordingly, the aim of this study was to investigate the 

relationship between the language skills of 60-72-month-old children and their parents' 

reading beliefs. The theoretical background has been revealed by scanning the literature 

about the concepts that make up the variables of the research. As data collection tools in 

the research, “General Information Form” to get information about children and their 

families, and K-SEALS (Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills) 

which was adapted to Turkish by Uyanık and Kandır (2014) to determine the language 

skills of 60-72-month-old children and the “Parent Reading Belief Inventory” which was 

adapted into Turkish by ġimĢek Çetin, Bay and Alisinanoğlu (2014) to determine the 

beliefs of the parents of the children within the scope of the study about the book reading 

process and purposes were all used. The population of the research in the relational 

screening model consisted of 60-72-month-old children who were attending to nursery 

classes and kindergartens located in the city center of Afyonkarahisar/Turkey during the 

2019-2020 academic years. A total of 478 children and their parents who were randomly 

selected from the population and volunteered to participate in the research were included 

in the study. Pearson Correlation analysis and simple linear regression analysis were 

conducted together with descriptive statistics such as mean, mode, median in the 

calculations of the scores obtained from the tests. As a result of the research, it was found 

out that the reading beliefs of the parents were high, while the children's receptive 

language skills were above the mean, their expressive language skills were below the 

mean, and their composite language skills were at the mean level. It was determined that 

there was a significant relationship between parents’ reading belief and children's 

language skills according to gender, number of siblings, duration of school attendance, 

and parental reading belief was a low predictor of receptive, expressive, and composite 

(receptive, expressive) language skills of 60-72-month-old children. 
 

Keywords: 60-72-month-old preschool children, receptive language, expressive 

language, parent reading belief. 
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ÖN SÖZ 

Birçok bilim insanının çalıĢmaları ile defalarca ispatlanmıĢ ve insan yaĢamında 

önemli yeri olduğu vurgulanmıĢ olan çocukluk çağında geliĢime etki eden faktörler 

çeĢitli yönleri ile araĢtırmalarda incelenmiĢtir. Bu çalıĢmada okul öncesi eğitime devam 

etmekte olan 60-72 aylık çocukların dil becerileri ile ebeveynlerinin okuma inancı 

arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Ortaya konulan bulguların ebeveynler, çocuklar ve 

konu ile ilgili araĢtırmacılar için faydalı olacağı düĢünülmektedir. 

AraĢtırma sürecinde; sabrı, anlayıĢı ve bir anne olarak doğal hayatın içinde 

nasıl bilim yapıldığının doğru modelini gösterip ıĢık tutan, danıĢman hocam Doç. 
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müĢerref olduğum Prof. Dr. Mustafa ERGÜN’e; insan olan herkese verdikleri 

değeri göstererek, yürekten insani sevgi, inanç ve hayata rehber olan destekleri ile 

Prof. Dr. Celal DEMĠR, Prof. Dr. Hüseyin KOÇAK, Öğretim Görevlisi Hasan 

ORUNCAK’a ve bilimsel rehberlikteki değerli katkıları için Doç. Dr. Eray EĞMĠR ile 

Dr. Öğretim Üyesi Murat BARTAN’ a saygılarımı sunarım.  

Bilimsel verinin toplanmasında gösterdikleri destekleri ile Afyonkarahisar Milli 

Eğitim Müdürlüğü’ne ve verileri toplamıĢ olduğum okul idarelerine, öğretmenlerine, 

velilerine ve yürekten katılımları ile tüm çocukların emeklerine sevgilerimi sunarım.  

Yemek ve içmek gibi doğal her türlü fedakârlığı, her güzelliği ve ileriyi doğru 

yönde iĢaret edip gösteren, çocukluktan baĢlayan bir masal gibi gerçek hikâyesi ile 

dedemiz ve dayılarımızın çileli ilim yolculuklarını ve önemini anlatıp önümüze her zaman 

ıĢık tutan ANNEM’e ve kendi hayatında gerçekleĢtirmeye fırsat bulamasa da dört 

çocuğunu da en ileriye kadar okutmaya söz vermiĢ ve her birini fedakârca gerçekleĢtirmiĢ 

BABAM’a, yürekten destekleri ile sevgili KARDEġLERĠME minnet ve teĢekkürlerimi 

sunarım. 

Süreç içerisinde dünyayı sarıp etkilemiĢ olan korona virüs salgınında ileriyi 

görememiĢ,  hayatlarını yitirmiĢlerin hayatlarına saygı ile yâd olarak, hayatlarımız dursa 

da bayrak yarıĢında insanlığın verimli üretimine bir parça katkı olması temennisi ile… 
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GĠRĠġ 

Teknolojik geliĢmelere dayalı olarak değiĢen yaĢam koĢulları her alanda dili iyi 

kullanabilen bireylere olan gereksinimin giderek artmasına neden olmaktadır. GeliĢimsel 

açıdan yaĢamın en kritik dönemi olan okul öncesi yıllarda, çocukların insanlarla, 

nesnelerle ve olaylarla etkileĢime girerek yeni bilgiler elde etmeleri, elde ettikleri 

bilgileri eski bilgileri ile karĢılaĢtırarak yeni anlamlara ve sonuçlara ulaĢmaları, neden 

sonuç iliĢkisi kurmaları ve sorgulamaları dil becerilerini kazanmalarına ve iyi 

kullanmalarına bağlıdır.  

ĠletiĢimin baĢlangıcı ve devamlılığındaki yönlendirici faktör olan dil, muhtelif 

iĢaret sistemleri ile oluĢturulan bir yapı olup, iletiĢimin her boyutunu olumlu ve olumsuz 

yönde etkileyebilmektedir.  Bu kapsamda iletiĢimin güçlü ve etkin olması dilin doğru ve 

anlamlı kullanımı ile sağlanabilirken, eksik ve yanlıĢ kullanımında ise iletiĢimde 

olumsuzluklar ve devamında aksamalara gerçekleĢir (Yalçın ve ġengül, 2007: 751). 

GeçmiĢten bu yana düĢünürler dil üzerine düĢüncelerini belirterek tanımlamalar 

yapmıĢlardır. Dil konusunda Yunan düĢünür Platon, “bireyin düĢünceleri, özne, 

yüklemler ve ses aracılığı ile anlaĢılabilir Ģekle getirmesi” meĢhur dil bilimci Martinet de 

“bütün topluluklarda değiĢik bir Ģekilde açıklanabilir bir iletiĢim vasıtası” olduğunu 

belirtmiĢlerdir (Aksan, 2000: 55). Tarihsel süreçte insanın geliĢimine bağlı olarak 

kelimelere sayılar ve devamında semboller eklenmiĢ ve kurallarına uygun kullanımıyla 

dil geliĢimi sağlanabilmiĢtir (Bee ve Boyd, 2009: 457). Dil, bireyin kendisini, 

çevresindeki olguları, düĢüncelerini, çeĢitli duygularını aktarabilmesi ve anlayabilmesi 

için etkili bir araçtır (Erdoğan vd. , 2005: 232). Ġnsanın düĢüncelerini kelime ile ifade 

ettiği göz önüne alındığında, bireylerin birbirlerini tanımalarında ve tanımlamalarında 

kelime zenginliğinin önemi ortaya çıkmaktadır. Aynı zamanda kelime zenginliğinin 

duygu ve düĢünce anlatımında da zenginliğe sebep olduğu açıktır  (Ġpek, 2015: 38). 

DüĢüncenin oluĢumu için dil ortamı gerekli, dil de düĢüncenin ifadesi için 

gereklidir (Yazıcı, 1999: 5). Bu nedenle okul öncesi dönemde kazanılan dil becerileri 

biliĢsel yeteneklerin geliĢmesi, öğrenme ve yaĢama uyum sağlayabilme açısından da oldukça 

önemlidir. Çocuğun dil açısından zengin bir çevreye sahip olması zekâ geliĢiminde de 

etkilidir (BinbaĢıoğlu, 1990: 19). 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

EBEVEYN OKUMA ĠNANCI VE 60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL 

BECERĠLERĠ ĠLE ĠLGĠLĠ KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

1. HĠKÂYE KĠTAPLARININ ÇOCUK GELĠġĠMĠNE ETKĠSĠ 

Hikâyeler, çocukların çok yönlü geliĢiminin sağlandığı önemli eğitim araçlarından 

biridir (Alkan Ersoy ve Bayraktar, 2015: 11). Bu nedenle dünyanın birçok yerinde 

uygulanan geliĢimsel ve çağdaĢ okul öncesi eğitim yaklaĢımları, programları ve aile 

eğitim programlarında resimli hikâye kitaplarının baĢta dil geliĢimi olmak üzere çocuğun 

bütünsel geliĢimine katkısı açıklanmıĢtır. Bu yaklaĢım ve programlarda çocuğun kelime 

dağarcığının zenginleĢmesi ve dil becerilerinin geliĢmesini destekleyen hikâye kitaplarına 

dayalı etkinliklerin hazırlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi her zaman önemli 

eğitim aktiviteleri arasında yer almaktadır  (Gürocak, 2007: 44; Toran ve Temel 2012: 

595). Hikâye kitaplarının çocuğun geliĢimine etkileri dil, biliĢsel, kiĢilik ve toplumsal 

geliĢimine etkileri baĢlıkları altında daha ayrıntılı açıklanmıĢtır.  

1.1. ÇOCUK KĠTAPLARININ ÇOCUĞUN DĠL GELĠġĠMĠNE ETKĠSĠ 

Bir kitap okunduğunda, çocuğun tüm duyuları devreye girer. Çocuğun dil ve 

biliĢsel geliĢim düzeyine uygun çocuk kitapları, çocukların alıcı ve ifade edici dil 

geliĢiminin desteklenmesini sağlayan birincil eğitim araçları arasında yer alır (Alkan 

Ersoy ve Bayraktar,  2015: 11). Karrass ve Braungart-Rieker, (2005),  Pancsofar ve 

Vernon-Feagans, (2006) tarafından yapılan araĢtırma sonuçları, anne babaların 

bebeklerine erken yaĢta kitap okumalarının ileri yaĢlarda dil geliĢim düzeylerini olumlu 

yönde etkilediğini göstermektedir. Bununla birlikte hikâye okuma sürecinde çocuklarla 

etkileĢim kurulması, yeni kelime kazanımını etkilemekte ve okuma sürecinin açık uçlu 

sorularla zenginleĢtirilmesi çocukların ifade edici dil becerilerini desteklemektedir (Isbell 

vd. , 2004: 160). Hikâye kitaplarındaki kelime çeĢitliliği günlük konuĢmalarda yer alan 

kelimelerden daha fazladır. Bu açıdan ebeveynler çocuklarıyla birlikte farklı konulara 

iliĢkin hikâye okuduklarında, günlük hayatta çok fazla değinilmeyen kelimeleri de 

kullanmıĢ olurlar ve çocuklar farklı kelime ve kavramları kazanma fırsatı yakalar. Resimli 

hikâyeler, fotoğraf ansiklopedileri ve eğitici çocuk kitapları, çocukları öğrenmeye ve 

konuĢmaya teĢvik eden renkli ve ilgi çekici görsellerle çocukların dikkatini çeker. 

Ebeveyn kontrolü altındaki bu öğrenme etkinlikleri, dil geliĢimini önemli ölçüde geliĢtirir 

(Demir ve Küntay, 2013: 302). Aynı zamanda resimli hikâye kitaplarıyla çocuklar temel 
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dilbilgisi yapılarını edinir, harf, sayı, Ģekil gibi sembollerin kullanım anlayıĢını geliĢtirir 

ve buna bağlı olarak okuma yazma farkındalığı kazanarak okumayı öğrenmenin 

temellerini de atılmıĢ olur (Alkan Ersoy ve Bayraktar, 2015: 11). 

1.2. ÇOCUK KĠTAPLARININ ÇOCUĞUN BĠLĠġSEL GELĠġĠMĠNE ETKĠSĠ 

Dil bir ifade ve uyum aracı olarak zekânın önemli veya ayırt edici bir özelliği 

olarak kabul edilir. Hem yazılı hem de sözlü dili aynı anda kullanabilmek bireyde çeĢitli 

kavramların geliĢmesine bağlıdır. Dil, düĢünme ile en ilgili biliĢsel altyapı olarak 

tanımlanır. DüĢüncenin kesinliği ve netliği ise cümlelerin yapısı ile ilgilidir (BinbaĢıoğlu, 

1990: 13). Ailede çocuk ile yapılan hikâye okuma, tekerleme ve çocuk Ģarkıları söyleme, 

kütüphaneye gidiĢ gibi etkinlikler ile sağlanan daha nitelikli bir okuryazarlık çevresi ile 

ilkokul birinci sınıftaki geliĢmiĢ kelime hazinesi ve birinci, ikinci sınıfın okuma 

kavrayıĢları pozitif olarak iliĢkilidir (Van Steensel, 2006: 368). Bruner, biliĢsel geliĢimin 

iĢlevlerini inceleyerek biliĢsel geliĢimin giderek duyu organlarından bağımsız hale 

geldiğini belirtmiĢ ve bu süreçte dilin sembollerinin öneminin altını çizmiĢtir. Bruner'e 

göre dile büyük önem vermek, biliĢsel geliĢimin de anahtarı olarak görülür (Bee ve Boyd, 

2009: 456). Kitap okuma ya da anlatma çalıĢmaları, çocuğa sunulan ve ilgi uyandıran 

hikâyeler, çocuğa kendi ana dilinde farklı kullanımları duyma fırsatı vererek kelime 

dağarcığını artırır. Çocuklar hikâye sorularında dili kullanma seçeneğine sahiptir aynı 

zamanda konuyla ilgili çok daha fazla bilgi edinerek biliĢ düzeylerini geliĢtirirler  

(Hargrave ve Seneschal, 2000: 78; Deretarla Gül, 2013: 308). Hikâye kitaplarıyla 

çocuklar hızlı görsel algılama becerilerini geliĢtirir. Farklı konulara iliĢkin kitaplar 

çocukların sosyal ve kültürel geçmiĢlerini güçlendirerek düĢünme becerilerini destekler. 

Hikâye kitabında iĢlenen konuya iliĢkin bilgi ve deneyimleri artar. Kitaplardan edindikleri 

bilgi ve deneyimler aracılığı ile mantıklı düĢünme ve problem çözme becerileri geliĢir. 

Aynı zamanda somut delillere dayandırarak mantıklı sonuç ve çıkarımlarda bulunabilme 

becerilerini kazandır (Alkan Ersoy ve Bayraktar, 2015: 11). 

1.3. ÇOCUK KĠTAPLARININ ÇOCUĞUN SOSYAL-DUYGUSAL VE KĠġĠLĠK 

GELĠġĠMĠNE ETKĠSĠ 

Yavuzer’de göre (2008: 43) dil, çocuğu egosundan uzaklaĢtırarak sosyal bir kiĢi 

olmasını sağlayan, kendisini kontrol ve takip ederek düĢüncelerini, duygularını ve 

davranıĢlarını fark etmesini ve kendini güvenli hissetmesine yardım eden bir olgudur. 

Bedensel, duygusal, zihinsel, sosyal geliĢimin hızlı, olduğu hayatın ilk 6 yılı olan 

okul öncesi dönemde kiĢilik yapısının temellerinin atıldığı bir zaman dilimi olması 
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bakımından önemlidir (Sevgen ve Altun, 2017: 206). Okul öncesi dönemde resimli hikâye 

kitaplarının okunması çocuğun bilgi edinmesinin yanı sıra okuduklarından haz alma, 

yalnızlığını azaltma ve kendini tanımasına katkı sağlaması bakımından çocuğun hayatında 

önemli bir yer tutmaktadır (Ömeroğlu Turan, 1998: 305). 

Hikâye kitaplarının çocuğun kiĢilik geliĢimine etkisiyle ilgili olarak Uzmen ve 

Mağden (2002) in yaptıkları bir araĢtırmada 40 çocuğa 2 hafta boyunca yardımlaĢma, 

dayanıĢma konusu ile ilgili resimli hikâye kitapları okunmuĢ araĢtırmanın sonucunda 

çocukların yardımlaĢma ve dayanıĢma becerilerinde geliĢme kaydedilmiĢtir. Bu nedenle 

her kitap gelecekteki kiĢilik oluĢumu için temel oluĢturur. Çocuğun yaĢına ve geliĢimine 

uygun temaları içeren çocuk kitapları çocuğun ve çocuk aracılığı ile toplumun kimliğini 

Ģekillendirir. Bir edebi eserin temel sorumluluğu aynı zamanda dili ve diyalogu ifade etme 

yeteneğine sahip bir çocuğun baĢkalarıyla da iletiĢim kurmasını sağlamaktır (Sever, 2013: 

37). Çocuklar resimli hikâye kitapları aracılığı ile arkadaĢlık, paylaĢma ve yardımlaĢma 

gibi kavramlara aĢina olmakta, duyduğu hikâyeler ile özdeĢim kurarak hayatta yaĢadıkları 

durumların baĢkaları tarafından da yaĢanabileceğini algılayabilmekte, karĢılaĢmadığı 

durumlara karĢı hazırlıklı olabilmekte ve öfke, kaygı, tehlike ya da kıskançlık gibi 

olumsuz duygular ile nasıl baĢa çıkılabileceğini öğrenebilmektedir (Aram ve Aviram, 

2009:180; Sever, 2013: 38; Bütün Ayhan ve Yılmazer, 2016: 14). Aynı zamanda hikâye 

kitaplarında farklı karakterler, ortamlar ve durumları tanıyarak yaĢama daha güvenli adım 

atabilir ve yaĢanabilecek farklı sorunlar karĢısında sergilenebilecek alternatif tutumlar 

hakkında fikir sahibi olur. Farklı duygu ve davranıĢ sergileyen karakterlerin yer aldığı 

hikâye kitapları ise çocuğa kendi davranıĢları ve duyguları hakkında düĢünme ve 

anlamlandırma imkânı sunarak duyguların doğallığını keĢfetmesine olanak sağlar. Farklı 

olay ve durumlar karĢısında verilmesi gereken cevaplara alternatifler düĢünmesini 

sağlayarak sosyal iliĢkileri anlamasına destek olur (Alkan Ersoy ve Bayraktar, 2015: 11). 

1.4. ÇOCUK KĠTAPLARININ ÇOCUĞUN TOPLUMSAL GELĠġĠMĠNE ETKĠSĠ 

Toplumla kurulan iliĢkiler doğumdan ölüm süreci dâhilinde ana dil ile 

gerçekleĢtirilir. Ana dil sayesinde toplumda oluĢacak kuvvetli bağlar ulusları millet yapan 

ortak değeri oluĢturur (Aksan, 2000: 82).  Demir (2011), erken çocukluk döneminden 

itibaren yapılan Türkçe dil etkinliklerinin dil geliĢimi baĢta olmak üzere sosyal ve 

böylelikle toplumsal geliĢimi de etkilediğini belirtir. Çelebi Öncü (2016) ise etkileĢimli 

okumanın çocukların sosyal durumlara yaklaĢımları üzerinde olumlu bir etkisi olduğunu 

ifade etmektedir. Hikâye kitapları aynı zamanda çocuğun hayat ile ilgili merakının 
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artmasını diğer bireylere yönelik duyarlılık kazanmasını, toplumsal ve kültürel değerlere 

iliĢkin ise farkındalık kazanmasını sağlar (Alkan Ersoy ve Bayraktar, 2015: 11). Bu 

nedenle resimli hikâye kitaplarının çocukların toplumsal olgu ve olayları kavramalarını ve 

uyum sağlamalarına etki eden bütünsel geliĢimi sağlayan önemli eğitim araçlarından biri 

olduğu söylenebilir.  

2. HĠKÂYE OKUMA VE ANLATMANIN ÖNEMĠ 

Dilin temellerinin atıldığı okul öncesi dönemde çocukların kelimelerden 

anadilinin dilbilgisel yapısına uygun cümleler kurmaya doğru geliĢim göstermektedir 

(Özbay, 2001: 100). Bu bakımdan okul öncesi eğitim döneminde verilecek olan eğitim 

çocuğun dil geliĢiminde ayrı bir önem arz eder (Taner ve BaĢal, 2005: 403). Çocuk 

hikâye kitabında yer alan kurgu aracılığı ile hayalinde ya da gerçekte, geçmiĢ ve gelecek 

zamanda, baĢkalarının hayatlarına dâhil olarak kendisini ve baĢkalarını keĢfetme ve 

deneyimleme, bilgi dağarcığını zenginleĢtirme fırsatını yakalar (Cullinan ve Galda, 1994’ 

den akt: Muslugüme, 2016: 16). Aynı zamanda kitaplar çocukların öğrendikleri 

sözcükleri yüksek sesle tekrar etmelerini ve böylece telaffuz hatalarını düzeltilebilmeleri 

için faydalı bir alıĢtırma olanağı sağlar (Demirel, 2002: 95). Dil geliĢimi için kritik yılları 

kapsayan okul öncesi dönemde ortamdaki dil zenginliği çocuğun biliĢsel geliĢimini de 

olumlu etkiler  (BinbaĢıoğlu, 1990: 19). Bu nedenle okul öncesi dönemde çocuğun 

birincil çevresinde bulunan yetiĢkinlerin kullandığı dilin zenginliği ve çocuğa sunulan 

hikâye kitaplarının çeĢitliliği ve nitelikli okuma etkinlikleri çocuğun dil becerilerinin 

geliĢimini destekleyen faktörler arasında yer alır.   

2.1. EBEVEYNLERĠN ÇOCUĞA KĠTAP OKUMASININ ÖNEMĠ 

Aile çocuğun ilk eğitiminde, çocuğun topluma katılmasında ilk davranıĢların 

ediniminde temel sorumluluk sahibidir (Oktay, 1999: 147). Atay (2009: 164), dil 

geliĢiminde biyolojik potansiyelin yanısıra çocuğun gereksinimlerine uygun olarak 

sunulan yetiĢkin modellerin, eğitim fırsatlarının, uyaranların ve dil açısından zengin 

uyarıcı ortamın dil geliĢimi açısından önemli olduğu ifade etmiĢtir. Okul öncesi dönemde 

çocuğun kitapla yaĢadığı olumlu ve olumsuz deneyimler, daha sonraki yıllarda okumayı 

öğrenmeye karĢı sergilenebilecek duygu ve tutumları etkileyebilmektedir. Bu dönemde 

çocuğun kitapla kuracağı olumlu bağ çocuğun oyun çevresinde ve bulunduğu ortamda 

yaĢ, geliĢim düzeyi, ilgi ve gereksinimlerine uygun kitaplar olması ve bu kitapların aile 

ve öğretmen tarafından çocuğa nasıl sunulduğu ile yakından iliĢkilidir (Bayraktar ve 

Ersoy,  2014: 158). 
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Okul öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan hikâye okuma etkinliklerinde çocuğun 

düĢüncelerini açıklama fırsatını sağlayan açık uçlu sorular yöneltilmesine imkân veren 

yöntemler çocukların ifade edici dil becerilerini geliĢtirebilmektedir (Isbell vd., 2004: 

160). Çılgın (2006)'a göre, evde çocuğa kitap ve gazete okuma gibi etkinler çocukların 

kendi ilgi alanlarını ve duygularını fark etmesini sağlar. Bu süreçte ebeveyni ile bağı 

güçlenerek sosyal hayata uyumu öğrenir, rahatlama ve kendini kontrol duygusunu 

hisseder, kelime dağarcığı zenginleĢir ve kendine güveni artar. Bu sürecin ilkokul 

döneminde de devem etmesi ebeveyn-çocuk bağının güçlenmesine olanak sağlayacaktır. 

Ebeveynlerinde okumayı etkin olarak gören çocuklar ise okumayı önemli ve değerli bir 

etkinlik olarak görür ve okumaya karĢı motive olurlar (Rogoff, 1990’ dan akt: Gündoğan 

2018: 15). Hikâyeler çocukların dil geliĢimine katkıda bulunduğu gibi okumaya karĢı 

olumlu bir tutum geliĢtirmelerine de yardımcı olur. Hikâye okuma etkinliği ile çocukların 

görsel hafızası geliĢir ve iĢitsel bilgileri artarak baĢkalarını anlamasına da destek olur  

(ġimĢek, 2007: 42). Çocuklar kitaplarla tanıĢtıkça yaĢadıkları çevre hakkında bilgi sahibi 

olarak geleceğe daha iyi hazırlanabilir. Okuma sevgisini geliĢtirerek ve okuma alıĢkanlığı 

oluĢturarak daha uyumlu bireyler haline gelirler (Akbayır, 2007: 265). Sonnenschein ve 

Munsterman (2002) tarafından yapılan araĢtırmada, düĢük düzeyde gelirli beĢ yaĢındaki 

otuz çocuğa ev ortamında kitap okunmasının çocukların okuma motivasyonu ve erken 

okuryazarlık geliĢimine etkisi incelenen araĢtırmada evdeki okuma etkileĢiminin seçilen 

hikâyenin içeriğine uygun olduğu düĢünülmekte ve okuduğunu anlamayı etkileyen en 

önemli olgunun okuma sıklığı olduğu ifade edilmiĢtir. Buna benzer birçok araĢtırmaya 

göre ise, ebeveynler ve çocuklar arasındaki okuma etkinliklerinin çocukların 

okuryazarlığını ve dil becerilerinin geliĢimini desteklediği ortaya koyulmuĢtur (Payne 

vd., 1994: 430; Senechal vd., 1998:100; Burgess vd., 2002: 416). Okuma alıĢkanlığının 

kazanılmasında rol model olmak çok önemlidir. Okul öncesi çocukların sahip olduğu 

birçok davranıĢ, öncelikle modelleyerek edinilir. Bu nedenle çocuğun okuma alıĢkanlığı 

kazanması için evdeki yetiĢkinler küçük çocukları için iyi bir rol model olmalıdır. Ailece 

okuma zamanı planlamaları, bu alıĢkanlıkları geliĢtirmenin en etkili yollarından biridir 

(Gönen ve Uyanık Balat, 2002: 165). YetiĢkinlerin de aktif dinleyici olduğu etkileĢimli 

okuma yöntemi sürecinde ise yetiĢkin çocuğun farkındalığını artırmaya yardımcı olan 

uygulamalarla, çocukların kitap okuma sürecine aktif katılımını sağlar ve sorulara yanıt 

vermelerini teĢvik ederek onları motive eder. Bu Ģekilde çocuk aktif bir Ģekilde kendini 

ifade edebilir ve hikâyeyi iyi tanıyabilir (Lonigan vd., 1999: 315). Ayrıca çocuklarıyla 

birlikte kitap okuyan ebeveynler, çocukların okuma yazma etkinliklerine olan ilgilerini 
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de artırmaktadır (Weigel vd., 2006: 195; Dobbs-Oates vd., 2015: 100). Aile, 

okuryazarlığın temellerinin de atıldığı yerdir. Çocukların okuryazarlık ile ilk tanıĢması, 

aileyi gözlemleyerek oluĢturulan ilk görüĢ ve deneyimlerle gerçekleĢmektedir  (AĢıcı, 

2009: 20). Bu konuda Morrow’un  (1996) deneysel çalıĢmasında, hikâye okuyan grup ile 

hikâye okumayan grup arasında kelime oluĢumu, kelime üretme ve kelime üreterek 

neden sonuç iliĢkisi kurabilme becerilerinin hikâye okuyan grup lehine daha iyi sonuç 

verdiği belirlenmiĢtir (akt: Tetik, 2015: 6). Sonuç olarak okul öncesi dönemde 

ebeveynlerin çocuklarıyla birlikte yaptıkları okuma etkinliklerinin çocukların öncelikle 

dil ve okuma yazmaya hazırlık becerileri olmak üzere tüm geliĢim alanlarını bütünsel 

açıdan desteklediği görülmektedir. Evde yapılan okuma etkinliklerinin sıklığı ise 

ebeveynlerin okuma alıĢkanlıkları ve okumaya iliĢkin inançlarına bağlı olarak değiĢim 

gösterebilmektedir.  

2.2. EBEVEYNLERĠN OKUMA ĠNANCI 

Pajares (1992) inançlar ile ilgili olarak; bireylerin inanç sisteminin, çevre etkisi 

olan kültürel aktarım yoluyla edinilen inançlara dayandığını, bilginin algılanıp 

yorumlanmasında ve biliĢsel kontrolde önemli bir rol oynadığını, erken yaĢlarda 

edinilmiĢ olan inançların değiĢtirilmesi zor olduğunu vurgulamaktadır. Ġnançlar durumlar 

ve olaylar hakkındaki bilgileri, durumun veya olayın olumlu veya olumsuz tutum ile 

değerlendirmesinden oluĢur (Okut, 2009: 7). Fishbein ve Ajzen'de (1975) inançlarımızın 

tutumlarımızı Ģekillendirerek niyetlerimizi yönlendirdiğini sonuçta niyetlerimizin de 

eylemlerimizi etkilediğini belirtir (akt: Gündoğan, 2018: 24). 

Goodnow ve Collins (1990), Miller (1988) Ebeveyn inançlarının; ebeveynlerin 

çocuklarına sağlayabilecekleri deneyimlerin çeĢitliliği ve çocuklarıyla birlikte 

yapabilecekleri etkinliklerin içeriği, sıklığı ve kalitesiyle iliĢkili olduğunu ifade etmiĢtir 

(Akt: Sonnenschein vd., 1997: 115). Ebeveyn okuma inancı ise ebeveynlerin 

çocuklarının okuma becerilerinin kazanımı ve geliĢimini sağlayacak etkinlikler 

hakkındaki düĢüncelerinden oluĢmaktadır (DeBaryshe ve Binder, 1994: 1305). 

Murphey (1992)’ ye göre, ebeveynlik inançlarıyla ilgili yapılan çalıĢmalarda 

ebeveyn inançlarının çocuk geliĢiminde etkisinin olduğunu kanıtlamaktadır (akt: Gök, 

2019:12). Buna göre ebeveynlerin okuma inançları onların çocuklarına sunacakları 

imkânları, evde çocuklarıyla birlikte yapacakları aktivitelerin niteliklerini ve 

sürdürebilirliklerini etkiler (Cottone, 2012: 351; Dhima, 2015: 155).  
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Bu nedenle okuma inancı daha yüksek olan ebeveynlerin çocuklarıyla daha sık 

okuma etkinliği gerçekleĢtirdiği görülmektedir (DeBaryshe ve Binder, 1994: 1306). Bu 

sürecin ise baĢta dil geliĢimi olmak üzere biliĢsel geliĢime de katkı sağladığı 

belirlenmiĢtir (Arnold ve Colburn, 2006: 55). 

Ebeveynlerin çocuklarına sağladıkları okuryazarlık ev ortamı da onların inançları 

tarafından belirlenir (Weigel vd., 2006: 195). Benzer olarak ebeveynlerin çocuklarına 

kitap okuması, kütüphane ziyaretleri yapması gibi etkinlikler de çocukların okuryazarlık 

becerilerinin kazanımını desteklemektedir (Farver vd., 2006: 200). Sutton vd., (2007), 

ebeveynlerin ve öğretmenlerin okuma etkinliklerine katılma biçimlerinin de çok önemli 

olduğunu belirtir. Çocuklarla etkileĢim kurarak okumak dil ve okuryazarlığın 

desteklenmesini sağlamaktadır (akt: IĢıkoğlu Erdoğan vd., 2016: 130). 

Buna göre ebeveynlerin okuma inançlarının yansıması ev ortamının 

hazırlanmasından birlikte yapılan okuma deneyimlerinin sıklığı ve niteliğine kadar 

birçok durumda gözlenebilir. Bu nedenle ebeveynlerin okuma inancının çocukların 

özellikle dil becerilerinin desteklenmesinde öncelikli önem arz ettiği görülmektedir. 

3. DĠL GELĠġĠMĠ 

Bütün geliĢim alanlarını dil geliĢim alanına bağlayan dil bilimci Henry Delacroix 

dil geliĢimini üç döneme ayırmıĢtır. Çocuğun doğumundan dili ilk kullanma zamanına 

kadar süreci ilk dönem, dili kullanımından okul çağına kadar olan süreci ikinci dönem, 

okul çağından yetiĢkinliğe kadar olan süreci ise üçüncü dönem olarak ifade etmiĢtir  

(BaĢtürk, 2004: 31). DavranıĢçıların açıklayamadığı, kritik dönem hipotezine göre, çocuk 

biyolojik olgunlaĢmaya göre eğitim almaksızın dilini doğal olarak kolayca kazanabilir. 

Dil kazanımında ise kritik dönem beynin daha avantajlı olduğu ilk 12 veya 13 yaĢını sınır 

olarak kabul eder (ÇavuĢoğlu, 2006: 38). 

3.1. DĠL VE DĠL GELĠġĠMĠNĠN TANIMI VE ÖNEMĠ 

Ġnsanlığın geliĢmesi ile paralel olarak değiĢime uğrayan dil Gordon ve Browne, 

(2011: 421) tarafından  “duygu ve düşüncülerin ifade edilebilmesi için kullanılan 

semboller sistemi” olarak tanımlanmaktadır. Jackman, (2012: 82) tarafından ise; “dil 

insanın konuşması, konuşma için yazılı sembollerin kullanılması, ya da iletişim” olarak 

ifade edilir.  

Dil geliĢimi ise “kronolojik yaşa bağlı olmadan öngörülebilir bir dizi sıra izleyen 

bilgi alış verişine başka bir değişle kullanıma bağlı olarak ilerleme gösteren bir gelişim 

sürecidir.” (Jackman, 2012: 82). BaĢka bir görüĢe göre dil geliĢimi “seslerin, 
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sözcüklerin, sayıların kazanılması, saklanması ve dilin kurallarına uygun olarak 

kullanılmasının gelişimi” olarak da tanımlanmaktadır (Tümkaya, 2010: 26). Ġnsanların 

yaĢadıkları toplumda dili daha iyi, doğru, yeterli ve de etkili kullanabilmeleri için 

çocukluktan itibaren becerilerinin desteklenmesi gerekmektedir (Plunkett ve Wood, 

2004: 165).  Uyarıcı çevre, sosyal iliĢkiler, çocuğun etkileĢimi ve aldığı eğitimin niteliği, 

okul öncesi dönemdeki çocukların dil becerilerini geliĢtirmede etkili olmaktadır (Uyanık 

ve Kandır, 2010: 124). Bukatko ve Daehler (1992: 245)’e göre ise dil geliĢimi, algılama 

süreci, hafıza geliĢtirme, sınıflandırma yeteneği, yeni ve zor problemlerle baĢa çıkma, 

kendini ifade etme, kendi kültürü ve kendine özgü değerleri içinde sosyalleĢmenin 

kazanılmasında etkindir (akt: Koçak vd., 2014: 104). Dil düĢünme alanını geniĢleterek 

düĢüncelerin hızlı ifade edilmesine destek olur ve çocukların kendi dil yapılarını 

geliĢtirmelerini sağlar (Yazıcı ve Temel, 2012: 146). Aynı zamanda geliĢen dil bilinci 

çocuğun toplumsal aidiyet duygusu kazanmasını ve ait olduğu toplumun kültürel 

değerlerini benimsemesini sağlar (Sever, 2010: 35).  

Doğumla birlikte geliĢmeye baĢlayan ve çocuğun bütünsel geliĢimi içinde birçok 

becerinin de kazanımını sağlayan dil, öngörülen bir kurala ve sistemlere bağlı olarak 

geliĢim göstermektedir. 

3.2. DĠLĠ OLUġTURAN SĠSTEMLER 

Santrock (1998: 317) dil kuralları sisteminde; sesbilim (fonoloji), biçimbilgisi 

(morfoloji), sözdizimi (sentaks), anlambilim (semantik), edimbilim (pragmatik) olarak 

beĢ baĢlıktan söz etmektedir (akt: Tokgöz, 2006: 15). Çiyiltepe ve Türkbay (2004: 90) bu 

bileĢenlerden ses bilgisi (fonoloji), biçimbirim (morfoloji) ve söz diziminin (sentaks) 

dilin biçim kısmını, anlam (semantik) öğesinin dilin içeriğini, pragmatik öğesinin de dilin 

kullanımını ifade ettiğini belirtir. Bir baĢka açıklama olarak; fonoloji dilin temel sesi olan 

fonemlerdir. Fonemlerin anlamlı ses birimleri de morfemdir. Sentaks isim, fiil, grameri 

ve cümle kategorileri olan isim, fiillerin söz dizimidir. Semantik kelimelerdeki, 

cümlelerdeki anlamı, pragmatik ise iletiĢimde dilin kullanım biçimini açıklamaktadır 

(Karacan, 2000: 263). 

Bu bileĢenler birbirinden ayrı tanımlanmıĢ olsa da birbiriyle bağlantılı ve 

sistematik olarak algılanmaktadır (Kandır vd., 2012: 6). AĢağıda her bir bileĢen ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır.  
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3.2.1.Ses Bilgisi (Fonoloji) 

Ses bilgisi, bir dildeki konuĢma seslerini (fonemlerin) bir araya gelerek anlamlı 

parçalar oluĢturmasını ve bu oluĢum süreci ile ilgili dizisel ve dizimsel iliĢkileri ve 

kuralları incelemektedir (Bee ve Boyd, 2009: 468; Capone, 2010: 3). 

Çocuklar doğdukları andan itibaren çeĢitli sesler çıkararak iletiĢim kurmaya 

çalıĢmaktadır. Bu süreç çocuklarda ses bilgisinin aĢamalı olarak geliĢmesini sağlar.  Ses 

bilgisi geliĢim sürecinde çocuklar sesleri sıra ile bağlama ve birleĢtirme ile ilgili bir dizi 

karmaĢık kuralı kazanarak sözcükleri söylemeye baĢlar ve kendini ifade eder (Öztürk, 

2013: 269).  

Bu süreçte ses bilgisi geliĢimi, konuĢma dili geliĢiminin dört ana evresinin içinde 

incelenmektedir (TopbaĢ, 2005: 73; Kandır vd., 2012: 6). Bunlar; 

Söz öncesi iletiĢim evresi (0-12 ay), 

Sözcük öğrenme evresi (12-24 ay), 

Kural öğrenme evresi (24 ay- 5 yaĢ) 

Ses bilgisel farkındalık ve okur-yazarlık evresi (5 yaĢ ve ergenlik). 

Söz öncesi iletişim evresi (0-12 ay):  Bu dönem kendi içerisinde, sesleme 

(ağlama), gıgıldama, geniĢletme (ses oyunları), mırıldanma, çeĢitlendirilmiĢ mırıldanma 

olmak üzere beĢ ayrı evreden oluĢmaktadır (Kandır ve diğerleri, 2012: 6).Bebekler ilk 

ses olarak ağlamayı çıkarttıktan sonrası çeĢitli sesler çıkarmaya baĢlarlar. Ġlk ay çıkarılan 

sesler bilinçsiz yani doğuĢtan gelen reflekstir. Ġlk üç aydan sonra bebeğin çıkardığı 

seslerin perdesi, uzunluğu, aradaki duraklamaların sayısı değiĢmeye baĢlar ve bebek 

duygusal durumunu farklı ağlama sesi çıkararak ifade etmeye çalıĢır. Sosyal iletiĢim ve 

çevre ile etkileĢim ağlayarak kurulur. Daha sonra bebekler ebeveyninin verdiği tepkilere 

göre birçok ses çıkartırlar. Gıgıldama evresinde  “o,a,u,ı” gibi art damaksıl ve “g, k” gibi 

ağzın gerisinden çıkarılan yumuĢak damak ve gırtlak seslerini ve ünlü ünsüz 

sıralamalarını andıran sesler çıkartmaktadırlar. GeniĢletme evresinde ise yüksek perdeli 

sıralamalar, tiz veya bas seslemeler vardır. Bu evrenin sonuna doğru (ba), (da) gibi 

ünsüz-ünlü mırıldanmalarının baĢladığı görülmektedir. Mırıldanma evresinde bebekler 

“ba ba”, “da da”, ma ma” gibi ünlü ve ünsüz harflerin birleĢtirmelerinden oluĢan heceli 

yapıları üreterek mırıldanmaya baĢlamaktadır. ÇeĢitlendirilmiĢ mırıldanma evresinde ise 

bebekler “ba ba ba, ma ma ma” gibi heceleri, ünsüz ve ünlü ses dizinlerini 

zenginleĢtirmektedir. Bu dönem sonrası bebek kendi ana dilini öğrenme ve anlamları 

araĢtırmaya hazır hale gelir (Bee ve Boyd, 2009: 435; Jackman, 2012: 83). 
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Sözcük öğrenme evresi (12 -24 ay): Sözcük öğrenme evresinde bebek gerçek 

anlamda konuĢmaya baĢlar. Morgem denilen tek sözcükle birçok Ģey anlatmaya çalıĢır. 

Özel seslerin tek bir sözcük olarak anlamlı bir birim olması olan morgemler, günlük 

konuĢmalarda kullanılan kelimelerdir. Bebek bu Ģekilde bir yaĢından itibaren sınırı bir 

veya üç sözcük olan morgemler aracılığı ile iletiĢim kurarak konuĢmaya baĢlar 

(Tümkaya, 2010: 37). Bebek 18. aya yaklaĢtığında art arda verilen iki komutu anlayarak 

yerine getirebilir. 18. ay sonrası ise tekrarlar ve monolog türü kendi kendine konuĢmalar 

görülür (Selçuk, 1995: 76;  Dönmez, vd., 2000: 85). 18-24 aylara karĢılık gelen iki 

kelimenin birleĢtirilmesine dayanan telegrafik konuĢma döneminde 18 ay civarında 50 

kelime ile konuĢma varken 2 yaĢta ise 200 kelimeye kadar artıĢ olabilir ve bebekler bu 

dönemde iki kelimelik cümleler kurulabilmektedir. Bu süreçte dilin diğer insanlar ile 

iletiĢimdeki rolünün önemi ve kavramları ifadenin gerekliliği fark edilmeye baĢlanır. Ġki 

kelimelik bu iletiĢim türünde anlamı güçlendirmek için uygun ses tonu değiĢikliği ile 

jestlerden de faydalanmaya baĢlar. Bağlaç ya da bir ek kullanmaksızın iki veya daha 

fazla kelimenin bir araya gelerek anlamlı bir mesaj oluĢması ile olan bu konuĢma Ģekline 

telegrafik konuĢma adı verilir (Kürkçüoğlu, 2010: 160). 

Kural Öğrenme Evresi (24 ay 5 yaş):   Ġlk gramer sürecinde çocuğun konuĢması 

halen yetiĢkin konuĢmasından farklı görünüm gösterir. 4-5 yaĢında cümlelerinde yer 

belirtecek kelimeleri kullanabilir, bir cümledeki kelime sayısı dört veya beĢ kelimeden 

oluĢmaktadır. 5-6 yaĢlarında bu sayı altı veya sekiz kelimeye kadar çıkabilmektedir 

(Tümkaya, 2010: 39). 

Ses bilgisel farkındalık ve okur-yazarlık evresi (5 yaş-ergenlik): Çocukların ses ve 

harf arasındaki iliĢkiyi fark ettiği, okuma aracılığı ile edinilen vurgu örüntüleri, dilbilgisi 

kuralları gibi becerileri kazandığı evredir (Kandır vd., 2012: 7). 

Çocuklar doğumdan itibaren okul öncesi yılları kapsayan yaĢamlarının ilk beĢ 

yılında biyolojik olgunlaĢma ve öğrenme aracılığı dilin ses bilgisini belirli aĢamalarla 

kazanır.  

3.2.2. Biçim Bilgisi (Morfoloji) 

Dildeki kökler, ekler ve bunların birleĢme yolları incelenerek, dilin türeme ve 

çekim özellikleri ve biçim ile ilgili konular biçim bilim (morfoloji) kapsamında 

incelenmektedir. Biçim bilim sözcüklerdeki kök ve ekleri, bunların kurallı düzenleniĢ 

biçimleri ile türetiliĢlerindeki özellikleri kapsamaktadır (Ege, 2005: 90; TopbaĢ, 2005: 

23).  
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Ses birimleri daha geniĢ birimler Ģeklinde düzenlenerek biçim birimleri (morfem) 

oluĢturur. Örnek olarak; “gelmek sözcüğünde “gel” bağımsız tek bir biçimbirimden 

oluĢan bir sözcüktür. “Geldiler” sözcüğünde ise – ler kiĢi biçimbirimi ve geçmiĢ zaman 

belirten – di bağımlı biçim birimlerini alarak üç biçim birimden oluĢan bir sözcük halini 

alır (Ege, 2005: 90).  

Çocuğun ana dilinin özelliklerine göre dilin biçim bilgisini kazandığı yaĢ dönemi 

değiĢim göstermektedir. Biçimbirimlerin cümlelere eklenmesi ile çocukların oluĢturduğu 

cümleler, yetiĢkinlerin kullandığı cümlelere daha çok benzemeye baĢlar. Çocuklar önce 

temel sözcüğü, ardından adım adım dilin kurallarını ve cümle düzenlerini öğrenirler 

(TopbaĢ, 2005: 23).  

3.2.3. Söz Dizimi (Sentaks-Dizin Bilgisi) 

 Sözdizimi, dil sistemi olarak; bir cümlenin ana yapısını oluĢturan cümle öğelerini 

anlamlı bir Ģekilde birleĢtirmeye yönelik kuralları içerir. Bir çocuk ilk cümlesi ile her 

kelimeyi kullanmaya baĢladığı anda sözdizimi kurallarını kullanmaya da baĢlar (Bağcı-

Ayrancı, 2018: 18). Türkçe eklemeli bir dil olduğundan sözcüklerin anlam ve iĢlev 

kazanmaları kendilerinden önceki ya da sonraki sözcüklerle kurdukları iliĢkiye bağlıdır. 

BaĢka bir deyiĢle Türkçede, biçim birimsel, söz dizimsel ve anlamsal iliĢkiler sözcüğün 

kök veya gövdesine eklenen son eklerle ifade edilmektedir (Yener, 2007: 607).  

GeliĢim sürecinde çocuğun dille ilgili deneyimlerinin artması bebeklik 

dönemindeki kısa ve telegrafik konuĢmanın yerini daha uzun ve bütün cümlelerin 

almasını sağlar.  Böylelikle çocuklar cümlelerinde bütün öğeleri kullanır. Sözcük 

bilgisinin de de artmasıyla sıfatlar, zamirler ve edatları cümlelerine eklemeye ve 

olumsuz, soru ve edilgen yapıları doğru bir Ģekilde kullanmaya baĢlar (Öztürk, 2013: 

275). Dildeki söz dizimi kurallarını öğrenen çocuk, duygu, düĢünce ve isteklerini daha 

rahat ifade etmeye baĢlar (Ege, 2005: 91). 

3.2.4. Anlam Bilgisi (Semantik) 

Anlam bilim, dili anlam yönünden ele almaktadır. Cümle içerisindeki sözcüklerin 

doğru ve uygun kullanımı ile ilgili kuralları ve sözcükler arasındaki anlam iliĢkilerini 

inceler. Dilin ne anlamda tanımlandığı ve özel durumlarda en uygun Ģekilde nasıl 

kullanıldığı, cümle içerisinde kullanılan sözcüklerin içerik açısından doğru ve uygun 

kullanımı ile ilgili kurallar anlam bilimin alanı içerisinde incelenmektedir. Anlam bilim, 

söz dizim ve sesbilimin aksine yaĢam boyu devam eden bir sistemdir (Lust, 2006: 219). 
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Anlam öğrenme karmaĢık bir süreçtir. Anlam bilgisi (semantik), çocukların 

deneyimleri ve bilgi birikimi ile geliĢir. Sözcükler her dilde hiyerarĢik olarak yapılanır ve 

anlam ağları ile birbirine bağlanır. Bu nedenle çocuklar, sözcük bilgisi, kavram ve 

kavramların özellikleri ile ilgili bilgileri çevresel deneyimlerinin artması ile edinilir.  

Çocuklarda anlam bilgisinin geliĢimi alıcı ve ifade edici dil becerilerin geliĢimini de 

olumlu yönde etkilemektedir (Kandır vd., 2012: 9-12; Öztürk, 2013: 271). 

3.2.5.Edim Bilgisi (Pragmatik-Kullanım Bilgisi) 

 Dilin hangi ortamda nasıl kullanılacağı, vurgu ve jestlerin hangi ortamda nasıl 

kullanıldığı, konuĢma sırasında; sıra alma, konuĢmayı baĢlatma ve sürdürmeye dair bilgi 

kullanımını, kısaca dilin sosyal bağlamda belirli bir amaca yönelik iĢlevine ve iletiĢim 

amacına uygun kullanımını içerir (Lust, 2006: 268). 

Çocuklar aile, akran grupları ve toplum içinde aktif bireyler olarak 

gereksinimlerini, duygularını ve arzularını ifade etmek için dili kullanırlar.  Çocuklar dili 

soyut kurallardan ziyade grup etkinlikleri geliĢtirmek için iletiĢimsel ve sosyal bir araç 

olarak kazanırlar  (Trawick ve Swith, 2013:162). 

Çocuğun edimsel geliĢimi, kelime ve gramerin geliĢimi sonrası çocuğun kendini 

baĢından geçenleri anlatması, sohbet, ĢakalaĢma, düĢüncelerini söylemek ve karĢındakini 

ikna etme gibi farklı amaçlar için kullanımı ile baĢlayarak hayat boyu devam eder. 

Çocukların hikâyedeki olay sırasına dikkat etmesi, yer, zaman, olayı bilmesi, hikâyedeki 

kiĢileri, kahramanları tanıması, onların duygu ve amaçlarını doğru olarak ifade etmeleri 

edimsel dil becerilerinin geliĢiminde etkili olur (Demir ve Küntay, 2013: 307). Aynı 

zamanda çocukların dili daha iyi kullanan yetiĢkinler ile çeĢitli sosyal bağlamlarda bir 

araya gelmesi edim bilimin geliĢmesini sağlar (Bee ve Boyd, 2009: 454).  

Sonuç olarak çocukların ses bilim, biçim bilim, söz dizimi, anlam bilim ve edim 

bilim dil sistemlerini kazanması dili iyi kullanan yetiĢkinler ve eğitimcilerle dil geliĢimi 

yönünden zenginleĢtirilmiĢ bir eğitim ortamında olmasını gerektirmektedir.   

3.3. KAVRAM GELĠġĠMĠ 

Gander ve Gardiner (2007) kavramı ; “bir şeyin zihinsel tasarımı ya da belleği 

olarak düşünülebilir” olarak tanımlar. Piaget’e göre ise; kavram geliĢimi, doğumla 

birlikte baĢlar ve özümleme ve uyma sonucunda geliĢim gösterir. Çocukta algısal 

uyarıcıları düzenleme yeteneği geliĢtikçe, kavramlar öğrenilir (Üstün ve Akman, 2003: 

137; Gander ve Gardiner, 2007: 264).  

 Çocukta kavram geliĢimi doğumla birlikte sahip olduğu doğal dil öğrenme 
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yapısına bağlı olarak gerçekleĢir. Çocuklar çevreleri ve içinde yaĢadıkları dünya 

hakkındaki deneyimlerine bağlı olarak kavram kazanırlar. Bu nedenle çocukların 

kazandıkları ilk kavramlar anne ya da bakıcısının kullandığı kavramlardan oluĢur. 

Doğumdan sonraki ilk yıl çocuklar yaklaĢık 50 kavramı anlar ve kullanır düzeydedir.  

Ġkinci yıl ise kavram geliĢimi hızlı bir Ģekilde geliĢim gösterir ve çocukların kullandıkları 

ve anladıkları kavram sayısı 500 civarına çıkar. Üç yaĢlarında ise 1000 altı yaĢta ise 

yaklaĢık 10.000 kavram dağarcığına sahip olur (Beauchat vd., 2010: 16; Levine ve 

Munsch, 2011: 308). 

YaĢ, geliĢim ve eğitime bağlı olarak artan kavram bilgisi çocukların dinleme ve 

okuma becerilerinden oluĢan alıcı dil becerisi ve konuĢma ile yazma becerilerinden 

oluĢan ifade edici dil becerilerinin geliĢimini destekler. Buna bağlı olarak çocuklar 

kendilerini daha iyi ifade edebilir ve dünyayı ve olayları daha iyi anlayabilirler düzeye 

ulaĢırlar (Beauchat vd., 2010: 16). GeliĢimin her alanında olduğu gibi genetik 

olgunlaĢma ile beraber çevresel birçok faktör kavram bilgisi ve dil becerilerin geliĢimine 

etki ederek bireylerin sözcük dağarcıklarının zenginliğini ve dil beceri kullanım 

düzeylerini etkilemektedir.  

3.4. ÇOCUKTA DĠL GELĠġĠMĠNĠ ETKĠLEYEN FAKTÖRLER 

Eğitimciler ve dilbilimciler, bireyin doğuĢtan gelen potansiyel kapasitesi ve 

içinde bulunduğu çevresi ile yaĢantılarının dil kazanımında önemli olduğu noktasında 

hemfikirdirler (Öztürk, 2005: 33). Buna göre çocukların dil geliĢimi biyolojik ve çevresel 

faktörlerin birleĢimidir. Bir çocuğun dil geliĢimi baĢta olgunlaĢmaya dayalı olmakla 

birlikte zekâ, cinsiyet, sosyo-ekonomik durum, iletiĢim, ebeveyn eğitim düzeyi, ebeveyn 

tutumu gibi genetik ve çevresel faktörlere göre değiĢkenlik gösterebilir (Temizyürek, 

2008: 171).  

Çocuklardaki kelime hazinesi geliĢimi, aile ve çevre etkisi ile olabilmektedir. Bu 

açıdan çocuğun içinde bulunduğu kültürel imkânların ve uyarıcı çevrenin zenginliğinin 

önemli etkisi bulunmaktadır. Çocuğun bulunduğu çevre olarak evde, okulda ve bunun 

dıĢındaki ortamlarda çeĢitli sözcükler, doğru telaffuz ve dil uyarıcıları ile karĢılaĢması 

olum dil ve kavram geliĢimine sebep olmaktadır. Ailede kelime hazinesinin kısıtlı 

olması, çocuğun iyi bir model ile karĢılaĢamaması, sohbet yani sözlü iletiĢimdeki 

yetersizlikler ise olumsuz dil ve kavram geliĢimine neden olabilmektedir (Erdoğan vd., 

2005: 240). 

Çocukların dil geliĢimleri ile sosyoekonomik düzeylerinin iliĢkisine bakıldığında 
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Jersild alt sosyoekonomik düzeyden gelen çocukların dil geliĢimi alanında diğer 

ekonomik düzeylere göre daha avantajsız bir durumda olduklarını belirtmiĢtir. Ailedeki 

kısıtlı kelime kullanımı, doğru dil kullanım modeli olmayıĢı, iletiĢimde yetersizlikler 

olması, uyarıcı çevrenin bulunmayıĢı, evin küçük olması, evdeki çocuk/kardeĢ sayısının 

fazla olması, iletiĢim biçimlerinde oluĢan sıkıntılar gibi nedenler bu dezavantaj 

durumunun sebepleri arasında sayılabilmektedir. Böylece konuĢma gibi birçok davranıĢ 

da geç öğrenilmekte aynı zamanda çocukların kelime hazinesi de kısıtlı olabilmektedir 

(Öztürk, 1995: 17). 

Sosyoekonomik düzeyi yüksek olan çocukların ailelerinde ise aile bireylerinin 

daha iyi ve nitelikli konuĢmaya daha çok önem verdiği görülmektedir. Bu çocukların 

konuĢmaları kelime dağarcığı, cümle uzunlukları, soru sayıları açısından incelendiğinde 

yüksek sosyoekonomik düzey ailelerden gelen çocukların düĢük sosyo-ekonomik 

düzeydeki çocuklara göre daha yüksek puanlar aldıkları ortaya koyulmuĢtur (EryaĢar 

Paycı, 1994: 30).  

3.4.1. Zekâ 

Piaget, zekâyı bireyin çevreye uyum sağlama yeteneği olarak tanımlar. 

(Senemoğlu, 2000: 63). Zekâ aynı zamanda, hafıza, sosyal uyum, öğrenme ve akademik 

baĢarı açısından önemlidir (Ġnal, 2011: 9). Dil geliĢimi doğrudan biliĢsel geliĢime dayanır 

ve biliĢsel koordinasyonun ilerleyen aĢamaları biliĢ, kavramsal geliĢim ve dil geliĢimini 

içerir (Bee ve Boyd, 2009: 460). Bununla birlikte dil geliĢimi ile entelektüel geliĢim 

arasında da doğrudan bir oran vardır. Ġki yaĢındaki bir çocuğun çıkardığı seslerin zekâ ile 

iliĢkisi olmamakla birlikte yüksek zekâ ve biliĢsel yeteneğe sahip çocuklar dili, düĢük 

biliĢsel yeteneğe sahip çocuklara göre daha hızlı edinirler (Ergin, 2012: 28).  

3.4.2. Cinsiyet 

Literatürdeki birçok çalıĢmada cinsiyetin dil geliĢiminde önemli bir yordayıcı 

olduğu belirtilmektedir. Temel, Bekir ve Yazıcı, (2014) göre kızlar erkeklere göre erken 

çocukluk döneminde daha erken konuĢur, dilin gramerini daha hızlı edinir, daha uzun 

ifadeler kullanır ve erken çocukluk döneminde daha fazla kelime edinirler. Ayrıca anadili 

Türkçe olan kızlar 14-16 ayda iki kelimelik cümleler kurmaya, erkekler ise 17-22 ayda 

cümle kurmaya baĢlamaktadır.  

Cinsiyet değiĢkeni ile dil geliĢimi arasındaki iliĢkiyi inceleyen araĢtırmalarda 

kızlar ve erkekler arasındaki dil geliĢim hızı farklılığı kızların sosyal etkileĢimlerinin 

erkeklere göre daha fazla olmasına (Leaper, 1994: 67) ve kız bebeklerin sözlü 
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uyaranlara, erkek bebeklerin ise görsel uyaranlara daha fazla tepki vermesine 

bağlanmıĢtır. Bununla beraber annelerin kızlarıyla daha çok konuĢarak, oğulları ile ise 

daha çok dokunarak iletiĢim kurdukları için bu durumun oluĢtuğu belirlenmiĢtir (Koçak, 

2000).  

Literatürdeki birçok çalıĢma cinsiyetin önemli bir yordayıcı olduğunu ifade 

etmesine rağmen son yıllarda Erdoğan vd., (2005); KeleĢ Ertürk, (2017); Uslu ve Uslu, 

(2013) tarafından yapılan araĢtırmalarda ise kızlar ve erkekler arasında dil becerileri 

açısından anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. Erken çocukluk döneminde dil geliĢimi 

alanında yapılan çalıĢmalarda cinsiyet değiĢkenini incelemek ve bu konuda genel bir 

görüĢ elde etmek amacıyla Temel vd., (2020)  meta analiz yöntemi ile 1995-2019 yılları 

arasında Türkiye’de dil geliĢimi ile ilgili yapılan çalıĢmalarda cinsiyet değiĢkenini 

inceleyen lisansüstü tezler ve bilimsel makaleleri incelemiĢtir. Sonuç olarak cinsiyetin 

çocukların dil geliĢimleri üzerindeki etkisinin çok düĢük düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuca dayanarak, cinsiyetin ana dili Türkçe olan çocukların dil geliĢimleri 

üzerinde oldukça düĢük düzeyde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

3.4.3. Anne – Baba Tutumu 

Yavuzer (2008)' e göre anne baba tutumu, anne ve babanın çocuğuna sosyal, 

psikolojik ve kiĢilik geliĢimlerini etkileyecek Ģekilde olumlu - olumsuz biçimde tepkide 

bulunma biçimleridir.  

Aile çocuğun doğumdan itibaren ilk etkileĢime girdiği sosyal ortamı oluĢturur.  

Ebeveynler ve bebekler arasındaki iletiĢimin kalitesi dil geliĢimini doğrudan etkileyen 

faktörler arasında yer alır. Bu iletiĢimin kalitesi ise aile yapısı, ebeveyn tutumları ve 

kardeĢ sayısı gibi faktörlere bağlı olarak değiĢebilir. Özellikle çocuklara açıklama yapan, 

birlikte okuyan ve tartıĢan ailelerde çocukların daha zengin dil deneyimleri yaĢadığı ve 

buna bağlı dil geliĢimlerinin olumlu yönde geliĢtiği görülmüĢtür  (Ergin, 2012: 30). 

AraĢtırmalar, baskıcı, disiplinli ve aĢırı korumacı ebeveynlerin çocukların geliĢimlerine 

olumsuz etkisi olduğunu, demokratik ve kabul edici ebeveynlerin ise çocukların 

geliĢimlerinde olumlu etkiler oluĢturduğunu göstermektedir (Sümer vd., 2010: 45).  Bu 

konuda Demir (2006) çalıĢmasında 7-9 yaĢ arası çocuğun dil geliĢimi ile genel yetenekleri 

arasındaki iliĢkiyi ve yetiĢtirilme tutumlarını araĢtırmıĢtır. Demokratik tutumu yüksek 

ailelerdeki çocukların baskıcı disipline ve aĢırı korumacı tutumlara sahip ailelerdeki 

çocuğa göre daha fazla dil becerisine ve seviyesine sahip olduğunu belirlemiĢtir. Bu 

açıdan ebeveyn tutumları çocukların dil ve kavram geliĢimlerine etki eden önemli 
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faktörler arasında yer almaktadır. 

3.4.4. Anne- Babanın Sosyo-Kültürel ve Ekonomik Düzeyi  

Okul öncesi dönemde çocuklar günün büyük bir bölümünü aileleri ile geçirir. 

Aileyle geçirilen zamanın niteliği ise çocukların geliĢimlerinin desteklenmesinde, dil 

becerilerin kazanılmasında etki eden önemli faktörlerden biridir (Bee ve Boyd, 2009; 

695). 

GeliĢimde sosyal çevrenin önemi dikkate alındığında özellikle anne ve babanın 

öğrenim düzeyinin ve buna bağlı kültürel yetkinliğinin öncelikle çocuk yetiĢtirme bilgi 

tutum ve davranıĢlarında olmak üzere çocukların geliĢiminde çok yönlü etkilere sebep 

olduğu görülmektedir. Öğrenim düzeyi yüksek olan anne ve babaların çocukların 

eğitimine bakıĢ açıları ve tutumlarının daha olumlu olduğu, çocukların geliĢimlerinde ve 

öğrenmelerinde sıklıkla rehber olma ve çocukların geliĢimlerini destekleyecek kaliteli 

ortamlar ve kaynaklar sağlama gibi davranıĢlara daha fazla sahip olabildikleri 

görülmektedir (Bennet vd., 2002: 300; Zadeh vd.,  2010: 575).  Buna bağlı olarak Koçak, 

Ergin, Yalçın (2014) ile Yıldırım ve Koçak (2016) tarafından yapılan araĢtırmada anne 

ve baba eğitim düzeyinin çocukların dil geliĢimi düzeylerinde önemli farklılığa neden 

olduğunu tespit etmiĢtir.  

Okul öncesi dönemde çocukların dil kazanımını etkileyen diğer ailesel 

faktörlerden biri de anne babanın ekonomik düzeyidir. Anne ve babanın mesleği ailenin 

sosyo-ekonomik düzeyinin bir göstergesi olarak kabul edilebilir (Kalaycıoğlu vd., 2010). 

Buna bağlı olarak anne ve babanın iĢ yaĢantılarının niteliği veya annenin çalıĢma durumu 

çocuğa ayrılan zamanın farklılaĢmasına, çocukla yapılan günlük rutinlerin, etkileĢim 

örüntülerinin ve babanın çocuk bakımı ile eğitimindeki rolünün değiĢmesine buna bağlı 

olarak da çocukların geliĢimlerinde farklı etkilere neden olabilmektedir (Bee ve Boyd, 

2009: 495). Anne ve babanın profesyonel mesleklerde çalıĢmasının ailenin ekonomik 

düzeyini güçlendirdiği göz önüne alındığında ailelerinin gelir düzeyinin çocukların dil 

becerilerinde etkili olduğu birçok araĢtırmada tespit edilmiĢtir (Çelik, 2015; Güleç, 2015; 

Karaman ve Ġvrendi, 2015; Yıldız vd, 2015; Yıldırım ve Koçak, 2016).  

Yukarı da açıklanan bilgiler ıĢığında çocukların dil becerilerinin geliĢiminde zekâ 

ve cinsiyet gibi genetik faktörlerle birlikte sosyo-ekonomik durum, iletiĢim, ebeveyn 

eğitim düzeyi, ebeveyn tutumu gibi çevresel faktörlerin çok çeĢitli etkilerinin olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle özellikle çevresel faktörlerin etkilerine dayalı araĢtırmaların 

ortaya koyduğu sonuçlar çocukların dil becerilerinin desteklenmesi amacıyla 
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hazırlanacak eğitim programları ve uyarıcı çevrenin oluĢturulmasında dikkate alınması 

gereken çarpıcı noktaları ortaya koyabilmektedir.  

3.5. DĠL BECERĠLERĠ 

Doğumdan itibaren doğal bir süreç dâhilinde yaĢam boyu devam eden dil 

becerilerinin geliĢimi anlama ve anlatma becerilerinin altında kazanım sırasına göre 

“dinleme, konuĢma, okuma ve yazma” becerilerinden meydana gelmektedir. Dinleme ve 

okuma, anlamaya yönelik dil becerilerini (Receptive Language Skills), konuĢma ve 

yazma ise anlatmaya yönelik dil becerilerini (Expressi ve Language Skills) 

oluĢturmaktadır (Eliason ve Jenkins, 2003: 249-252; Ezell ve Justice, 2005: 53). 

3.5.1. Alıcı Dil Becerileri 

Alıcı dil, iĢitsel olarak sesleri algılama, soyut ve somut sözcükleri, dilbilgisi 

kurallarını anlama, algıladıklarını uygulama, algıladıklarını eleĢtirme ve sentezleme 

yeteneklerinden oluĢmaktadır. Bir çocuğun adı söylenen bir nesneyi göstermesi alıcı dil 

becerisinin geliĢtiğinin kanıtı olarak gösterilebilir. Alıcı dil becerisi dinleme ve okuma 

becerilerinden oluĢmaktadır (Ezell ve Justice, 2005: 54). 

3.5.1.1. Dinleme Becerisi 

Dinleme becerisi doğum öncesi dönemde iĢitme organlarının geliĢmesiyle doğal 

biçimde baĢlayarak, okul öncesi dönem süresince dinleme eğitimi ile geliĢtirilmekte ve 

yaĢam boyu devam etmektedir. Jalongo (1995: 13) dinleme becerisini, “mesaja 

yoğunlaşmak için işitilenlerden pek çoğunu zihinsel bir süzgeçten geçirme, işitmeden çok 

daha öte bir iş” olarak tanımlamaktadır. 

Alıcı dil, dinleme yoluyla geliĢme göstermektedir. Bu becerinin geliĢimiyle 

çocuklar, yönergeleri anlamakta, sorulara yanıt vermekte, bir olayın aĢamalarını takip 

edebilmekte ve iliĢkilerde kendisinin ve baĢkalarının davranıĢlarının sonuçlarını 

yorumlayarak öngörebilmektedir (Levey, 2011: 4). 

Dinlemenin aktif bir Ģekilde gerçekleĢmesi çocukların da aktif bir Ģekilde 

katılmasıyla gerçekleĢmektedir. Bu nedenle okul öncesi dönemde ailede ve eğitim 

kurumunda dinleme eğitiminin çocuklara verilmesi ve çocukların aktif dinleme yapan 

ebeveyn ile öğretmene sahip olması çocukların aktif dinleme becerilerinin geliĢimine etki 

etmektedir (Jalongo, 1995: 17; Eliason ve Jenkins, 2003: 249; Wortham, 2006: 220). 
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3.5.1.2. Okuma Becerisi  

Okuma, birbirleriyle iç içe geçmiĢ birçok beceriden oluĢan karmaĢık bir süreçtir. 

Bu nedenle, çocukların okumaya baĢlamadan önce görsel ve iĢitsel algıya dayalı birçok 

deneyimi kazanması gerekir (Eliason ve Jenkins, 2003:252). Bu açıdan okuma becerisi, 

“motor ve bilişsel becerilerin arasında aktif ve etkili iletişim kurarak görsel sembolleri 

sözlü veya sözsüz olarak ses dizelerine çevirme ve yazıdan anlam çıkarma süreci” olarak 

tanımlanmaktadır (Caplovitz, 2005: 3). 

Okul öncesi dönemde ön hazırlık becerileri kazanılan okuma becerisi çocukların 

ilkokula baĢlamasıyla birlikte kazanılır. Okuma davranıĢının kalıcı olması ve okuduğunu 

anlama ile yorumlayabilme becerisinin geliĢtirilebilmesi ise çocukların çevrelerindeki 

bireylerin, aktif olarak okuma davranıĢını sergilemesi ve onlara model olmasıyla 

iliĢkilidir  (Eliason ve Jenkins, 2003: 250-251).  

Okul öncesi dönemde alıcı dil becerilerinin geliĢiminin desteklenmesi amacıyla; 

çocuklara dili sık kullanacakları ortamların yaratılması, zengin dil çıktılarını 

deneyimlemeleri ve ilgi duyacakları sohbetlerin yapılması,  sesleri duyma ve ayırt etme 

çalıĢmaları yapmaları, farklı özelliklerde yazılı materyallerin sunulması ve okunması, 

görüĢlerini paylaĢabilecekleri ortamların yaratılması, öykü anlatma, okuma, dinleme ve 

sözcük dağarcığını geliĢtirmeye yönelik etkinlikler (kaset ve videolarda yer alan görüntü 

ve sesler, Ģiirler, parmak oyunları, tekerlemeler, öykü anlatma, tamamlama ve oluĢturma 

çalıĢmaları) yapılması, farklı mekânlarda dinleme ve okuma çalıĢmaları yapılması 

sağlanabilir (Dickinson ve Tabors, 2001:175; Eliason ve Jenkins, 2003: 250-251; 

Wortham, 2006: 220; Morrow, 2011:101). 

3.5.2. Ġfade Edici Dil Becerileri 

ÇeĢitli sesleri üretme, sesleri bir araya getirerek sözcük ve cümleler oluĢturabilme 

ve doğru gramatik dil örüntülerini kullanarak, istek, duygu veya düĢüncelerin dil 

aracılığıyla diğer bireylere aktarılması ifade edici dil becerisini oluĢturur. Bu kapsamda 

çocuğun bir nesnenin adını söylemesi ifade edici dil becerilerinin geliĢtiğinin göstergesi 

olarak kabul edilir. Ġfade edici dil becerileri kapsamında konuĢma ve yazma becerileri 

yer almaktadır (Ezell ve Justice, 2005: 54; Levey, 2011: 5). 

3.5.2.1. KonuĢma Becerisi  

KonuĢma becerisi duyguların, düĢüncelerin, isteklerin sözlü olarak dil aracılığıyla 

aktarılması olarak ifade edilir (Eliason ve Jenkins, 2003:250). YaĢamın ilk üç yılında 
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dinleme becerisinin geliĢmesi, taklit, paylaĢım ve geri bildirimlerle geliĢen konuĢma 

becerisi sözcük bilgisinin artmasıyla hızlı bir geliĢim gösterir. YaĢamın ilk aylarında 

belirli seslerin çıkarımına dayalı olan konuĢma yaklaĢık 11-13. aylar arasında ilk 

sözcüğün çıkarımıyla anlam kazanır. Bu kez kullanılan sesler iletiĢim amaçlıdır. Zamanla 

belleklerindeki sözcük dağarcığının zenginleĢmesiyle çocuklar isim ve fiil içeren iki veya 

üç sözcüklü cümleler kurar. Ana dillerinin dilbilgisi yapılarını ise 20 ile 36 aylar arasında 

kazanarak tam ve doğru cümleler kurmaya baĢlarlar (Heffelfinger ve Mrakotsky, 2006: 

52). Okul öncesi dönem süresince çocukların duydukları kavramları genelleĢtirmeleri ve 

yetiĢkinler tarafından cümlelerinin geniĢletilmesine dayalı olarak konuĢma becerileri 

geliĢim göstermektedir (Gordon ve Browne, 2011: 430). 

3.5.2.2. Yazma Becerisi 

Dinleme ile baĢlayan dört temel dil becerisinin son halkası olan yazma becerisi 

“sözlü veya sözsüz konuşma seslerini, karşılıklı olan görsel motor sembollere çevirme 

süreci, harfleri tanıma ve ayırma yeteneği, yazılı iletişim için kullanılan sembol sistemi 

ve beyinde yapılandırılmış bilgilerin yazıya dökülmesi” iĢlemi olarak ifade edilir (Carter, 

2007: 5; Sandall ve Schwartz, 2008: 173).  

Karalama ve resim yapma ile baĢlayan yazı becerisinin geliĢimi okul öncesi 

dönemde çizgi çalıĢmaları ve yazı farkındalığına iliĢkin becerilerin kazanılmasıyla 

geliĢim gösterir  (Levey, 2011: 9). Ġlkokul döneminde ise yazma öğrenimiyle devam 

eder. Sözcük dağarcığının zenginliğine bağlı olarak yazma sürecinde sözcük seçimi, 

cümle kurma ve tamamlama gibi beceriler kazanılır. Çocuklara çeĢitli yazılı 

materyallerin sunulması, çizme ve yazma fırsatlarının yaratılması, yazılı ürünlere dayalı 

konuĢmaların yapılması gibi etkinlikler yazı farkındalığının ve yazma becerilerinin 

kazanılmasını sağlar (Kandır vd., 2012: 22). 

Ġfade edici dil becerilerinin kazanılması amacıyla; çocukların dili kullanması ve 

sözcükleri doğru telaffuz etmesi için teĢvik etme, söz dizimsel yapıların yer aldığı tam 

cümlelerle konuĢmaya teĢvik etme, birbirleriyle iletiĢim kurmalarını sağlama, duygu, 

bakıĢ açısı, hipotezler ve sonuçlara dayalı sosyal ve psikolojik sohbetler yapma, farklı 

ortamlarda ne, nerede, ne zaman, ne kadar, nasıl, kim sorularının ve yanıtlarının yer 

aldığı sohbetler yapma, çeĢitli yazılı materyallerle tanıĢtırma ve inceleme etkinlikleri 

yapılabilir (Eliason ve Jenkins, 2003: 258-259; Pullen ve Justice, 2003: 92; Morrow& 

Dougherty, S., 2011: 101). 
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Doğumla birlikte doğal bir süreç dâhilinde çevrenin etkisine dayalı olarak 

kazanılan dil becerileri çocuğun ilk sosyalleĢtiği ve dil girdilerini aldığı aile ortamında 

ebeveynlerinin okuma inancına bağlı olarak oluĢturduğu dil çevresinde Ģekillenir. Bu 

nedenle aĢağıda ebeveyn okuma inancı ile çocukların dil becerileri arasındaki iliĢki 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır.   

4. EBEVEYNLERĠN KĠTAP OKUMA ĠNACI ĠLE ÇOCUKLARIN DĠL 

BECERĠLERĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

Sosyal bir kurum olarak toplumun temelini ve sürekliliğini sağlayan ailenin en 

önemli iĢlevlerinden biri, bireylerin ilk eğitimini almalarını sağlamaktır (Yağbasan ve 

Ġmik Tanyıldızı, 2006: 1). Çocuğun, sağlıklı olarak dil geliĢimini tamamlaması, alan 

uzmanlarının da belirttiği üzere dilin sosyal yaĢam içinde yakın iliĢkiler kurmasıyla 

gerçekleĢir. Bu nedenle çocuğun dil geliĢim sürecinde ailenin sahip olduğu özellikler, 

olumlu ya da olumsuz olarak dil geliĢimine katkıda bulunur. Öncelikle ailenin anadilinin 

telaffuzuna uygun olarak çocukla iletiĢim kurması, çocuğu olumsuz etkileyecek görsel ve 

iĢitsel yayınlardan koruması, çocuklara zengin dil ortamının sunulması ailenin çocuğun dil 

geliĢimine katkıda bulunacağı önemli noktaları oluĢturur (Kol, 2011: 17). 

Güçlü ve sevgi dolu ebeveyn-çocuk iliĢkisinin, çocukların sosyal-duygusal, 

biliĢsel ve fiziksel açıdan geliĢmesine pozitif etkileri yaĢamın her alanında pozitif sonuçlar 

doğurmaktadır (Reischer ve Yalçın, 2018: 252). Annenin çocuğun dil geliĢimine etkisine 

iliĢkin olarak Hampson ve Nelson (1993) 14-20 ay aralığındaki 45 çocuk ve bu çocukların 

annelerinin katılımcılığını incelediği araĢtırmasında, çocuğun anlamlandırma ve sözcük 

üretimindeki çabukluğuna, anne ilgisi ve anne-çocuk etkileĢiminin etkisinin yüksek 

olduğunu belirlemiĢtir (Hampson ve Nelson, 1993’den akt: Öztürk, 1995: 31). Aynı 

zamanda okul öncesi eğitim kurumlarında dil açısından desteklenen çocukların aldığı 

eğitimin kalıcı olması ve sürecin daha hızlı ilerlemesi amacıyla dil çalıĢmalarının evde 

ebeveynler tarafından da yürütülmesi gerektiği açıktır. Bu süreçte çocuklar ile yapılan 

etkinliklerde etkileĢimli konuĢmaların olması, soru-cevap faaliyetlerinin yürütülmesi ve 

kitap okumalarının yapılması önerilmektedir (Hirsh-Pasek vd., 2017: 146). Aynı zamanda 

annenin çocuğa olan ilgisinin ve çocuk ile kurduğu etkileĢiminin çocuğun dili anlama ve 

kelime üretiminde de etkili olduğu görülmektedir (Öztürk, 1995: 31). 

Okul öncesi dönemde çocuğu olan ebeveynlerin kullandığı sözcük sayısı, dilbilgisi 

kurallarını doğru kullanım düzeyi, çocukla iletiĢiminin kalitesi, çocukla yapılan soru 

cevap etkinliklerinin sıklığı gibi durumlar dil geliĢim sürecini etkileyen faktörler arasında 
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yer alır. Ebeveynin kullandığı dilin niteliği ise annenin öğrenim düzeyi ile iliĢkili 

olduğundan alan yazında ebeveynin öğrenim düzeyi ile çocukların dil geliĢimi arasındaki 

iliĢkiye yönelik araĢtırmalar yer almaktadır (Yıldırım ve Koçak, 2016: 135; Uyanık 

Aktulun, 2019: 791).  AraĢtırmalarda öğrenim düzeyi yüksek olan ebeveynlerin 

çocukların dil geliĢimlerini destekleyecek kaliteli ortamlar ve kaynaklar sağlama ile 

sıklıkla rehber olma gibi davranıĢlara daha fazla sahip oldukları ifade edilmektedir 

(Bennet vd., 2002: 300; Zadeh vd., 2010: 575).   

Ebeveynlerin çocukların dil geliĢimini desteklemelerine etki eden faktörlerden biri 

de sahip oldukları okuma inançlarıdır. DeBaryshe ve Binder (1994), okul öncesi dönemde 

çocuklarla yapılan sesli okuma çalıĢmalarına iliĢkin ebeveyn inançlarına yönelik ölçek 

geliĢtirme çalıĢmasında, ebeveynlerin okuma inançları ile çocukların okuma tercihleri 

arasındaki iliĢkiyi incelediğinde, ebeveynlerin okuma inançları ile çocukların okuma 

ihtiyaçları alt boyutu arasında orta düzeyde pozitif bir iliĢki tespit etmiĢtir. Bu sonuçtan 

yola çıkarak, ebeveynlerin okuma inancı arttıkça çocukların okumaya daha fazla ilgi 

duydukları görülmektedir. Dolayısıyla çocuklarıyla birlikte kitap okumayı seven anne 

babaların onlarla birlikte daha fazla kitap okuma etkinlikleri yaptıkları söylenebilir.   

Ebeveynlerin okuma yazmaya yönelik inançları ve ailenin sosyo-demografik 

özellikleri ile öğrenme çevresi arasında sıkı bir iliĢki bulunmaktadır. Gündoğan (2018), 

ilkokul birinci sınıf ebeveynleri ile yaptığı araĢtırmasında ebeveyn okuma inancı ile ev 

ortamı arasında orta derecede pozitif ve önemli iliĢkiler tespit etmiĢtir. Aynı zamanda 

ebeveynin sosyo-demografik özellikleri ile okumada "model olma" arasında da iliĢki 

belirlenmiĢtir.  

Benzer olarak Wu ve Honig (2010), ebeveyn okuma inancı ile ilgili olarak yaptığı 

çalıĢmasında okuma inancını araĢtırdığı eğitimli annenin, ev okuryazarlığı kaynakları ve 

çocuk okuryazarlığı davranıĢları arasında iliĢki bulmuĢtur. Ġflazoğlu vd., (2014) ise Adana 

merkezde 4-6 yaĢında çocuğu olan 374 ebeveynin okuma inançlarını incelediği 

araĢtırmada, ebeveynlerin okuma inançları ile ev ortamında çocuklarına sundukları 

olanakların ve onlarla geçirdikleri nitelikli zamanların iliĢkili olduğunu bu durumun 

çocukların özgüven geliĢimine de katkıda bulunduğunu ifade etmiĢtir.  

Ebeveynlerin çocukları ile ilgili beklentileri ve nasıl davrandıkları ile ilgili bir 

kavram olarak; ebeveynlerin tutumları, kültürlere göre farklılık gösteren aile 

inançlarından etkilenir (Trawick Smith, 2014: 484’den akt: Atabey, 2017: 147). Grusec ve 

Danyliuk, (2014: 1) tutumları inançların etkilediğini ifade ederek inançları oluĢturan 

düĢüncelerin oluĢmasında ise ebeveynlerin kendi ebeveynleriyle edinmiĢ oldukları formal 
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ve informal etkileĢimlerin etkisini vurgulamıĢtır. Bu nedenle okul öncesi dönemdeki 

çocukların kitap okumaya yönelik inançlarının da eleyenlerinin inançlarıyla iliĢkili 

olabileceği söylenebilir.   

Ebeveyn okuma inancının dil geliĢimine katkısı literatürde çokça yer bulmasa da 

ebeveyn okuma inancının sonucu olarak gerçekleĢmesi beklenen bir davranıĢ olan kitap 

okuma, kütüphane ziyaretlerinin etkisi çeĢitli araĢtırmalarda çocukların dil geliĢimine 

olumlu bir katkı olarak sonuç vermiĢtir (Bus vd., 1995: 12;  Senechal vd., 1998: 98). Bu 

katkıyı sağlayacak etkileĢimli ve diyaloğa dayalı okuma çalıĢmaları literatürde araĢtırılan 

ve yine dil geliĢimine olumlu katkı sağlayan çalıĢmalar olarak yer almaktadır (Yıldız 

Bıçakçı vd., 2018: 204). Okuma inancının bir sonucu olarak yaptığı etkinliği "eğlence" 

veya "bilgilendirme" olarak düĢünüp bu doğrultuda inanarak eylemlerinde kolaylaĢtırıcı 

veya zorlayıcı hareket eden ebeveynlerin çocuğun geliĢimine katkısı da araĢtırma 

konuları arasında literatürde yer bulmuĢtur (Lynch vd., 2006: 12;  Weigel vd., 2006: 203; 

Torr, 2008: 67). 

Dil geliĢimini etkileyen bir etki olarak ebeveyn okuma inancı ile ilgili kavramlar 

ele alındığında, Piaget ve Vygotsky’nin düĢünce ile dil (düĢünme/düĢünce-dil iliĢkisi) 

geliĢimine iliĢkin görüĢlerini de dikkate almak gerekir. BiliĢsel geliĢimin çocuğun 

okuryazarlık çevresi ile iliĢkili olduğu göz önüne alındığında okuryazarlık ortamını 

düzenleyen ebeveynlerin davranıĢlarının (çocuğa etkileĢimli kitap okumak, oyun ve 

iletiĢim imkânlarını sağlamak) inanç kaynaklı olduğu unutulmamalıdır.  Bu nedenle aile 

okuma inancı olarak da ele alınan ebeveyn okuma inancının çocuğun bütünsel geliĢimine 

yönelik sunulan imkânların çeĢitliliği ve devamının sağlaması açısından önemli bir etken 

olduğu söylenebilir. Ebeveynlerin davranıĢlarını etkileyecek olan okuma inançlarının 

belirlenmesi ve uygun eğitim programları ile evde tutarlı olarak örgün eğitimi 

destekleyecek dil ortamlarını oluĢturmalarının çocukların dil becerilerine etkisinin 

değerlendirilmesine yönelik araĢtırmaların yapılmasının önemi ortaya çıkmaktadır.   
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

EBEVEYN OKUMA ĠNANCI ĠLE 60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL 

BECERĠLERĠ (ALICI DĠL-ĠFADE EDĠCĠ DĠL BECERĠLERĠ) ARASINDAKĠ 

ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠNE ĠLĠġKĠN ÇALIġMALAR 

1. EBEVEYN OKUMA ĠNANCI ĠLE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

Debaryshe ve Binder (1994), çalıĢmalarında 2-5 yaĢ arası çocuğu olan 155 

ebeveynin küçük çocuklarına sesli okumanın amaçları ve süreci hakkındaki inançlarını 

ölçmek için tasarlanmıĢ bir araç geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Kabul edilebilir bir iç 

tutarlılık (alfa katsayıları ölçekler .50 ile .85 arasında değiĢmektedir) ve test-tekrar test 

güvenilirliği (.79) gösterdiği için “Ebeveyn Okuma Ġnancı Envanteri”, okul öncesi 

çağındaki çocuklara sesli okumaya iliĢkin inançları ölçmek için yeterli bir araç olarak 

tespit edilmiĢtir. ÇalıĢma süreçlerinde okuma seansları sırasında ebeveynlerin soru sorma 

stratejilerinin güçlü bir faktör olduğu ve çocuklarıyla daha yüksek kalitede etkileĢimde 

bulunup onları teĢvik ettikleri görülmüĢtür. Çocukların kitaplara daha aktif olarak ilgi 

duymasını sağlamak için inançlar ve etkin okuma uygulamalarının önemli olduğu 

bulunmuĢtur.  

Debaryshe (1995), evde okuma sürecinde temel nokta olarak anne inanç 

sistemlerini ele aldığı çalıĢmasında, ebeveyn-çocuk kitap okuma uygulamalarının 

belirleyicilerinin nedensel modelini test etmeyi araĢtırmıĢtır. Eğitim, gelir ve annelerin 

kendi okuma alıĢkanlıkları, annelerin bu konudaki inançları temel yordayıcı faktörler 

olarak ele alınmıĢtır. ÇalıĢmada, annelerin ve çocukların “kitap okuma sıklıkları” ile 

“annenin okuma inançları” arasında iliĢki olduğu görülmüĢtür. Evdeki okuryazarlık 

sürecinde önemli bir rol oynadığına inanan ve okumaya daha olumlu inanan anneler, 

çocuklarıyla daha sık kitap okuyarak, okuma sırasında onlarla tartıĢmıĢlardır. Sonuçlara 

göre inanç sistemlerinin birden fazla kaynağı olduğu, bu kökenlerden bazılarının 

okuryazarlıkla yakından bağlantılı olduğu tespit edilmiĢtir. Yüksek gelirli annelerin 

düĢük gelirli annelere göre çocuklarıyla sesli kitap okumanın soru sorma ve yorum 

yapma gibi etkinlikleri içermesi gerektiğine inanma olasılıkları daha yüksek olmuĢtur. 

Anne okuma inançlarının annenin çocuğuyla birlikte kitap okuma sıklığı ile ilgili olduğu 

düĢüncesi ortaya koyulmuĢtur. Bu çalıĢma ebeveynlerin, çocuklarının entelektüel 

geliĢiminde önemli bir rol oynadığının kanıtı olmuĢtur.  

Baker vd., (1997), çalıĢmalarında ev ve ailenin okuma motivasyonları üzerinde 

olası etkilerini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada okuma motivasyonlarını teĢvik etmenin, hikâye 
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kitabı okumada önemli bir rol oynadığı belirlenmiĢtir. Sosyo-duygusal iklim olumlu 

olduğunda, çocuklar daha çok okumaya ilgi duymuĢlardır. Okumanın bir “eğlence” 

kaynağı olduğuna inanan ebeveynler, “beceri” yönüne vurgu yapan ebeveynlere göre 

okuma hakkında daha olumlu görüĢlere sahip çocuklar yetiĢtirebilmiĢlerdir. Bu tür 

bulgular, ebeveynler ve aile okuryazarlığı müdahale programlarının geliĢtirilmesi 

açısından önemli çıkarımlar olarak ebeveynlerin okumaya iliĢkin inançlarının 

çocuklarının okumaya dair motivasyonu etkilediğini vurgulamıĢtır. 

Sonnenschein vd., (1997), “Erken Çocukluk Projesi” kapsamında boylamsal 

olarak ebeveyn okuma inancının eğlence ile beceri perspektifinin etkisini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmanın verileri anaokulu ve çocuk yuvasında çocuğu olan 41 aileden toplanmıĢtır. 

Veri kaynakları olarak çocuk aktivitelerinin günlük raporları, ebeveyn cevapları 

kullanılmıĢtır. Çocuğun okumayı öğrenmesinde, “eğlence” ve “beceri” perspektifi etkisi 

incelenmiĢtir. Okumanın teĢvik edilmesi ile ebeveyn inançları arasında tutarlılık 

görülmüĢtür. ÇalıĢmada, çeĢitli sosyo demografik özelliklere sahip aileler farklı 

yaklaĢımlar vurgulamıĢtır. Anaokullarının yeterlilik testleri eğlence yönelimini 

vurgulayan bir evde büyümenin, okuryazarlıkla ilgili belirli bilgilerin daha etkin 

yordayıcısı olduğunu vurgulamıĢtır.  Okuryazarlığa daha çok bir eğlence kaynağı olarak 

inanan ebeveynlerin çocuklarının daha iyi okuryazarlık becerilerine sahip oldukları 

belirlenmiĢtir.  

Lynch (1999), okumaya iliĢkin ebeveyn inançları (özyeterlik ve sonuçlara iliĢkin 

inançlar), üçüncü sınıf okuyucu algıları (benlik kavramı, sosyal geri bildirim, fizyolojik 

ekoloji, karĢılaĢtırmalı gözlem ve ilerleme) ile baĢarılı okuma arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, Kanada'nın kırsal bir bölgesi olan Newfoundland ve Labrador 

da, yaklaĢık bir yıl boyunca ilk aile okuryazarlığı projesine katılan 66 öğrenci ve 92 veli 

ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada, ebeveyn anketi, Okuyucunun Kendini Bilgi Ölçeği 

(RSPS) ve Erken Okuma Testi olarak üç araç kullanılmıĢtır. Ebeveynlerin okuma 

inançlarının boyutları ile çocukların öz farkındalıkları arasında pozitif anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Cinsiyetin bu çalıĢmada önemli bir değiĢken olduğu belirlenmiĢtir. 

Özellikle, annenin çocuğun okuma baĢarısı üzerindeki etkisi ile kızının kendisini 

okuyucu olarak tanımlaması arasında anlamlı pozitif iliĢki; annenin baĢarıya olan inancı 

ile oğlunun okuyucu ve baba olarak benlik kavramı arasında anlamlı negatif iliĢki; anne 

ve babaların çocuklarının okuma baĢarısına olan güvenlerine iliĢkin inançları arasında 

anlamlı bir fark var olduğu bulunmuĢtur. Bu bulgular annenin, çocuğun okuma puanını 

yükseltme becerisine daha fazla güvenmekte olduğunu göstermiĢtir. Kızlar 
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sevdiklerinden aldıkları geri bildirimlerin daha çok farkında olarak çıkmıĢlardır. 

ÇalıĢmada ebeveyn okuma inançları, ebeveyn cinsiyeti, okuyucuların kendi algıları, 

okuma baĢarısı ve çocuğun cinsiyeti arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Rashid (2001), okuma güçlüğü olan 65 çocuktan oluĢan bir örneklem ile ebeveyn-

çocuk aile okuryazarlık faaliyetleri ile çocukların akademik performansı arasındaki 

iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Bulguları desteklemek için, çocukların ev okuryazarlık ortamları ile 

okul performansı arasındaki iliĢki, Kanadalı çocuklardan oluĢan bir örneklemle çapraz 

doğrulanmıĢtır. Sonuç olarak, çocukların aile okuryazarlık etkinliğinin okul performansı 

ile anlamlı bir Ģekilde iliĢkili olmadığını, ancak ebeveynlerin aile okuryazarlık 

etkinliğinin, çocukların geçici heceleme puanlarını anlama da önemli bir yordayıcı 

olduğunu göstermiĢtir.  

Evans vd., (2001), araĢtırmasında ebeveyn değerleri ve çocuk okuma becerisi ile 

iliĢkileri ebeveyn koçluğu bağlamında değerlendirmiĢlerdir. Anne babaların birlikte 

okuma ve okumaya iliĢkin inançları, çocuklarına öğretmeye yönelik düĢünceleri ve buna 

iliĢkin inançlarının, anaokulundan ikinci sınıfa kadar olan çocukların okuryazarlığına 

etkisini incelemiĢlerdir. Veriler, çocuklar anaokulundayken boylamsal bir araĢtırmaya 

katılan iki grup çocuk ve aileleri olan 65'i anneden oluĢan 70 ebeveynden toplanmıĢtır. 

Üç ana sonuç ortaya çıkmıĢtır. Ġlk olarak, ebeveynler, okul öncesi çocuklara okurken harf 

adlarını ve sesleri öğreterek ve uygulayarak, çocuklara okuma rollerinin küçük bir 

bölümünü üstlenmeleri için sinyal vererek çocuklarının okuma becerilerini 

geliĢtirmiĢlerdir. Ġkinci olarak doğru okumayı vurgulayan ebeveynler, öğretmenlere 

kıyasla, hataları daha az kaçırmıĢtır. Üçüncü olarak, ebeveynlerin amaç ve değerleri, 

paylaĢımlı okurken kullanacakları koçluk biçimini belirlemiĢtir. Sonuç olarak, 

anaokulunda birlikte okuma sırasında ebeveynlerin davranıĢları, her sınıf düzeyinde 

kelimeleri tanıma ve cümleleri anlama becerisinde % 8 - 9'luk bir fark oluĢturmuĢtur. 

Phillips (2002), dördüncü sınıfların okuyucu benlik algıları, okuma yeteneği, 

ebeveyn rolü inĢası, ebeveyn öz-yeterliği, çocuk geliĢimi inançları ve cinsiyet arasındaki 

iliĢkileri araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya, bir yıllık okuma yazma projesi kapsamında 

Newfoundland ve Labrador eyaletinde 67 çocuk ve 81 ebeveyn katılmıĢ ve çalıĢmada beĢ 

anket kullanılmıĢtır (Okuyucu Kendilik Algısı Ölçeği, Gates ve MacGinitie Okuma 

Testi, Ebeveynler için Anket, Ebeveynlerin Çocuğun GeliĢim Ġnançları ve Ebeveynin 

Rolü ĠnĢaat AraĢtırması). AraĢtırma sonucunda çocukların okuyucu yönleri arasında 

önemli pozitif iliĢkiler bulunmuĢtur. Erkek çocukların okuyucu benlik algılarının, okuma 

baĢarıları ile anlamlı bir Ģekilde iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir. Kızların fizyolojik 
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durumları, sosyal geri bildirimleri, toplam benlik algısı puanları ve benlik kavramı 

puanlarının erkeklere göre daha fazla olduğu belirlenmiĢtir. Kız ve erkek çocukların 

okuma baĢarı puanları arasında önemli farklılık tespit edilmemiĢtir. Babaların öz 

yeterlikleri ile kızların ilerlemeye iliĢkin öz algıları arasında ve annelerin çocuk geliĢimi 

inançları ve bakıĢ açıları arasında anlamlı pozitif iliĢkiler olduğu bulunmuĢtur. Kız ve 

erkek çocukların okuma baĢarılarının yanı sıra babaların çocuk geliĢimi inançları ve 

kızların okuma baĢarısına bakıĢ açılarında önemli pozitif iliĢkiler tespit edilmiĢtir.   

Baker ve Scher (2002), ebeveyn inançları ve ev okuryazarlık deneyimleri ile ilgili 

farklı sosyokültürel geçmiĢe sahip 5- 6 yaĢındaki çocukları (birinci sınıf öğrencileri) ve 

çocukların okuma motivasyonunu incelemiĢlerdir. Her çocuk bireysel olarak uygulanan 

Okuma Motivasyonları Ölçeği'ni tamamlamıĢ ve çalıĢmada okuma zevki ve ilgisi, 

okuyucu olarak algılanan yetkinlik ve okumanın değeri dâhil olmak üzere okuma 

motivasyonunun çeĢitli teorik boyutları değerlendirilmiĢtir. Bu kapsamda ebeveyn 

inançları; okuma nedenleri, çocuğunun okumayı öğrenmeye ilgisine iliĢkin inançları ve 

çocuklarının basılı kitaplarla ilgili deneyimlerinin sıklığına iliĢkin derecelendirmeleri 

olarak ele alınmıĢtır. AraĢtırmada yeni baĢlayan okuyucuların okuma hakkında genel 

olarak olumlu görüĢe sahip olduğu ve gelir düzeyi, etnik köken veya cinsiyet ile 

motivasyonları arasında iliĢki olmadığı ortaya koyulmuĢtur. Ebeveynlerin okumayı bir 

eğlence kaynağı olarak görmeleri çocuklarının okumaya yönelik motivasyonlarını 

olumlu yönde etkilemiĢtir. Çocukların okumaya yönelik motivasyonu ile hikâye kitabı 

okuma veya kütüphane ziyaretlerinin sıklığı arasında iliĢki belirlenmemiĢtir. Ancak 

temel beceri kitaplarının (ABC kitapları) sık kullanımı motivasyonla negatif iliĢkili 

olarak tespit edilmiĢtir. Okumanın zevkli olduğuna inanan ebeveynler, ya doğrudan 

sözleriyle ya da dolaylı olarak sağladıkları okuryazarlık deneyimleriyle çocuklarına 

benimsedikleri bakıĢ açısını aktarabilmiĢlerdir. 

Stephenson (2004), ev okuryazarlığı ortamının, ebeveynlerin çocuklarının okuma 

ve akademik yeteneklerine iliĢkin inanç ve beklentilerinin ve çocukların baĢarı 

stratejilerinin, anaokulu çocuklarının erken okuryazarlık becerilerini nasıl yordadığını 

incelemiĢtir. Alberta'daki altı okuldan 77 anaokulu çocuğu örnekleme alınmıĢtır. 

Çocukların erken okuryazarlık becerileri; fonolojik duyarlılık, isimlendirme hızı, harf 

bilgisi, kelime bilgisi ve sözel olmayan zekâ ölçüsü olarak değerlendirilmiĢtir. 

Ebeveynler, ev okuryazarlığı ortamı, inançları ve beklentileri ile ilgili anket öğretmenler 

ise çocukların baĢarı stratejileri hakkında anket doldurmuĢtur. Regresyon analizlerinden 

elde edilen sonuçlara göre ebeveynlerin çocuklarının mevcut okuma becerisine iliĢkin 
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inançlarının, çocuklarının fonolojik duyarlılığının göstergesi olduğu belirlenmiĢtir.  

Weigel vd., (2006), annelerin okuryazarlık geliĢimi hakkındaki inançlarını, bu 

inançların ev okuryazarlık ortamının diğer yönleriyle iliĢkisini ve ebeveynlerin 

okuryazarlık inançları ile okul öncesi çağındaki çocukların okuryazarlık geliĢimi 

arasındaki bağlantıları incelemiĢlerdir. Örnekleme 79 anne ve 1 yaĢ üzeri çocukları dâhil 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda ebeveyn okuryazarlığına iliĢkin “KolaylaĢtırıcı” ve 

“Geleneksel” olarak iki profil ortaya çıkmıĢtır. “KolaylaĢtırıcı” anneler, evde çocuklara 

eğitim vermede aktif rol almanın, çocuklarına kelime, bilgi ve ahlak kazanma fırsatları 

sağlayacağına inanmıĢtır. KolaylaĢtırıcı annelerin bulunduğu evler, geleneksel annelerin 

evlerine göre okuryazarlığı daha fazla zenginleĢtirme eğiliminde olmuĢtur. “Geleneksel” 

anneler, çocuklara öğretmekten ebeveynlerden daha fazla okulların sorumlu olduğu 

inancını dile getirmiĢ ve çocuklarla birlikte okuma konusunda birçok zorluğu bildirme 

eğiliminde olmuĢlardır. 

Lynch vd., (2007), çalıĢmalarında ebeveynlerin okuryazarlık inançları ile 

çocuklarının okuma ve yazmayı öğrenmelerine nasıl yardımcı olduklarına iliĢkin 

davranıĢlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya okul öncesi çağındaki çocukların 35 ebeveyni 

katılmıĢtır. Ebeveynlerin Okuryazarlık Öğrenme Algıları inançları ve davranıĢları 

hakkında görüĢmeler yapılmıĢtır. Ebeveynlerin okuryazarlık inançları ile okuryazarlık 

davranıĢları arasında anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Daha bütünsel inançlara sahip 

ebeveynlerin, beceri temelli inanca sahip ebeveynlere göre daha fazla teĢvik edici 

faaliyetlerde bulunduğu belirlenmiĢtir.  

Wu (2007),   Tayvanlı annelerin erken dönemde öykü kitabı okumaya iliĢkin 

inançlarını, öykü kitabı okuma sırasındaki etkileĢimli okuma stratejilerini ve annenin 

okuma inançları ile çocuğun okuryazarlık becerileri arasındaki bağlantıları incelemiĢtir. 

ÇalıĢmaya 82 çift anne ve okul öncesi çocukları (3-4 yaĢ) katılmıĢtır. Veriler, ebeveyn 

okuma inançları, anne-çocuk okuma etkileĢiminin video kaydı, bir resimli çocuk kitabı 

okuma bölümü ve alıcı ve ifade edici psikometrik çocuk dili değerlendirmelerini 

içermiĢtir. AraĢtırma sonucunda annenin olumlu duygusal etkiyle ilgili inançlarının, 

çocuğun okuryazarlık becerilerini öğretme stratejileriyle ilgili inançlarından daha güçlü 

yordadığı tespit edilmiĢtir. Tayvanlı anneler en sık "iĢaret etme" (% 68), "birbirine yakın 

sorular sorma" (% 46), "etiketleme ve açıklama" (% 33) ve "farklı sorular sorma" (% 33) 

etkileĢimli kitap okuma stratejilerini kullanmıĢlardır. Tayvanlı okul öncesi çocukların 4 

dakikalık çocuk kitabı okuma bölümü sırasında en sık gösterdikleri davranıĢlar: 

"resimleri etiketleme ve tasvir etme" (% 43) ve "sözüyle ifade etmeden okumayı veya 
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sayfaları taramayı reddetme" (% 32) olarak bulunmuĢtur. AraĢtırmada hem anne 

inançları ile ebeveyn uygulama değiĢkenleri arasında hem de annelik uygulama 

değiĢkenleri ile çocuğun okuryazarlık becerileri arasında anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Bingham (2007), annelerin okuryazarlıkla ilgili inançları, ev okuryazarlığı ortamı, 

anne-çocuk kitap okuma etkileĢimlerinin kalitesi ve çocukların erken okuryazarlık 

becerilerinin geliĢimi arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmanın katılımcıları 60 anne ve 

onların 4 yaĢındaki çocuklarıdır. Annelerin okuryazarlık inançları, ev okuryazarlık 

ortamlarının kalitesi ve ortak kitap okuma etkileĢimlerinin öğretimsel ve duyuĢsal 

kalitesi ile pozitif iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Çocukların ev okuryazarlık ortamlarının 

kalitesi ve anne-çocuk ortak kitap okuma etkileĢimleri, çocukların erken okuryazarlık 

becerilerinin geliĢimi ile iliĢkilidir.  

Donohue (2008), düĢük gelirli, siyah-Amerikalı ebeveynlerin okuryazarlık 

inançları ve okul deneyimlerinin çocuklarına sağladıkları ev okuryazarlığı ortamı ve 

çocuklarının erken okuma yeteneği ile iliĢkisini incelemiĢtir. Bu çalıĢma, kültürel 

sınıflandırmaya özellikle dikkat ederek, var olan grup içi farklılıkları da araĢtırmıĢtır. Bu 

çalıĢmaya 50 Karayip-Amerikalı, 56 Afro-Amerikan olarak sınıflandırılmıĢ 106 ebeveyn-

çocuk örnekleme alınmıĢtır. Ebeveynlere, demografik veri sayfası, Küresel Okul Anıları 

Değerlendirmesi (GSMA), Ebeveyn Okuma Ġnanç Envanteri (PRBI), Ev Okuryazarlığı 

Ortamı (HLE) Ölçeği ve diğer okuryazarlık desteklerini içeren anket uygulanmıĢtır. 

Çocukların erken okumalarını değerlendirmek amacıyla Test of Early Reading Ability 

(TERA-3) uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ebeveynlerin okul deneyimlerinin 

ebeveyn okuryazarlığı inançları ve ebeveyn okuryazarlığı desteği ile önemli ve olumlu 

iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Ebeveyn okuryazarlığı inançları ve ebeveyn okuryazarlığı 

desteğinin birbiriyle, çocukların erken dönemlerinde okuma becerileri ile anlamlı ve 

olumlu iliĢkide olduğu görülmüĢtür. Aynı zamanda bu çalıĢmada Karayip-Amerikalı ve 

Afrikalı-Amerikalı ebeveynler arasında önemli bir fark olmadığı, ancak Karayip-

Amerikalı çocukların TERA-3 alt testlerinde Afrikalı-Amerikalı çocuklara göre önemli 

ölçüde daha yüksek puan aldıkları tespit edilmiĢtir.  

Meagher vd., (2008), anne inançlarının çocukların okumaya katılımı ile iliĢkisini 

araĢtırmıĢlardır. ÇeĢitli etnik gruplardan 5 ve 6 yaĢlarında çocukları olan 50 anne 

örnekleme dâhil edilmiĢtir. PaylaĢımlı okumanın öğrenmeyi içermesi gerektiğine inanan 

anneler, bilgi vermek, soru sormak gibi daha çok öğrenme odaklı davranıĢlar 

sergilemiĢtir. Okumanın eğlenceli olması gerektiğine inanan ebeveynler ise öğrenmeye 

dâhil olmak, çocuklarını övmek gibi olumlu etkileĢimler yapmıĢtır. Okumanın eğlenceli 
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olması gerektiği inancı daha olumlu etkileĢimleri yordamıĢtır. Kız çocuklarının 

gelecekteki okuma notları daha yüksek anne beklentileri, daha iyi yapı iskelesi ile 

iliĢkilendirilmiĢ ancak bu model erkek çocuklar için bulunamamıĢtır. Annelerin 

okumanın eğlenceli olması gerektiğine olan inançları ile oğullarının katılımı arasında 

pozitif bir iliĢki belirlenmiĢtir.  

Ho (2009), çalıĢmasında, ebeveynlerin eğitim inançlarının ve çocukların 

akademik katılımına iliĢkin algılarının, ebeveyn motivasyon uygulamalarını nasıl 

etkilediğini, buna bağlı olarak da ebeveynlerin uygulamalarının çocukların akademik 

içsel motivasyonunu ve ilköğretimdeki baĢarılarını nasıl etkilediğini araĢtırarak ebeveyn 

rolünü ayrıntılı bir Ģekilde incelemiĢtir. Veriler, bebeklikten erken yetiĢkinliğe kadar 

katılımcıları takip eden bir araĢtırma yöntemi olan uzunlamasına çalıĢmadan alınmıĢtır. 

Yapısal eĢitlik modellemesi kullanılarak, ebeveynlerin inançları ve algıları, ebeveyn 

katılımı ve çocukların akademik içsel motivasyonları ve okuma ve matematikteki 

baĢarıları arasındaki iliĢkilere iliĢkin hipotezleri test etmek için dört model 

geliĢtirilmiĢtir. Ebeveynlerin inançlarının motivasyonel uygulamalarıyla olumlu bir 

Ģekilde iliĢkili olduğunu ortaya koyulmuĢtur. Ebeveynlerin içsel motivasyon 

uygulamaları, sırayla, çocukların okuma ve matematikteki içsel motivasyonları ile pozitif 

bir Ģekilde iliĢkiliyken, ebeveynlerin dıĢsal motivasyonel uygulamaları, çocukların 

matematikteki içsel motivasyonları ile negatif iliĢkili çıkmıĢtır. Çocukların içsel 

motivasyonu, sırasıyla okuma ve matematik baĢarılarını olumlu yönde etkilemiĢtir. 

Wu ve Honig (2010), Tayvanlı annelerin okul öncesi çocuklarla sesli okuma 

konusunda ebeveynlerin okuma inançları ile evdeki okuryazarlık uygulamaları arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma, Tayvan'da yaĢayan 731 yüksek eğitimli anneleri ve 3-5 

yaĢ aralığındaki çocuklarını kapsamaktadır. AraĢtırmada Ebeveyn Okuma Ġnanç 

Envanteri ve Evde Okuma Aktivite Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, 

ebeveynlerin okuma inançları, eğitim düzeyleri ve ev ortamındaki okuma uygulamaları 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur.  

Husain vd., (2011), çalıĢmalarında, Malezyalı annelerin okul öncesi çocuklarına 

kitap okuma inançları ile anne eğitimine, etnik kökene ve ailenin sosyoekonomik 

durumuna (SES) göre okuma inançlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada hem nicel hem de 

nitel yöntemler kullanılmıĢtır. Bulgular, Malezyalı annelerin çoğunun çocuklarına 

okumayı faydalı bir aktivite olarak gördüğünü ve çocuklarının yetkin okuyucular 

olmalarına yardımcı olmak için önemli ölçüde destek sağladığını ortaya koymuĢtur. 

Malezyalı annelerle kıyaslandığında çocuklarına doğrudan okuma öğretmek konusunda 
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Çinli annelerin daha inançlı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca annelerin inançlarının ilk 

okuryazarlık geliĢimini etkileyebileceğini göstermiĢtir. Aylık gelir açısından okumanın 

olumlu etkileri ile sözlü katılım arasında fark bulunmamıĢtır. 

Türkay ve Ġflazoğlu Saban (2011), araĢtırmalarında DeBaryshe ve Binder (1994) ’ 

ın geliĢtirdikleri, Ebeveyn Okuma Ġnancı Ölçeğinin geçerlik ve güvenirliğini test ederek 

Türkçe’ ye uyarlama amacıyla, 374 veliye 42 maddeli, yedi alt ölçekten oluĢan dörtlü 

likert Ģeklindeki Ebeveyn Okuma Ġnancı Ölçeği (EOĠ) ve demografik bilgilere yönelik 13 

maddelik KiĢisel Bilgiler Formu’ nu uygulamıĢlardır.  Doğrulayıcı faktör analizi ile 27 

madde ve altı faktörlü bir yapı elde edilerek, bu ölçeğin geçerli ve güvenilir bir araç 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Cottone (2012), okul öncesi çocukların annelerinin okuma inançlarının aracı 

rolünü, anne eğitimi ıĢığında annelerin okuma inançları ile çocukların ortaya çıkan 

okuryazarlık becerileri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Veriler Orta Atlantik eyaletinde 

demografik olarak farklı 2 ilçeden 92 anne ve onların okul öncesi çocuklarından oluĢan 

sosyoekonomik olarak çeĢitli bir nüfustan toplanmıĢtır. Tüm ölçümler arasındaki 

korelasyonlar orta ve pozitif olarak bulunmuĢtur. Anne eğitim düzeyinin çocukların yazı 

bilgisi ve fonolojik farkındalıkları üzerindeki etkilerine anne okuma inançları aracılık 

etmiĢtir.  

Teng (2014), çalıĢmasında, ebeveynlerin okuma inançları değiĢkenleri ve 

etkilerine iliĢkin ABD verilerine dayanan önceki çalıĢmaları Çinli aile örneğine 

genelleĢtirip bir ebeveyn okuma inanç modeli geliĢtirmiĢ ve test etmiĢtir. ÇalıĢmada, 

ebeveynlerin okumaya iliĢkin inançları, aile okuryazarlık uygulamaları, çocukların 

okuma tercihleri, çocukların okuryazarlık geliĢimi ve okuryazarlık araĢtırmanın 

değiĢkenlerini oluĢturmuĢtur. Bu beĢ değiĢkeni ölçmek için kullanılan araçlar önceki 

çalıĢmalarda kullanılmıĢ, uyarlanmıĢ, değiĢtirilmiĢ ve Çince’ ye çevrilmiĢtir. Ailenin 

sosyo-ekonomik durumu (SES), ebeveyn cinsiyeti ve çalıĢma durumu anketlerle elde 

edilmiĢtir. Örnekleme, ġanghay'da A düzeyi bir anaokuluna devam eden 3-4 yaĢındaki 

çocuğun 795 ebeveyni alınmıĢtır. Katılımcılar anaokulu öğretmenleri aracılığıyla ele 

alınmıĢ ve veriler çevrimiçi bir anket aracılığıyla toplanmıĢtır. Sosyoekonomik durum, 

cinsiyet ve ebeveyn mesleği gibi demografik özelliklerin okumaya iliĢkin inançları 

üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir. Çocuğun hem ev okuryazarlık 

ortamında hem de çocuğun okuma tercihlerinde, ayrıca okuryazarlık ve biliĢsel geliĢimi, 

ebeveynlerin okuma inançlarıyla yakından bağlantılıdır.  
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Dhima (2015), çalıĢmasında ebeveynlerin okuma inançları ile evdeki okuryazarlık 

ortamları, evde çocuklara masal okumak, kütüphaneyi ziyaret etmek gibi okuma yazma 

etkinlikleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Tiran'daki tüm mini belediyelerdeki 

anaokullarına devam eden çocukların gönüllü 265 ebeveyni örnekleme dâhil edilmiĢtir. 

Ebeveynlerin çocuklara okuma konusundaki inançlarını ölçmek için Ebeveyn Okuma 

Ġnançları Envanteri (PRBI) kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çoğu ebeveynin okul 

öncesi çocuklara okuma etkinliği hakkında olumlu inançlara sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Anne babaların okuma inançları ile kızları ve oğulları için oluĢturdukları ev okuryazarlık 

ortamı arasında pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Yeo vd., (2014), çalıĢmalarında ebeveynlerin okuma inançlarını ve ev 

okuryazarlık uygulamalarını içeren ev okuryazarlığı ortamı ile okul öncesi çocukların 

okuma becerileri ve okuma ilgisi arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Ayrıca, ev 

okuryazarlığı ortamında ortaya çıkan okuma yetkinliği ve okuma motivasyonunu 

öngören faktörleri tanımlamıĢtır. ÇalıĢmaya Singapur genelinde 14 anaokulundan 6 

yaĢında toplam 193 çocuk ve ebeveynleri katılmıĢtır. Ebeveyn okuma inancı envanteri, 

aile okuryazarlık etkinliği envanteri ve çocuğun okumaya olan ilgisini araĢtıran 

demografik anket ve çocuklar için bir dizi standartlaĢtırılmıĢ okuryazarlık testleri veri 

toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, ev okuryazarlığı ortamı ile çocukların 

okuma yeterlilikleri arasında orta düzeyde bir iliĢki ve ev okuryazarlığı ortamı ile 

çocukların okuma ilgisi arasında güçlü bir iliĢki bulunmuĢtur. Aktif ebeveyn katılımı, ev 

okuryazarlık ortamının en güçlü bileĢeni olmuĢtur. Ebeveyn-çocuk okuma ve yazmaya 

katılımı, hem çocuğun ortaya çıkan okuma becerilerinin hem de okuma ilgisinin en iyi 

yordayıcısı olarak ortaya çıkmıĢtır. Okuma inançları ile ilgili olarak, ebeveynlerin 

çocukları okula gitmeden önce okuryazarlık geliĢimini desteklemekteki yeterliliği olumlu 

anne babaların etkisi ve okuma ilgisini teĢvik etmede sözel katılım gibi faktörler etkili 

olmuĢtur. Ama sözlü katılım Singapurlu çocukların okuma yeterliliğini olumsuz yönde 

yordamıĢtır. 

Ġflazoğlu Saban ve AltınkamıĢ (2014), okul öncesi çağda çocuğu olan 

ebeveynlerin okuma inançlarını incelediği betimleyici çalıĢmasında, Adana'nın merkez 

ilçesinde (Seyhan, Yüreğir, Çukurova, Sarıçam) yaĢamakta ve 4-6 yaĢ grubunda çocuğu 

olan 374 ebeveynin okul öncesi çocuklarına yönelik okuma inançlarını incelenmiĢtir. 

Veri toplama aracı olarak DavranıĢsal Aile AnlayıĢı Ölçeği (CLB) kullanılarak 

araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Bilgi Modülü KiĢisel Okuma Ġnanç Envanteri Ölçeği 

(PRBI) kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde ortalama, standart sapma, test, tek yönlü 
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ANOVA ve Pearson korelasyon katsayısı gibi tanımlayıcı istatistikler kullanılmıĢtır. 

Okumanın çocukları için faydalarına inanan daha olumlu ebeveynler, evdeki okuma 

etkinliklerine daha fazla katılma tutarlılığında olmuĢtur. 

ġimĢek Çetin vd., (2014), DeBaryshe ve Binder (1994) tarafından geliĢtirilmiĢ, 

orijinal adı “Parent Reading Beliefs Inventory” olan “Ebeveyn Okuma Ġnanç Ölçeği”nin 

Türkçeye uyarlamasını yapmıĢtır. Örnekleme alınan 420 anneye uygulanan ölçeğin 

faktör yapısı ve Türk kültürüne uygunluğu değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucu 

Ebeveyn Okuma Ġnanç Ölçeği'nin Türkiye'de geçerli ve güvenilir bir Ģekilde 

kullanılabileceğini göstermiĢtir.  

Ġflazoğlu Saban vd., (2018), çalıĢmalarında, DeBaryshe ve Binder'ın Ebeveyn 

Okuma Ġnanç Envanteri'nin (PRBI) Türkçe uyarlamasının geçerlik ve güvenirliğini test 

etmeyi ve ebeveynlerin okuryazarlık inançlarını araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Veri toplama 

araçları olarak Ebeveyn Okuma Ġnanç Envanteri (PRBI), Evde Okuryazarlık Envanteri 

(HLI) ve Çocuk Okuryazarlık DavranıĢları (CLB) ve araĢtırmacılar tarafından hazırlanan 

KiĢisel Bilgi Forumu’ndan da yararlanılmıĢtır. Ayrıca, Türkiye'nin güneyindeki Adana 

ilinden 952 anne baba örnekleri üzerinde doğrulayıcı faktör analizleri yapılmıĢtır. 

Doğrulayıcı faktör analizi ve güvenirlik analizi sonuçlarıyla tutarlı olarak, PRBI'nın 

Türkiye'deki ebeveynlerin çocuklarıyla okuryazarlık faaliyetlerini araĢtırmak için geçerli 

ve güvenilir bir araç olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Gündoğan (2018), ġanlıurfa ili merkez ilçedeki bir ilköğretim okulunda öğrenim 

gören 588 birinci sınıf öğrencisinin ebeveynlerinin okuma inançlarını incelemiĢtir. 

Ebeveynler genellikle kitap okumaya olumlu yaklaĢmıĢtır. Ebeveynlerin okuma 

konusundaki inançları genellikle farklı olarak, daha çok eğitimli, daha az çocuklu ve 

daha yüksek gelirli ebeveynler lehine olmuĢtur. Ebeveynlerin okuma konusundaki 

inançları, çocuklarının cinsiyetine göre önemli ölçüde farklılaĢmamıĢtır. Ebeveynlerin 

evde okuma ve okuma etkinliğine iliĢkin inançları ile gözlenen çocukların okuma 

etkinliği toplam puanı arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Bay ve ġimĢek Çetin (2019), çocukları okul öncesi eğitim kurumlarına devam 

eden annelerin okuma inançlarını belirlemeyi ve farklı değiĢkenlere göre 

değerlendirmeyi amaçlamıĢlardır. Resmi bir anaokuluna devam eden 3-5 yaĢındaki 481 

çocuğun anneleri örnekleme alınmıĢtır. DeBaryshe ve Binder (1994) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan Ebeveyn Okuma Ġnancı araĢtırmada veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır. Annelerin okuma inançları yaĢ, cinsiyet, okul türü, annelerin çocuk sayısı, 

yaĢ, gelir düzeyi ve çocukların eğitim düzeyi üzerinden test edilmiĢtir. AraĢtırmaya 
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katılan annelerin yüksek okuma güven puanları olduğu tespit edilmiĢtir. Çocuğun yaĢı ve 

cinsiyeti anlamlı bir değiĢken olmamıĢtır. Annenin okumaya iliĢkin inancı eğitim düzeyi 

ile gelir düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaĢmaktadır.  

 Dong vd., (2020), 1998 ve 2018 yılları arasında yürütülen 59 çalıĢmanın meta-

analizi yoluyla ev okuryazarlığı ortamı faktörlerinin çocukların okuması üzerindeki 

etkilerini incelemiĢtir. ZenginleĢtirilmiĢ bir ev okuryazarlığı ortamı, öğrencilerin 

akademik baĢarısını desteklemiĢ ancak, ev okuryazarlığı ortamı ve çocukların okuduğunu 

anlama arasındaki bağlantı belirsiz olmuĢtur. Meta-analizin sonuçları üç ana bulguya 

iĢaret etmiĢtir: Ġlk olarak, ev okuryazarlığı ortamı ile çocukların okuduğunu anlama 

arasında genel pozitif korelasyon orta düzeydedir. Ġkincisi, örnekleme alanı, ev 

okuryazarlığı kaynağının türü ve ebeveyn katılım stilleri, her bir ev okuryazarlığı ortamı 

faktörü ile çocukların okuduğunu anlama arasında anlamlı bir etkileĢim etkisi 

göstermemiĢtir. Üçüncüsü, ebeveynlerin çocukların katılımı ve okuryazarlık beklentileri, 

çocukların okuduğunu anlama ile ev okuryazarlık kaynaklarından önemli ölçüde daha 

yüksek bir korelasyona sahip olmuĢtur.  

Ebeveyn okuma inancı ile ilgili çalıĢmalar incelendiğinde ortaya çıkan önemli 

sonuçlar olarak Ģunlar sıralanabilir: ebeveyn okuma inancı yurt dıĢı çalıĢmalarında 

önemle ele ele alınmıĢ bir konu olduğu görülmektedir.  Ebeveyn okuma inancı ile ilgili 

olarak yurt dıĢı çalıĢmalar da ebeveynlerin okuryazarlığa iliĢkin inançları da 

araĢtırmalarda ağırlıklı olarak ele alınan konular arasında yer almıĢtır. Özellikle deneysel 

araĢtırmalar ve projeler ile ebeveynlerin okuma inancının çocukların çeĢitli geliĢim 

alanlarına ve becerilerine olan etkisi iĢlevsel olarak test edilmiĢtir. Ebeveynlerin okuma 

inancı ile çocukların okuma baĢarıları arasında çoğunlukla tutarlı bir Ģekilde paralel 

seyreden bir baĢarı grafiği ortaya çıkmıĢtır. Bu incelemeler ayrıca inancın olumlu 

kolaylaĢtırıcı davranıĢlara neden olabileceğine dair önemli ayrıntıları da ortaya 

çıkarmıĢtır. Sosyo-demografik değiĢkenlerin etkisi de bu çalıĢmalarda ele alınan ortak 

noktalardan birini oluĢturmaktadır. Örneğin sosyo ekonomik durumu yüksek 

ebeveynlerin okuma inançları ve bunun çocuklarına olan olumlu sonuçları dikkat 

çekicidir. Benzer biçimde ailelerin okumaya olan inancının eğlence veya beceri kazanımı 

olarak değiĢmesi çocukların baĢarısında da oldukça farklı sonuçlara yol açabilmektedir. 

Bu da göstermektedir ki okuma inancına sahip olan bir ebeveynin çocuğunda olumlu 

değiĢime yol açabilmesi okumayı eğlence olarak görmesi ile mümkün olabilmektedir. 

Yani yapılan araĢtırmalar gösteriyor ki ebeveynin okuma inancına sahip olması çocuğu 

üzerinde olumlu bir değiĢime yol açmakta fakat bu konudaki inancının “ev okuryazarlık 
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ortamının oluĢturulması” “kolaylaĢtırıcı, eğlendirici, eĢli/etkileĢime/diyaloga yönelik” 

Ģekillerde gerçekleĢmesi ile mümkündür. ÇalıĢmalar ebeveynin aktifliğinin önemini 

göstermiĢtir. Ebeveynlerden annenin çok daha güçlü inanca sahip olduğu, babaların bu 

inanca sahip olması durumunda çocuklarında farklılıklar oluĢtuğu da incelenmiĢ ve 

olumlu sonuçlar vermiĢtir. Literatürde son yıllarda “Ebeveyn okuma inancı” kavramının 

“Aile okuma inancı” olarak alan yazında yer aldığı da görülmektedir. Ebeveyn okuma 

inancı konusu normal ve özel gereksinimli bireyler ve çeĢitli ırklar, ülkeler (Çin, ABD, 

Meksika, Tayvan, Sırp, Antil, Singapur, Kore, Arnavutluk, Avustralya, Hollanda, Latin, 

Kanada, Malezya) dâhil edilerek incelenmiĢ önemli bir kavram olarak literatürde yer 

bulmuĢtur. Bu çalıĢmanın da Türkiye’de bu konuda yapılan ilk çalıĢmalardan olması 

bakımından literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

2.  60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL BECERĠLERĠ ĠLE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

Dereli (2003), çalıĢmasında Konya'da okul öncesi eğitime devam eden 4-6 yaĢlar 

arasındaki, kız ve erkek 265 çocukta yaĢ, cinsiyet, sosyo-kültürel durum ve bakım tarzı 

değiĢkenlerine göre ifade edici dil düzeyleri farklılaĢmasını incelemiĢtir. KiĢisel bilgi 

formu, Limbosh ve Wolf’ un Lügatçe ve Dil Testi veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır. Veri analizlerinde çift ve tek yönlü varyans analizleri ile Tukey testleri 

yapılmıĢtır. Anaokullarında eğitime devam eden çocukların yaĢlarına göre dil geliĢim 

düzeylerinde farklılık bulunmuĢtur. Çocukların dil geliĢimlerinde cinsiyet, yaĢ-cinsiyet 

etkileĢimi; anne eğitimi, yaĢ-anne eğitimi etkileĢimi; baba eğitimi, yaĢ-baba eğitimi 

etkileĢimi ve sosyo-ekonomik düzey, yaĢ-sosyo-ekonomik düzey etkileĢiminin dil 

düzeyleri üzerinde bir farklılık oluĢturmadığı tespit edilmiĢtir. Çocukların dil geliĢimi 

düzeylerinde anne eğitimi, yaĢ ve sosyo- ekonomik durumlar farklılık oluĢturmuĢtur.  

ġimĢek Bekir ve Temel (2006), Almanya’nın Duisburg Ģehrinde bulunan 5-6 

yaĢlarında okul öncesi eğitime devam eden 80 Türk çocuğuna uygulanmakta olan dil 

eğitim programının dil geliĢimine etkisi araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada deney ve kontrol 

grupları oluĢturularak ön ve son testler deneysel nitelikte yapılmıĢtır. Peabody Resim 

Kelime Testi, Descoeudres’in Lügatçe Testi, Lügatçe ve Dil Testi ayrıca KiĢisel Bilgi 

Formu veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında deney grubu olan 

40 çocuğa haftanın iki günü sabah 10-30 dakika boyunca dil eğitim programı 

uygulanmıĢ, ön test ve son testlerden elde ettikleri puanlar karĢılaĢtırıldığında kontrol ve 

deney grupları arasında, deney gruplarının lehine dil geliĢim düzeylerinde farklar 

bulunmuĢtur.  
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KızıltaĢ (2009), okul öncesi eğitime devam eden 5 - 6 yaĢ grubu çocuklara 

uygulanan aile katılım çalıĢmalarının çocukların dil becerilerinin geliĢimine etkisini 

incelemiĢtir. Ön-test ve son-test kontrol gruplu 20’si deney grubu olmak üzere toplam 40 

öğrenciye deneysel desen kullanılmıĢtır. Dil beceri gözlem formu, sistematik gözlem 

formu ve aile katılımı değerlendirme formları veri toplamak için kullanılmıĢtır. Deney 

grubu ile kontrol grubu ön ve son test değerlendirmeleri ele alındığında aile katılım 

çalıĢmalarının çocukların dil becerilerinin geliĢimi lehine sonuç vermiĢtir.  

Rusnak (2011), yeni bir ebeveyn dili teĢvik programı için bir fizibilite çalıĢması 

olarak pilot bir çalıĢma olarak yoksulluğun erken yaĢtaki çocukların dil geliĢimi 

üzerindeki etkilerini ele almıĢtır. ÇalıĢmada, gömülü bir ön test-son test tasarımı ile 

çoklu temel tasarımın kısaltılmıĢ bir versiyonu kullanılmıĢtır. Önerilen müdahalenin 

belirli engellerini ve yararlarını belirlemek için müdahalenin ve yöntemlerinin 

fizibilitesine iliĢkin niteliksel bir inceleme yapılmıĢtır. Bu çalıĢma için tasarlanan 

müdahale programı, Bakıcı-Çocuk Dil Çıraklık Programı (CcLAP), bu endiĢeleri 

gidermek için oluĢturulmuĢtur. Sonuçlar, ebeveynin geliĢim bilgisinin ve ebeveynin ev 

ortamında geliĢimin teĢvik edilmesinin, müdahaleye maruz kaldıktan sonra bazı olumlu 

bir artıĢ belirtileri gösterdiğini ancak ölçülen diğer ebeveyn davranıĢlarında baĢka bir 

değiĢiklik kaydedilmediğini göstermiĢtir.  

Adkins (2012), kırsal bölgelerde ev ve çocuk bakım kalitesinin, düĢük gelirli 

çocuklar üzerindeki etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan veriler, Amerika BirleĢik 

Devletleri'nde iki kırsal, düĢük varlıklı bölgede yaĢayan ailelerin boylamsal, temsili bir 

çalıĢması olan Aile Hayatı Projesi'nden alınmıĢtır. Aile Hayatı projesinden, 24 ve 35 

aylık zaman dilimlerinde 268 çocuktan oluĢan bir örneklem grubu alınmıĢtır.  Ev ve 

çocuk bakımı kalitesi ile çocukların 35 aylık ifade edici dil geliĢimi arasındaki iliĢkiler 

araĢtırılmıĢtır. Sonuçlar ev ortamının kalitesinin doğrudan ifade edici dil becerileri ile 

iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca, çocuk ve aile demografisi ve ev kalitesi kontrol 

edildikten sonra, çocuk bakım kalitesinin de doğrudan ifade edici dil becerileri ile iliĢkili 

olduğu bulunmuĢtur.  

Flores (2012), Ġspanyol kültürü kapsamında babaların okul öncesi çocukların 

diline ve yeni ortaya çıkan okuryazarlık becerilerine erken katılımının okuryazarlık 

faaliyetleri, bakım verme ve oyun faaliyetleri olarak üç yönde incelemiĢtir. Babaların 

erken katılımı ile okul öncesi çocukların daha sonraki dil ve ortaya çıkan okuryazarlık 

becerileri arasındaki bu iliĢkiyi kurmak için hem doğrulayıcı faktör analizi hem de gizli 

değiĢken yol analizi yapılmıĢtır. Sonuçlara göre Hispanik (kültürel kökenleri Meksika, 
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Porto Riko, Küba, Orta Amerika ve diğer Latin Amerika ülkeleri olan kişiler için 

kullanılan terim) babaların daha fazla oyun faaliyetinde, Hispanik olmayan babaların ise 

daha fazla okuryazarlık faaliyetinde bulunmuĢ olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu nedenle, 

çalıĢma Ġspanyol olmayan babaların katılma eğiliminde oldukları katılım faaliyetlerinin 

okul öncesi çocukların erken dil ve yeni ortaya çıkan okuryazarlık becerilerinin geliĢimi 

üzerinde daha büyük bir etkiye sahip olabildiğini göstermiĢtir. 

Kılıç (2014), Ġstanbul ilindeki 8 ilçeden, 60-72 aylık çocukların dil becerileri 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelemiĢtir. Örnekleme 418 çocuğa sosyo-ekonomik 

durumları göz ününde bulundurularak dinleme-konuĢma-okuma-yazmayı içerek dört 

temel dil beceri ölçeği ve kiĢisel bilgi formu uygulanmıĢtır. Analizlerde iliĢkisiz grup t 

testi, tek yönlü varyans analizi (One-Way ANOVA), anlamlı fark olan sonuçlar için 

Dunnett C testleri yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ay farkları yükseldikçe çocukların 

daha yüksek dil beceri düzeylerine sahip oldukları görülmüĢtür. Okul öncesi eğitim alma 

ve sosyo ekonomik düzey dil becerilerinde anlamlı farklılıklar tespit yaratmıĢtır.  

Alpüran Kocabıyık (2015), 5-6 yaĢ çocuklarında IQ'nun alıcı dil ve ifade edici dil 

becerilerine etkisini incelemiĢtir. Örneklem grubuna Ankara, Ġstanbul, Çanakkale, Tokat 

illerindeki 50 çocuk dahil edilmiĢtir.  IQ’nun/zekânın alıcı ve ifade edici dil becerilerine 

olan etkisinin değerlendirilmesi amacıyla Standford Binet Zekâ ölçeğiyle ve TEDĠL 

(Türkçe Erken Dil GeliĢimi Testi) veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Sonuç olarak 

IQ'nun alıcı dil ve ifade edici dil becerileri üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu ortaya 

koyulmuĢtur. Çocukların IQ düzeyi yükseldikçe, alıcı dil ve ifade edici dil becerileri de 

yükselmiĢtir.  

Blum (2015), bakıcıların okul öncesi çocuklarının dil ve sosyal beceri 

geliĢimlerine desteklerinin yorumlayıcı fenomenolojik analizi üzerine çalıĢmıĢtır. Bu 

çalıĢmada becerilerin temellerini sağlamak için öğrenme stili ve duyu bütünleme iĢleme 

teorileri çerçeve olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma soruları, bakım verenlerin çocukları için 

bu programla ilgili tercihlerini, çocuklarının programa katılımıyla ilgili deneyimlerini ve 

bakım verenlerin çocuklarının programa katıldıkça dil ve sosyal becerilerini nasıl 

algıladıklarını ele almıĢtır. 8 katılımcıdan veriler, öyküleyici günlükler ve görüĢmeler 

kullanılarak toplanmıĢ ve iliĢkiler ve temalar belirlenerek analiz edilmiĢtir. Belirlenen 

temalar, kaliteli müzik programı seçiminin önemi, geliĢmiĢ dil becerileri, geliĢmiĢ sosyal 

beceriler ve diğer alanlarda geliĢmeyi içermiĢtir. Bakıcılar, Dinleme Programına 

katılımlarının ilk haftalarında çocuklarının dil ve sosyal becerilerinin geliĢtiğini 

bildirmiĢlerdir. Birincil öneriler, diğer ebeveynleri ve profesyonelleri müzik temelli 
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programların faydaları hakkında eğitme fırsatları sağlamayı içermiĢtir. Olumlu sosyal 

değiĢime katkılar, okul öncesi çağındaki çocuklarda dil ve sosyal beceri geliĢimine 

yardımcı olmak için tamamlayıcı bir teknik olarak müzik temelli programların değerini 

ve katılan çocukların daha etkili iletiĢimciler olmasını ve baĢkalarıyla daha uygun 

etkileĢim kurmasını içermiĢtir. 

Muslugüme (2016), Dil GeliĢimini Destekleyici Ebeveyn Eğitim Programı’nın 

(DDEEP) okul öncesi eğitime devam eden sosyo-ekonomik düzeyi düĢük 5-6 yaĢ (60-72 

ay) çocukların dil geliĢimine etkisini incelemiĢtir.  AraĢtırmasında 36 çocuğa 10 hafta 

süresince, araĢtırma kapsamında geliĢtirilmiĢ olan Dil GeliĢimini Destekleyici Ebeveyn 

Eğitim Programı (DDEEP) çocukların ebeveynlerine uygulanmıĢtır. “TEDĠL” ve 

“Peabody Resim-Kelime Testi” dil geliĢim düzeyleri ölçümleri için kullanılmıĢtır. 

Analizlerde non-parametrik testler kullanılmıĢtır. Veri sonuçları, deney ve kontrol grubu 

arasındaki karĢılaĢtırmalar, çocukların ebeveynlerine uygulanan destek programının 

çocuklarda alıcı ve ifade edici dil geliĢimlerinde artma oluĢturduğunu anlamlı bir Ģekilde 

göstermiĢtir.  

Malin (2016), Latin göçmen ailelerde erken ev okuryazarlığı etkinliklerinin yeni 

yürümeye baĢlayan çocukların ifade edici ve alıcı dil becerilerine katkılarını incelemiĢtir. 

Ayrıca anne (yani okuma kalitesi ve dil kalitesi) ve çocuk (okuma sırasında katılım, 

okuryazarlık faaliyetlerine ilgi) özelliklerinin bu iliĢki üzerindeki düzenleyici etkisini 

incelemiĢtir. Bu çalıĢma gözlemsel anne-çocuk okuma etkileĢimlerini, çocuğun ifade 

edici ve alıcı dil değerlendirmelerini ve anne ve baba tarafından bildirilen anket verilerini 

içermiĢtir. Ebeveyn eğitimini kontrol eden çoklu regresyon analizleri, ev okuryazarlığı 

etkinlikleri ile çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında pozitif bir iliĢki 

olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Bulgular ayrıca annelerin okuma kalitesinin ve çocukların 

okuma sırasındaki katılımının (yalnızca ifade edici dil becerileri için) bu iliĢkiyi 

yönettiğini ortaya koymuĢtur.  

Tsuruta (2016), okul öncesi çocuklarında ifade edici dil ve akıl yürütme 

becerilerini artıran sınıf ortamındaki çevresel faktörleri anlamak için Vygotsky'nin sosyal 

geliĢim teorisini ve öğretmen-çocuk etkileĢimlerine iliĢkin önceki bulgularını bu 

araĢtırma kapsamında incelemiĢtir. ÇalıĢmada, özel bir dini okulda dört sınıfta duygusal 

iklim, sınıf organizasyonu ve öğretim desteği alanlarında sınıf kalitesi 

derecelendirmelerini elde etmek için öğretmen görüĢmeleri ve standart gözlemler (Sınıf 

Değerlendirme Puanlama Sistemi) kullanılmıĢtır. Her okul öncesi sınıfa bir yıl önce 

katılan toplam 16 öğrenciye TELD-3 ve oyun temelli akıl yürütme görevleri 
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uygulanmıĢtır. Ebeveynler, öğrenme deneyimleri, geliĢimsel bilgiler ve ebeveyn 

faktörleri hakkında bir Ev Ortamı Anketi tamamlamıĢtır. Ebeveynlerin çocuklara kitap 

okumak için harcadıkları süre ve ebeveynlerin ana dili, muhakeme görevlerindeki 

performansla istatistiksel ve önemli ölçüde iliĢkili olmuĢtur. Ekran süresi, akıl yürütme 

görevlerinde daha düĢük performansla iliĢkilendirilmiĢtir. Sonuçlar, ebeveynlerin 

çocuklarına kitap okumaya teĢvik edilmesi ve ekran zamanını sınırlamaya devam 

etmeleri gerektiğini göstermiĢtir. 

Wright (2016), dramatik oyun merkezlerinde oynanan oyunun okul öncesi 

çocukların sözlü dil ve okuryazarlık becerilerini geliĢtirmelerine olan etkisini ve 

okuryazarlık becerilerinin geliĢimini destekleyen etkinlik ve strateji türlerini incelemiĢtir. 

AraĢtırma, nitel bir çerçevede durum çalıĢması yaklaĢımı kullanılarak yürütülmüĢtür. 

Ebeveynlerin ve öğretmenlerin oyun sırasında okul öncesi çocukların okuryazarlık 

becerilerinin geliĢimini nasıl teĢvik ettiği ve desteklediği araĢtırılmıĢtır. Bu tek saha vaka 

çalıĢmasının katılımcıları, bir üniversite kampüsü anaokuluna devam eden 10 küçük 

çocuk, ebeveynleri ve öğretmenleri olmuĢtur. Veriler, çocukların gözlemleri, ebeveynleri 

ve okul öncesi öğretmeni ile yapılan görüĢmeler yoluyla toplanmıĢtır. Toplanan verileri 

anlamak için video transkriptleri ve alan notları analiz edilmiĢtir. Toplanan verilerden 

ortaya çıkan örüntüleri ve temaları anlamak için kodlama yapılmıĢtır. Modelleme, soru 

sorma, sahne malzemeleri ve kitaplar, dramatik oyun sırasında küçük çocuklarda sözlü 

dil geliĢimini ve okuryazarlık becerilerini destekleyen etkinlikler ve stratejiler olarak 

belirlenmiĢtir. Ebeveynler ve okul öncesi öğretmeni, çocukların kendilerini ifade ederek 

ve baĢkalarını anlayarak kelime hazinelerini geliĢtirmeleri için oyun yoluyla fırsatlar 

sağlayarak sözlü dil ve okuryazarlık becerilerinin geliĢimini teĢvik etmiĢ ve 

desteklemiĢtir. ÇeĢitli aksesuarlar ve kitaplarla çeĢitli deneyimlerin çocukların geliĢimini 

desteklediği belirlenmiĢtir. ÇalıĢma, okul öncesi eğitim kurumlarındaki dramatik oyun 

merkezlerinde oyunun erken çocukluk eğitim programlarında olumlu sosyal değiĢim 

yaratabilecek sözlü dil ve okuryazarlık becerilerinin geliĢimini destekleyebileceği 

anlayıĢını önermiĢtir. 

Ġnal Kızıltepe vd., (2017), BiliĢsel Becerileri Destekleme Programı’nın çocukların 

yaratıcı düĢünme, akademik ve dil becerilerine etkisi incelemiĢlerdir. Deney ve kontrol 

grubu olmak üzere toplam 58 çocuk örnekleme dahil edilmiĢtir. Çocuklara haftada iki 

gün 12 hafta boyunca BiliĢsel Becerileri Destekleme Programı uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada “KiĢisel Bilgi Formu”, “Yaratıcı DüĢünme-Resim OluĢturma Testi (YD-

ROT)” ile Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi (K-EADBAT) 
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veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. BiliĢsel Becerileri Destekleme Programı 

çocukların yaratıcı düĢünme, akademik ve dil becerilerinde anlamlı derecede 

desteklemiĢtir.  

Coleman (2017), çalıĢmasında, New Jersey' in merkezinde bulunan dört kentsel 

okul öncesi sınıfında sosyal-duygusal ve dil geliĢimi arasındaki iliĢkiyi inceleyerek, okul 

öncesi öğrencilerinin sosyal-duygusal geliĢimlerinin ve dil geliĢimlerinin büyüme 

modellerini daha iyi anlamak için “GeliĢtirme ve Öğrenme için Öğretim Stratejileri 

Hedefleri” değerlendirme aracını ve öğretmenlerin algılarını kullanmıĢtır.  Bu inceleme 

için betimsel analiz kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin okul öncesi sınıflarında sosyal-

duygusal ve dil geliĢimine iliĢkin algılarını anlamak için görüĢmeler yapılmıĢtır. BaĢlıca 

sonuçlar, yüksek dil becerileri sergileyen öğrencilerin (özellikle 3 yaĢındakilerin 

sınıfındakilerin) aynı zamanda yüksek sosyal-duygusal beceriler sergilediklerini ortaya 

koymuĢtur. Aslında, her iki sınıfta da düĢük dil becerileri sergileyenler aynı zamanda 

yüksek sosyal-duygusal beceriler de sergilemiĢlerdir. Ancak öğretmenlerin algıları, 

öğrencilerin kendilerini ifade etmekte zorlandıklarında sosyal-duygusal becerilerde de 

sorunlar yaĢadıklarını göstermiĢtir. Öğretmenlerin algıları gözlemsel sonuçlarla çeliĢmiĢ 

ve öğretmenlerin verileri değerlendirme ve kaydetme becerileri hakkında sorular ortaya 

koymuĢtur. 

Emen (2018), okul öncesi dönemdeki üç-dört-beĢ yaĢ grubu 98 çocuğun bakıĢ 

açısı alma becerileri ile çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. Veri toplama aracı olarak genel bilgi formu yanısıra, "Çocuklar için BakıĢ 

Açısı Alma Testi (ÇBT)", "Peabody Resim-Kelime Testi" ile araĢtırmacının hazırladığı 

"Dil Örneği Formu” kullanılmıĢtır. Pearson Korelasyon analizi ve regresyon analizi 

yapılmıĢtır. Alıcı ve ifade edici dil becerilerinin okul öncesi çocukların bakıĢ açısı alma 

becerilerini anlamlı biçimde yordadığı, ölçümü yapılan çocukların 3 yaĢ gibi erken 

dönemden baĢlayarak çocukların bakıĢ açısı alma puanları ile alıcı ve ifade edici dil 

becerileri puanlarının pozitif yönde anlamlı iliĢkide olduğu belirlenmiĢtir..  

Uyanık Aktulun (2019), okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

420 çocuğun erken akademik ve dil becerilerini cinsiyet, kardeĢ sayısı, anne öğrenim, 

baba öğrenim, anne meslek ve baba meslek durumu değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. 

“Genel Bilgi Formu”, “Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi” veri 

toplama aracı olarak kullanılmıĢ, verilerin analizinde parametrik testlerden t-testi ve 

ANOVA yapılmıĢtır. AraĢtırmada çocukların erken akademik ve dil becerilerinde, 

cinsiyet değiĢkeninin yalnızca telaffuz becerilerinde etkili olduğu bununla beraber kardeĢ 
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sayısı, anne-baba öğrenim düzeyleri ve anne-baba mesleğinin anlamlı farklılıklaĢmaya 

neden olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Altun (2019), araĢtırmasında okul öncesi dönemde olan 60-71 aylık çocukların 

alıcı ve ifade edici dil kelime bilgisinin teknoloji kullanımı ve ailesel faktörlere göre 

incelenmesini amaçlamıĢtır.  Örnekleme alınan 143 çocuk ve aileleriyle boylamsal desen 

türünde çalıĢmıĢtır. Aile bilgi formu ile Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil (TĠFALDĠ) Testi 

kullanılarak veriler toplanmıĢtır. Sonuçlar incelendiğinde, birinci ve ikinci ölçüm ifade 

edici dil kelime bilgileri karĢılaĢtırıldığında çocukların evde okula giden baĢka kardeĢi 

bulunanlar lehinde ve anne eğitim durumuna göre de çocukların alıcı ve ifade edici dil 

kelime bilgilerinde anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Alıcı ve ifade edici dil kelime 

bilgileri bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) kullanım süresi ve TV izleme süresi 

durumlarına göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemiĢtir. Çocukların bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri (BĠT) etkinlik türlerine göre ise ifade edici dil kelime bilgilerinde farklılıklar 

bulunmuĢtur. Dijital ortamlarda müzik/Ģarkı dinleyen çocukların ifade edici dil kelime 

bilgileri ise yüksek çıkmıĢken, zamanını daha çok oyun oynayarak geçiren çocukların 

ifade edici dil kelime bilgileri düĢük çıkmıĢtır. 

Taner Derman vd. (2019), 48-60 aylık çocuklara farklı tekniklerle sunulmuĢ olan 

Türkçe dil etkinliklerinin dil geliĢimlerine olan etkisini deneysel yöntemle 

incelemiĢlerdir. Bursa ili Nilüfer ilçesindeki 2016-2017 eğitim-öğretim yılı okul öncesi 

eğitimi için anaokuluna giden, yarısı kontrol ve deney grubu olarak ayrılmıĢ olan 40 

çocukta Denver II GeliĢimsel Tarama testi kullanılmıĢtır.  Çocukların dil geliĢimine 

yönelik kazanım ve göstergeler doğrultusunda 10 farklı tekniğin kullanımı sağlanarak 

belirlenmiĢ bir Türkçe dil etkinliği hazırlanmıĢtır. Uygulama yapılan deney grubunda ön 

test ve son test puan ortalamaları anlamlı olarak farklı sonuç vermiĢtir. Deney ve kontrol 

grubu son test puanları karĢılaĢtırıldığında deney grubunun lehine anlamlı farklılık 

olduğu görülmüĢtür.  

Duran ve Zembat (2020), 48-66 aylık okul öncesi dönem çocuklarının liderlik 

özellikleri ile dil becerileri arasındaki iliĢkiyi Ġstanbul'da bulunan 92 çocukta 

araĢtırmıĢlardır. KiĢisel bilgi formu, Erken Çocukluk Dönemi Liderlik Ölçeği ve Türkçe 

Erken Dil GeliĢimi Testinin (TEDĠL) Ġfade Edici Dil Alt testleri veri toplama araçları 

olarak kullanılmıĢtır. Ölçümler sonucunda liderlik puanlarının yüksek çıktığı 

araĢtırmada, liderlik puanlarının cinsiyet, yaĢ ve okul öncesi eğitim kurumuna devam 

süresi değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık oluĢtuğu görülmüĢtür. Çocukların ifade 

edici dil puanlarının yaĢ değiĢkenine göre ise anlamlı farklılık göstermediği bununla 
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birlikte cinsiyet ve okul öncesi eğitim kurumuna devam süresi değiĢkenlerine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda okul öncesi çocukların 

dil becerileri ile liderlik özellikleri arasındaki iliĢki anlamlı olarak tespit edilmiĢtir. 

Gözüm ve Aktulun Uyanık (2021), 60-72 aylık okul öncesi dönem çocuklarının 

öz düzenleme, dil ve erken dönem akademik becerileri arasındaki iliĢkiyi öz 

düzenlemenin aracılık ve cinsiyetin düzenleyici rolü bağlamında 20 okul öncesi 

öğretmeninin katılımı ile 363 çocukta inceleme yaparak gerçekleĢtirmiĢtir. Veri 

toplanırken kiĢisel bilgi formu, öğretmenlerin gözlemlerine dayalı doldurulan öz 

düzenleme beceri formu ve Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi 

kullanılmıĢtır. Sonuç olarak dil becerileri, öz düzenleme ve erken dönem akademik 

becerilerin birbirleri ile anlamlı düzeyde iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir. Etki modeli 

erken dönem akademik alıcı ve ifade edici dil becerilerinin öz düzenlemeyi etkilediğini 

göstermiĢtir. Cinsiyetin düzenleyici değiĢken etkisi ise olmamıĢtır. Önerisi yapılmıĢ 

modele göre, erken akademik varyansın % 48'ini açıklayan alıcı dil, ifade edici dil 

becerilerini önemli ölçüde ve olumlu etkilemektedir. Uyum indeksi değerlerine göre 

modelin geçerliliği incelenmiĢtir. 

Ma vd., (2021), çalıĢmalarında kuzeybatı Çin'deki yoksul kırsal köylerdeki 

haneler arasındaki ana dil ortamında çocukların dil becerilerindeki farklılıkları 

araĢtırmıĢlardır. DüĢük gelirli, geliĢmekte olan ortamlarda ana dil ortamını nicel olarak 

ölçümü gerçekleĢtirmek için, 20-28 aylık 38 çocuktan ses kayıtları toplanmıĢ ve 

Language Environment Analysis (LENA) yazılımı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Dil 

becerileri, MacArthur-Bates Mandarin ĠletiĢimsel GeliĢim Envanterleri ifade edici kelime 

ölçeği kullanılarak ölçülmüĢtür. Sonuçlar, hem çocuk dil becerilerinde hem de ev dili 

ortamı ölçümlerinde (yetiĢkin sözcükleri, konuĢma dönüĢleri ve çocuk seslendirmeleri) 

en yüksek ve en düĢük puanlar arasında 5 ila 6 kat farkla büyük değiĢkenlik ortaya 

koymuĢtur. Bununla birlikte, farklılıklara rağmen, ortalama yetiĢkin kelime sayısı ve 

konuĢma dönüĢleri, kentsel Çinli çocuklar arasında bulunandan daha düĢük olmuĢtur. 

Korelasyon analizleri, demografik özellikler ile ana dil ortamı arasında önemli 

korelasyonlar belirlememiĢtir. Bununla birlikte, sonuçlar, en güçlü korelasyonu gösteren 

konuĢma sıraları ile ana dil ortamı ve çocuğun dil becerileri arasında önemli 

korelasyonlar olduğunu göstermiĢtir. Sonuçlar, kırsal Çin'deki küçük çocuklar arasında 

erken dil geliĢimini iyileĢtirmek için dil katılımı ve ebeveyn-çocuk etkileĢimlerini 

artırmanın yolları hakkında daha fazla araĢtırma yapılması gerektiğine iĢaret etmiĢtir. 
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Dil becerileri ile ilgili alan yazındaki çalıĢmalar incelendiğinde yıllar içinde dil 

becerileri genel bir bakıĢ açısıyla değerlendirilirken daha özel ve ayrıntılı bir bakıĢ 

açısıyla bakılmaya baĢlanmıĢ olduğu görülmektedir.  Yıllar içinde konuyla ilgili yapılan 

çalıĢmaların artıĢ gösterdiği ve ağırlıklı olarak nicel çalıĢmaların yapıldığı belirlenmiĢtir.  

Ulusal ve uluslararası çalıĢmalar incelendiğinde, dil becerilerine etki eden çevresel 

değiĢkenlerin etkisine dayalı, dil beceri geliĢiminin boylamsal olarak araĢtırıldığı ve dil 

beceri düzeylerinin belirlendiği,  çocuklara uygulanan çeĢitli eğitim program ve 

yöntemlerinin etkisinin incelendiği, araĢtırmaların yapıldığı görülmektedir. 

AraĢtırmalarda çeĢitli ölçme araçlarının kullanıldığı ve ileri istatistiksel analizlerin 

yapıldığı belirlenmiĢtir. Dil becerileri ile ilgili bu alanlarda yapılan yurt içi ve yurt dıĢı 

çalıĢmalarda paralel giden konuların benzer sonuçlar ortaya koyması dil geliĢimde 

evrensel noktaların yakalanması açısından önemli ipuçlarını sağlamıĢtır.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

1. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ  

Ġnsan geliĢiminde dil edinim süreci, doğumla baĢlayıp, ilk yıllarda daha yoğun ve 

hızlı, daha sonra ise yavaĢ geliĢen ve yaĢam boyu devam eden bir süreçtir. Çocuklar, 

doğuĢtan gelen dil edinim yetenekleri ile dilin konuĢulduğu ortamda yani çevrelerinde 

konuĢulan dili edinirler. Dilin edinimi insan hayatının ilk 6 yılında büyük oranda 

tamamlanmıĢ olur. BiliĢsel ve dil geliĢimini büyük oranda tamamlayan bir çocuk bir ana 

dili kullanabilmektedir (Yıldız Bıçakçı ve Aral, 2009: 203). Bireylerin düĢüncelerini 

kelimeler aracılığı ile ifade ettiği göz önüne alınırsa, bireyin sahip olduğu sözcük ve 

sözcük öbeklerinin çokluğu ifade edici ve alıcı dil becerilerinde zenginliğe sebep 

olmaktadır (Ġpek, 2015: 38). 

Dil becerileri sosyal etkileĢim içinde kazanıldığından okul öncesi dönemde 

çocukların dil becerilerinin geliĢimini etkileyen en önemli faktörlerden biri ailedir. 

Çocuk ev ortamında ebeveynlerini model alarak sözcük dağarcığını ve dil becerilerini 

geliĢtirmektedir. Ev ortamında ebeveyn söz ve davranıĢları ile çocuğa model olduğundan 

ailenin dili kullanmadaki ve desteklemedeki olumlu ve olumsuz yönleri çocuğun dil 

geliĢimini etkileyen en önemli faktörlerden biri olarak araĢtırmalarda ortaya koyulmuĢtur 

(ġahin, 2015: 106). 

Çocukların dil becerilerinin desteklenmesinde çevresel uyarıcılar kapsamında 

ailelerin çocuklarına sağlayabilecekleri en değerli öğrenme aracı kitap ve bu kitapların 

birlikte etkileĢimli olarak okunmasıdır (ġahin, 2015: 106). Ebeveynlerin evde 

çocuklarıyla birlikte yaptıkları okuma etkinlikleri ve evde bulunan okuma 

materyallerinin çeĢitliliğinin oluĢturulmasında ebeveynlerin okumaya yönelik inançları 

rol oynamaktadır (DeBaryshe, 1995: 1). Bu noktada çocukların dil becerilerini etkileyen 

etkenlerden biri olan ebeveyn okuma inancı DeBaryshe ve Binder, (1994) tarafından 

çocukların okuma becerilerinin geliĢimini desteklemek için ebeveynlerin etkinlikler 

yapmaya yönelik olan düĢünce ve inançları olarak açıklanmaktadır. Ebeveynlerin 

okumaya yönelik inançları arttıkça, okumayla ilgili evde yaptıkları etkinliklerin sıklığı ve 

niteliği de artıĢ göstermektedir (DeBaryshe, 1995: 3). Çocuklara ebeveynler tarafından 

evde sağlanan okuryazarlık ortamı çocuğun; okuma ve yazma materyallerine ve 

etkinliklerine aĢina olmasını, ebeveynlerinin ve diğer yetiĢkinlerin okuma etkinliklerini 
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inceleme fırsatı bulmasını neden olur. Ebeveynlerini model alan çocuğun ise kitap 

okuma (inceleme) bağımsız davranıĢını gösterme ve diğer yetiĢkinlerle birlikte okuma 

yazma etkinliklerine katılma olasılığı artacaktır (DeBaryshe vd., 2000: 129). 

Alan yazında Bıçakçı vd., (2018), Chow ve Mcbride-Chang, (2003), Hargrave ve 

Senechal, (2000), Levin ve Aram (2012); Kotaman (2008) tarafından yapılan 

araĢtırmalarda ebeveyn ve çocuğun birlikte kitap okumalarının okul öncesi dönemdeki 

çocukların dil becerileri, okuma ve yazma farkındalığı ile okuduğunu anlama üzerinde 

olumlu etkilere sahip olduğu ortaya koyulmuĢtur. Ayrıca ġimĢek Çetin vd. (2014) 

Rodriguez, vd. (2009), Boomstra vd., (2013), Radisic ve Seva, (2013) ebeveynlerin 

okuma inancına iliĢkin ve ġahan Akpunar ve Duman (2019), Ġnal Kızıltepe vd., (2017), 

Uyanık Aktulun (2019), ġahan (2019), Pan vd., (2017), Justice vd. (2019) ise çocukların 

dil becerileri (Alıcı, ifade edici dil becerileri)  ile ilgili ayrı ayrı çalıĢmalar alan yazında 

yer almaktadır.  Ancak ebeveynlerin okuma inancına yönelik tutumu ile okul öncesi okul 

öncesi dönemdeki çocukların dil becerileri arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu noktadan yola çıkarak ebeveynlerin okuma inancına yönelik 

tutumları ile çocukların dil becerilerinin iliĢki içinde olduğu değiĢkenleri belirmeye 

yönelik yapılan bu çalıĢmanın aile ve eğitimcilere bu hususta bilgi sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Bununla birlikte yapılan bu çalıĢma dil geliĢiminde kritik dönem olarak 

önemli bir yere sahip olan okul öncesi dönemde eğitim programlarının geliĢimine de 

katkı sağlayabilir. Ayrıca araĢtırmanın ülkemizde eğitim araĢtırmalarında ebeveynlerin 

okuma inancına yönelik tutumları ile çocukların dil becerilerinin iliĢki içinde olduğu 

değiĢkenleri belirmeye yönelik yapılan ilk çalıĢma olması sebebiyle de literatüre önemli 

ölçüde katkı sağlayacağı ve zenginlik katacağı düĢünülmektedir. Ebeveynlerin okuma 

inancı ile çocukların dil becerileri arasındaki iliĢkinin erken yaĢlardan itibaren 

incelenmesi çocuğun dil becerilerine sahip olarak sürekliliğini sağlaması ve gerektiğinde 

müdahale için erken destek fırsatı sağlaması yönüyle de önemlidir. Bu açıdan bu 

araĢtırmada ebeveynlerinin okuma inancı ile 60-72 aylık okul öncesi eğitim kurumlarına 

devam eden çocukların dil becerileri arasındaki iliĢkileri çocuklara (cinsiyet, ailedeki 

çocuk (kardeĢ) sayısı, okul öncesi devam durumu) ve ebeveynlere (yaĢ, eğitim 

durumları)  ait olan değiĢkenlere bağlı olarak incelenmiĢtir. 

2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmada Afyonkarahisar il merkezinde Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 

devlet okullarına devam etmekte olan 60-72 aylık okul öncesi çocuklarının dil becerileri 
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(alıcı, ifade edici dil becerileri) ve ebeveynlerinin okuma inancı arasındaki iliĢkinin 

araĢtırılması amaçlanmıĢtır. 

3. ARAġTIRMANIN HĠPOTEZLERĠ/ALT PROBLEMLERĠ 

 AraĢtırmanın problem cümlesi, 

Ebeveynlerinin okuma inancı ile 60-72 aylık çocukların dil becerileri arasındaki 

iliĢkinin incelenmesidir. Bu temel amaç doğrultusunda aĢağıdaki problemlere cevap 

aranacaktır:  

1. Ebeveynlerin okuma inanç ölçeğinden aldıkları puanların dağılımı nasıldır? 

2. 60-72 aylık çocukların sosyo-demografik değiĢkenlere göre, Kaufman Erken 

Akademik ve Dil becerileri AraĢtırma Testi (K-EADBAT) dil beceri (alıcı-ifade edici) 

düzeylerinin dağılımı nasıldır? 

3. 60-72 aylık çocukların alıcı dil becerileri ile ifade edici dil becerileri arasında 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4. 60-72 aylık çocukların alıcı dil becerileri ile ifade edici dil becerileri arasında;  

4.1.Cinsiyet gruplarına göre, anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4.2.KardeĢ sayısı gruplarına göre, anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4.3.Okula devam süresi gruplarına göre, anlamlı bir iliĢki var mıdır?  

5. Ebeveynlerin okuma inancı ile 60-72 aylık çocukların dil becerileri (alıcı-ifade 

edici- toplam dil becerileri) arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

6. Ebeveynlerin okuma inancı ile 60-72 aylık çocukların dil becerileri (alıcı-ifade 

edici) arasında;  

6.1.çocukların cinsiyeti açısından anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

6.2. kardeĢ sayısı açısından anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

7. Ebeveynlerin okuma inancı 60-72 aylık çocukların;  

7.1. Alıcı dil becerilerinin yordayıcısı mıdır?  

7.2. Ġfade edici dil becerilerinin yordayıcısı mıdır? 

7.3.Toplam dil becerilerinin yordayıcısı mıdır?  

4. ARAġTIRMANIN VARSAYIMLARI / SAYILTILARI  

AraĢtırmada:  

• Örneklem grubu evreni yeterli derecede temsil etmektedir. 

• Katılımcıların araĢtırma kapsamındaki ölçme araçlarına verdikleri cevapların 

samimi ve gerçek olduğu varsayılmıĢtır.  
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5.ARAġTIRMANIN KAPSAM VE SINIRLILIKLARI  

• AraĢtırmada ilk olarak literatür taraması yapılmıĢtır. AraĢtırmanın literatür 

kısmında araĢtırmanın konusuna ıĢık tutacak Ģekilde dil becerileri ve ebeveyn okuma 

inancı konuları hakkında kuramsal çerçeve oluĢturulmuĢtur. Bu çerçevede yapılan 

literatür taraması ulaĢılabilen kaynaklarla sınırlıdır. 

• Afyonkarahisar il merkezide 2019-2020 eğitim öğretim yılında okul öncesi 

eğitim kurumlarına devam eden çocuklar ile sınırlıdır. 

• Normal geliĢim gösteren çocuklar ile sınırlıdır.                            

• Ölçme araçlarına verilen cevaplarla sınırlıdır. 

6. TANIMLAR 

• Dil: Deneyim, algı, bilgi, düĢünce, duygu aktarımlarını sağlayan iĢlevsel bir 

araçtır (Alpöge, 1991: 64).  

• Dil geliĢimi: Jackman (2012: 82) dil geliĢimini “kronolojik yaĢa bağlı olmadan 

öngörülebilir bir dizi sıra izleyen bilgi alıĢ veriĢine baĢka bir değiĢle kullanıma bağlı 

olarak ilerleme gösteren bir geliĢim sürecidir” Ģeklinde tanımlamıĢtır (akt: Uyanık, 2013: 

21).  

• Alıcı Dil (Anlama Dili, Reseptif Dil): Alıcı dil; iĢitsel algıların duyu sinir ağı 

mekanizması ile alınması, algılanması, anlaĢılmasıdır (Karacan, 2000: 263).   

• Ġfade Edici (Anlatma, Ekspresi Dil): Dilin konuĢulması, baĢkalarına aktarımının 

sağlanmasıdır (TopbaĢ ve Güven, 2011: 18). 

• Ebeveyn Okuma Ġnancı: Çocukların ebeveynlerinin onları okuryazarlık 

becerilerinin geliĢimlerini destekleyecek etkinlikler ve ilgili rolleri ile ilgili öngörüleri, 

kabulleri olan düĢünceleridir (DeBaryshe ve Binder, 1994: 1304). 

• Anaokulu: 37-70 (4-5) yaĢ çocuklarının okul öncesi eğitim aldıkları kurumlardır 

(Aral vd., 2003: 23). 

• Anasınıfı: 61-72 aylık olan 6 yaĢ çocuklarının ilköğretim bünyesinde okul 

öncesi eğitimlerini aldıkları sınıflardır (Aral vd., 2003: 24). 

• Okul Öncesi Eğitim: Çocuğun çocuk yönlü geliĢim alanları olan fiziksel, psiko 

motor, sosyal, duygusal, zihinsel, dil geliĢimlerinin büyük oranda tamamlandığı, aile ve 

kurum ile eğitimi sağlanabilen, doğum anından ilkokul öncesi zamana kadar olan eğitim 

ve geliĢim sürecidir (Aral vd., 2003: 14). 
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7. ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

Bu bölümde araĢtırmanın amacına uygun olarak belirlenen araĢtırma modeli, 

araĢtırmanın evreni ve örneklemi, veri toplama araçları ve verilerin analizi için kullanılan 

istatistiksel yöntem ve teknikler açıklanmıĢtır. 

7.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ  

AraĢtırmada, ebeveynlerin “Ebeveyn Okuma Ġnancı” ile 60-72 aylık çocukların 

“Dil Becerileri (Alıcı-Ġfade Edici Dil)” arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlandığı için, 

verilerin değerlendirmesinde iliĢkisel tarama modelinden yararlanılmıĢtır. ĠliĢkisel 

tarama modeli, iki ve daha çok değiĢken arasında olabilecek iliĢkinin varlığını ve 

değiĢkenlerin birlikte değiĢiminin ve derecesinin öğrenilmeye çalıĢıldığı modellerdir  

(Karasar, 1995: 81-82; Sönmez ve Alacapınar, 2013: 48). 

7.2. ARAġTIRMANIN EVRENĠ VE ÖRNEKLEMĠ 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, 2019-2020 eğitim öğretim yılında Afyonkarahisar 

il merkezinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı'na bağlı okul öncesi eğitim kurumları olan 

anaokulu ve anasınıflarına devam eden 60-72 aylık çocuklar oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın örneklemi ulaĢılabilir evreninden rastgele örnekleme yöntemi ile 

seçilmiĢtir. Afyonkarahisar Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden alınan anaokulu ve anasınıfı 

listesinden düĢük, orta ve yüksek düzeye sahip olan anaokulları ve anasınıflarından, üç 

düzeyin de temsil edilmesi için her bir düzeydeki anaokulları ve anasınıfları içerisinden 

rastgele seçilmiĢtir (BaĢtürk ve TaĢtepe, 2013: 139-142).  

Afyonkarahisar Milli Eğitim Müdürlüğünden elde edilen bilgilere göre çalıĢma 

evrenini anaokulu ve anasınıfında öğrenim görmekte olan 60-72 aylık 4000 çocuk 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma için seçilmiĢ olan örneklem gurubu, 2019-2020 eğitim 

öğretim yılında Afyonkarahisar il merkezi sınırlarında öğrenim gören 8 ilkokul ve 4 

anaokulu bünyesindeki toplamda 12 okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 

aylık normal geliĢim gösteren çocuklardan oluĢmaktadır. AraĢtırmada, 60-72 aylık 

çocukların dil becerileri ve ebeveyn okuma inancı için ulaĢılması gereken örneklem 

büyüklüğü α = 0.05 hata payı ile hesaplanarak en az 370 kiĢilik bir örneklem gurubuna 

ulaĢılması gerektiği belirlenmiĢtir (Büyüköztürk vd., 2017). AraĢtırma kapsamında 

çalıĢılmıĢ olan 4 anaokulu, 8 ilkokul bünyesindeki 12 anasınıfına çeĢitli sürelerde devam 

eden 60-72 aylık çocuklar ve ebeveynlerinden toplamda 748 adet veri toplanmıĢtır. Elde 

edilen verilerde ebeveyn ve çocuk birlikteliği sağlanması gerektiğinden 255 adet 

çocuklara uygulanmıĢ olan test, ebeveynleri ile ilgili olan Ebeveyn Okuma Ġnancı 
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ölçeğinde dönüĢ olmadığı için araĢtırmada kapsam dıĢı bırakılmıĢtır. Geriye kalan, 

ebeveyn ve çocuk birlikteliği sağlanmıĢ olan 493 veride yapılan incelemelerde eksik veri 

tespitleri bulunan 15 çalıĢma daha değerlendirme dıĢı bırakılarak, sonuçta 257 kız çocuk 

(% 53,8), 221(% 46,2) erkek çocuk olmak üzere toplam 478 çocuk ve ebeveynin 

birlikteliğinden elde edilen örneklem verileri araĢtırma kapsamında değerlendirilmeye 

alınmıĢtır. 

Rastgele örneklemeye uygun olarak araĢtırmaya dâhil edilen okulların bulunduğu 

bölgelerin sosyo-ekonomik düzeyleri ve ebeveyn ve çocuk ölçeklerinin uygulamasına 

göre veri betimsel durumları Tablo 1'de verilmiĢtir. 

Tablo 1. Araştırmaya Katılan Okulların Düzeyleri ve Ebeveynlere Uygulanmış Ölçek için 

Betimsel Durum 

Sıra 

No 
Okul Adı Okul Türü 

Sosyo 

Ekonomik 

Bölge 

Düzeyi 

Çocuk 

Sayısı+ 

Ebeveyn 

Ortak Veri 

Ebeveyn 

testsiz 

Çocuk 

Sayısı 

Toplam 

Sayı 

1 A  Anaokulu 

DüĢük 

 

22 36 58 

2 B 

Ġlkokulu 

38 1 45 

3 C  31 0 30 

4 D 32 0 32 

5 E 19 0 19 

6 F 36 0 36 

7 G Anaokulu 
Orta 

36 12 48 

8 H Ġlkokulu 5 6 11 

9 I 
 Anaokulu 

Yüksek 

24 125 149 

10 Ġ 79 20 99 

11 J 
Ġlkokulu 

44 23 67 

12 K 122 0 122 

 Toplam Veri   488 255 743 

AraĢtırma örneklemindeki çocukların çeĢitli değiĢken (cinsiyet, ailedeki çocuk 

(kardeĢ) sayısı, okula devam süresi) durumlarına göre demografik bilgileri Tablo 2’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 2. Araştırıma Örneklemindeki 60-72 Aylık Çocuklara Ait Demografik Bilgiler 

DeğiĢkenler Alt Gruplar n % 

Cinsiyet 

Erkek 221 46,2 

Kız    257 53,8 

Toplam 478 100,0 
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Tablo 2 (Devam). Araştırıma Örneklemindeki 60-72 Aylık Çocuklara Ait Demografik Bilgiler 

Ailedeki Çocuk (KardeĢ) Sayısı 

1 çocuk 54 11,3 

2 çocuk 252 52,7 

3 çocuk 144 30,1 

4 çocuk ve fazlası 28 5,9 

Toplam 478 100,0 

Okula Devam Süresi 

0-6 ay 264 55,2 

7-12 ay 31 6,5 

13-18 ay 53 11,1 

19-24 ay 60 12,6 

Ġki yıldan fazla 70 14,6 

 Toplam 478 100,0 

Tablo 2’de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan 60-72 aylık çocukların cinsiyet 

değiĢkenine göre, % 46.2’sinin (221 kiĢi) erkek, % 53.8’inin (257 kiĢi)  ise kız olduğu; 

ailedeki çocuk (kardeĢ) değiĢkenine göre, % 11.3’ nün (54 kiĢi) tek çocuk, % 52.7’sinin 

(252 kiĢi) iki kardeĢ, % 30.1’inin (144 kiĢi) üç kardeĢ, % 5.9’unun (28 kiĢi) dört kardeĢ 

ve daha fazla kardeĢe sahip oldukları görülmektedir. AraĢtırmaya alınan çocukların % 

55.2’ sinin (264 kiĢi) 0-6 ay,  % 6.5’inin (31 kiĢi) 7-12 ay, % 11.1’ inin (53 kiĢi) 12-18 

ay, % 12.6’sının (60 kiĢi) 19-24 ay,  % 14.6’sının (70 kiĢi) iki yıldan fazla bir okul öncesi 

eğitim kurumuna devam ettikleri görülmektedir.  

AraĢtırma örneklemindeki çocukların, değiĢken (yaĢ ve öğrenim) durumlarına 

göre ebeveynlerine ait demografik bilgileri Tablo 3’de verilmiĢtir. 

Tablo 3. Araştırma Örneklemindeki 60-72 Aylık Çocukların Ebeveynlerine Ait Demografik 

Bilgiler 

  Anne Baba 

DeğiĢkenler Alt Gruplar n % n % 

YaĢ 

29 yaĢ ve altı 139 29,1 61 12,8 

30-39 yaĢ 286 59,8 305 63,8 

40 yaĢ ve üzeri 53 11,1 112 23,4 

Toplam 478 100,0 478 100,0 

Öğrenim Durumu 

Ġlköğretim Düzeyi 218 45,6 162 33,9 

Lise 119 24,9 152 31,8 

Üniversite ve üstü 141 29,5 164 34,3 

 Toplam 478 100,0 478 100,0 
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Tablo 3’de araĢtırmaya alınan 60-72 aylık çocukların ebeveynlerinin yaĢ 

durumları incelendiğinde, annelerinin % 29.1’inin (139 kiĢi) 29 yaĢ ve altı, % 59.8’inin 

(286 kiĢi) 30-39 yaĢ, % 11.1’inin (53 kiĢi) 40 yaĢ üstü; babalarının ise, % 12.8’inin (61 

kiĢi) 29 yaĢ ve altı, % 63.8’inin (305 kiĢi) 30-39 yaĢ,  % 23.4’ünün (112 kiĢi) 40 yaĢ ve 

üzeri olduğu görülmektedir. 

60-72 aylık çocukların ebeveynlerinin öğrenim durumlarına göre dağılımları 

incelendiğinde, annelerin % 45.6’sının (218 kiĢi) ilköğretim düzeyi, % 24.9’unun (119 

kiĢi) lise, % 29.5’inin (141 kiĢi) üniversite ve üstü; babaların öğrenim durumları 

incelendiğinde ise % 33.9’unun (162 kiĢi) ilköğretim düzeyi, % 31.8’inin (152 kiĢi) lise, 

% 34.3’ünün (164 kiĢi) üniversite ve üstü öğrenime sahip olduğu görülmektedir. 

7.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI VE UYGULANIġLARI 

AraĢtırmada çocuk ve aile hakkında bilgiler toplayabilmek amacıyla “Genel Bilgi 

Formu”, çocukların dil becerilerini belirlemek amacıyla Kaufman ve Kaufman (1993) 

tarafından geliĢtirilen ve Uyanık ve Kandır (2014) tarafından Türk çocuklarına uyarlanan 

“Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi (K-EADBAT)”,  

ebeveynlerin tutumlarını değerlendirmek amacıyla DeBaryshe ve Binder (1994) 

tarafından geliĢtirilen,  ġimĢek Çetin, Bay ve Alisinanoğlu (2014) tarafından Türkçe ’ye 

uyarlanan “Ebeveyn Okuma Ġnançları Envanteri” veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır.  

7.3.1. Genel Bilgi Formu 

Genel bilgi formu, araĢtırma kapsamına alınan çocukların aileleri ve kendileri 

hakkında bilgi almak amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Genel bilgi formu, 

çocuklara ait değiĢenlerin durumunu (cinsiyet, ailedeki çocuk (kardeĢ) sayısı, okul öncesi 

eğitime devam etme süreci) ve çocukların ebeveynlerine ait değiĢkenlerin (öğrenim 

durumu, yaĢları)  ortaya konulmasına yönelik soruları içermektedir. Genel bilgi formları 

her çocuk için araĢtırmacı tarafından okullardaki çocuklara ait kiĢisel geliĢim 

dosyalarındaki bilgilere bağlı olarak doldurulmuĢtur. 

7.3.2. Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi (K-EADBAT) 

(Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills- K-SEALS) 

36-83 ay arasındaki çocukların, erken dil, biliĢsel yeterlik ve erken akademik 

becerilerinin değerlendirilmesini sağlamak amacıyla Alan S. Kaufman ve Nadeen L. 

Kaufman tarafından 1993 yılında Amerika Rehberlik Servisinde (Amarikan Guidance 

Service) geliĢtirilen Türkiye’de de Uyanık ve Kandır (2014) tarafından Türkçe ’ye 
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uyarlanan K-EADBAT, çocukların erken akademik ve dil becerileri (Alıcı-Ġfade Edici 

Dil ve Telaffuz Becerileri) ni kapsayacak Ģekilde Sözcük Bilgisi, Sayılar, Harfler & 

Sözcükler ve Telaffuz AraĢtırması olmak üzere üç alt testten alt testlere bağlı Ġfade Edici 

Dil Becerileri, Alıcı Dil Becerileri, Sayı Becerileri ve Harf & Sözcük Becerileri olmak 

üzere dört ölçekten ve Sözcük Bilgisi ile Sayılar, Harfler & Sözcükler alt testlerinin 

toplamından oluĢan Erken Akademik & Dil Becerileri BileĢiğinden oluĢmaktadır. Test 

toplam 90 maddeden oluĢmaktadır. Testin toplamına iliĢkin güvenirlik katsayısının .971 

ve maddelerin çoğunluğunun madde toplam korelasyon katsayısının yüksek derecede 

güvenirlik düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir.  Testin alıcı dil becerileri alt ölçeği için Kr-

20 değeri .948, ifade edici dil becerileri Kr-20 değeri ise .953 olarak hesaplanmıĢtır. Her 

iki dil becerisi alt ölçeği için maddelerin çoğunluğunun madde toplam korelasyon 

katsayısının yüksek derecede güvenirlik düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. K-

EADBAT’nin iç tutarlığının yüksek olduğu ve test-tekrar test değeri .908  hesaplanarak 

testin zamana bağlı olarak kararlı bir yapı sergilediği görülmüĢtür. Yapılan geçerlik 

güvenirlik çalıĢmalarına göre testin 61-72 aylık çocukların erken akademik ve dil beceri 

düzeylerini belirleme ve eğitim süreçlerinin planlanmasında geçerli ve güvenilir bir araç 

olarak kullanılabilir olduğu belirlenmiĢtir. 33 maddeden oluĢan “Sözcük Bilgisi” alt 

testinde çocuk, nesneleri iĢaret edip isimlendirerek, resimlerdeki nesneleri 

tanımlamaktadır. Bu araĢtırmada kullanılan “Ġfade Edici Dil Becerileri” alt testinde (35 

madde), çocuktan ifadeye dayalı olarak, resimlerdeki nesneleri tanımlama, sayıları sayma 

gibi sesli cevap vermeyi gerektirecek beceriler göstermesi; “Alıcı Dil Becerileri” alt 

testinde (35 madde), çocuktan sayıları, sözcükleri, harfleri iĢaret ederek kelimeleri ve 

kavramları algılama durumlarını ölçecek Ģekilde beceriler göstermesi beklenmektedir. Bu 

sonuçlara göre Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi ’nin K-

EADBAT 60-72 aylık Türk çocukları için güvenilir bir veri toplama aracı olduğu kabul 

edilmiĢtir (Uyanık & Kandır, 2014). 

Alıcı dil becerileri ilgili maddeleri Alt Test 1: Sözcük Bilgisi kısmından 10. ,11. 

,14. ,15. ,17. ,18. ,19. ,21. ,24. ,25. ,27. ,28. ,30. ,32. ,34.   Alt Test 2: Sayılar, Harfler, 

Sözcükler kısmından 2. ,3. ,6. ,7.  ,9.  ,11. ,12. ,14. ,17. ,19. ,21. ,22. ,25. ,26. ,30. ,33. 

,35. ,36. ,39.; ifade edici dil becerileri için ilgili maddeler de Alt Test 1: Sözcük Bilgisi 

kısmından 3. ,4. ,12. ,13. ,16. ,20. ,22. ,23. ,26. ,29. ,31. ,33. ,36. ,37. ,38. ,39. ,40.  Alt 

Test 2: Sayılar, Harfler, Sözcükler kısmından 8. ,10. ,13. ,15. ,16. ,18. ,20. ,23. ,24. ,27. 

,28. ,29. ,31. ,32. ,34. ,37. ,38. ,40. madde Ģeklindedir (Uyanık & Kandır, 2014). Bu 
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araĢtırmada alıcı dil becerilerinin güvenirlik katsayısı .948 ifade edici dil becerilerinin 

güvenirlik katsayısı .953 olarak bulunmuĢtur. 

7.3.3. Ebeveyn Okuma Ġnanç Ölçeği  

AraĢtırmada, ebeveynlerin, okul öncesi dönemdeki çocuklarının dil ve 

okuryazarlık geliĢimlerindeki rolünü, çocuklarına kitap okuma süreci ve amaçları ile 

ilgili inançlarını belirlemek amacıyla, DeBaryshe ve Binder (1994) tarafından 

geliĢtirilerek, ġimĢek Çetin, Bay ve Alisinanoğlu (2014) tarafından Türkçe ’ye uyarlanıp 

güvenirlik ve geçerliği gerçekleĢtirilmiĢ Orijinal adı Parent Reading Belief Inventory 

olan “Ebeveyn Okuma Ġnançları Ölçeği” kullanılmıĢtır. Takip edilen aĢamalar ve yapılan 

istatiksel analizler, Ebeveyn Okuma Ġnançları envanterinin Türkiye’de geçerli ve 

güvenilir olarak kullanılabileceğini göstermektedir. Yedi alt boyuttan oluĢan ölçeğin alt 

boyutları ile ilgili Cronbach Alfa Güvenirlik Katsayısı 0.79 olarak belirlenmiĢ, iç 

tutarlılık katsayıları orijinal ölçeğin iç tutarlılık katsayıları ile paralellik göstermektedir. 

BeĢ alt boyutta iç tutarlılık katsayısının (.50- .85)  oldukça yüksek olduğu ancak, iki alt 

boyutta (çevresel etki ve okuma yönergesi) düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Ölçeğin 

tamamının açıkladığı varyans %52,2’dir. 17 maddesi ters kodlanmıĢ olan ölçek yedi alt 

boyuttan (öğretimin etkililiği, olumlu etki, sözel katılım, okuma yönergesi, bilgi kaynağı, 

kaynaklar, çevresel etki) oluĢmaktadır. Ölçeğin yedi alt boyutunun amaçları,  

ebeveynlerin okulla ilgili becerilerin kazandırılmasındaki rolleri "Öğretimin Etkililiği", 

okumayla ilgili olumlu etkiler "Olumlu etki", okuma sırasında çocuğun aktifliğinin 

önemi " Sözel Katılım", okuma yönergesinin uygunluğu "Okuma Yönergesi", çocukların 

günlük hayat veya ahlaki değerleri kitaplardan öğrenmeleri "Bilgi Kaynağı", okuma için 

gerekli kaynakların sınırı "Kaynaklar", dil geliĢiminin kaynağı "Çevresel Etki" 

Ģeklindedir. Envanterden ebeveynlerin elde edeceği yüksek puanlar, ebeveynlerin 

çocuklarının dil ve okuryazarlık geliĢimindeki rolü ve çocuklarına kitap okuma süreci ve 

amaçlarına iliĢkin inançları ile ilgili durumlarının da yüksek olduğunu ifade etmektedir 

(ġimĢek Çetin vd., 2014: 1446). 

Olumlu ve olumsuz maddeleri bulunan ölçeğin uygulanmasında ebeveynler, 

dörtlü likert tipi seçeneklerden kendilerine uygun olanları iĢaretleyerek 

yanıtlamaktadırlar. Puanlama 1= Kesinlikle Katılmıyorum KKA; 2= Katılmıyorum KA; 

3= Katılıyorum K; 4= Kesinlikle Katılıyorum KK Ģeklindedir. Buna göre ölçekten elde 

edilebilecek en yüksek puan madde sayısı n olmak üzere n x en yüksek puan ( 40x4= 

160) en düĢük puan ise n x en düĢük puan (40x1= 40) Ģeklindedir. Ölçekten ebeveynlerin 
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elde edeceği yüksek puanlar, ebeveynlerin çocuklarının dil ve okuryazarlık geliĢimindeki 

rolü ve çocuklarına kitap okuma süreci ve amaçlarına iliĢkin inançları ile ilgili 

durumlarının da yüksek olduğunu ifade etmektedir. Ebeveynlerin ölçeğin maddelerine 

katılım düzeylerinde aralıkların belirlenmesinde ölçeğin alabilecekleri en yüksek puan 4, 

en düĢük puan 1 olmak üzere, n-1/n (4-1/3=3/4) sonucunda aralık sayısı 0.75 olmak 

üzere, 1-1,75 arası Kesinlikle Katılmıyorum KKA, 1.76-2.51 arası Katılmıyorum KA, 

2.52-3.27 arası Katılıyorum K, 3.28-4 arası Kesinlikle Katılıyorum KK Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. 

7.4.VERĠLERĠN TOPLANMASI 

Veri toplama araçları 2019-2020 eğitim-öğretim yılı Ekim ve Ocak ayları 

arasında uygulanmıĢtır. Veri toplama araçları uygulanmadan önce Afyon Kocatepe 

Üniversitesi Etik kuruluna baĢvurulmuĢ ve ardından Afyon Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğünden gerekli izinler alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamında belirtilen okullara 

gidilmiĢ, okul müdürü ve örneklem grubundaki çocukların öğretmenleri ve anne-babaları 

araĢtırmanın amacı hakkında bilgilendirilmiĢtir. Katılımcılara toplanan verilerin yalnızca 

araĢtırmanın amacı için kullanılacağı, baĢka herhangi bir kurum ya da kiĢi ile 

paylaĢılmayacağı ve araĢtırmaya katılmanın zorunlu olmadığı ifade edilerek araĢtırma 

grubunun yalnızca gönüllü katılımcılardan oluĢması sağlanmıĢtır. Aynı zamanda 

ebeveynlere genel bilgi formu hakkında bilgi verilerek bu bilgilerin araĢtırmada 

kullanılması için ailelerden gerekli izin alınmıĢtır.  

Örneklem grubundaki çocuklar ve ebeveynlerine iliĢkin demografik özellikler 

çocukların okuldaki kiĢisel dosyasından araĢtırmacı tarafından alınıp genel bilgi formuna 

iĢlenmiĢtir. Ardından “Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi” 

araĢtırmacı tarafından çocuklara bireysel olarak uygulanmıĢtır. Testin okullarda 

uygulanması, çocukların dikkatlerini toplayıp motivasyonlarını sağlamak amacı ile 

eğitim ortamlarından ayrı sessiz bir odada, çocuklara uygun masa ve sandalyelerde 

karĢılıklı oturularak gerçekleĢtirilmiĢtir. Çocuklar birer birer hazırlanan odaya alınıp, kısa 

bir sohbetle çocuğun rahatlaması sağlandıktan sonra uygulama hakkında kısa bir bilgi 

verilmiĢtir. Testlerin uygulanmasına, çocuğun testi öğrenmesi amacıyla örnek sorularla 

baĢlanmıĢtır. Uygulama esnasında kendisinden ne yapması istendiğini çocuk anladığını 

belirtene kadar uygulama ile ilgili verilen bilgi tekrar edilmiĢtir. 

“Ebeveyn Okuma Ġnancı Ölçeği” ise “Kaufman Erken Akademik ve Dil 

Becerileri AraĢtırma Testi”nin uygulandığı çocukların ebeveynlerine uygulanmıĢtır. 
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Çocukların dil becerilerinin değerlendirilmesiyle paralel olarak ebeveynlerden ölçekte 

yer alan maddeleri inceleyerek dörtlü likert tipi seçeneklerden kendilerine en uygun olanı 

seçmeleri istenmiĢtir.  

Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi’ni uygulama konusunda 

uzmanlık kazanmak için testi Türk Çocuklarına uyarlayan kiĢilerin gönderdiği test uygulama 

rehberi okunmuĢ ve bu kiĢilerden gerekli eğitimler alınmıĢtır. K-EADBAT için test kitapçığı 

ve her çocuk için ayrı test kayıt formu kullanılmıĢtır. Ebeveyn Okuma Ġnancı Ölçeği” ise 

her çocuğun ailesi için fotokopi ile çoğaltılmıĢ ve ailelere iletilmiĢtir. Ebeveynler ölçek 

formundaki maddeleri okuyarak kendilerine en uygun seçeneği iĢaretlemiĢlerdir. 

7.5. VERĠ ANALĠZĠ 

AraĢtırmada elde edilen veriler bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. Ġstatistiksel 

olarak kullanılması gereken yöntemlere karar vermek için her bir alt problemde verilere 

normallik testi yapılmıĢtır. Yapılan normallik testi sonucu verilerin normal dağılıp 

dağılmadığına karar vermek için ortalama, medyan, basıklık ve çarpıklık (skewnes ve 

kurtosis) katsayılarına bakılmıĢtır. Tabachnick ve Fidell (2013) ’e göre çarpıklık ve 

basıklık katsayıları +1,5 -1,5, George ve Mallery (2010) ’ e göre  +2,0 -2,0 arasında ise 

değerler dağılım normal kabul edilmektedir. AraĢtırma verileri normal dağılım gösterdiği 

için istatistiksel analizlerde parametrik testlerden yararlanılmıĢtır.  

AraĢtırmada “Ebeveyn Okuma Ġnancı” ve 60-72 aylık çocukların “Kaufman 

Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi” alıcı ve ifade edici dil becerileri alt 

testlerinden aldıkları puanların ortalama ve standart sapma değerleri verilmiĢtir. 

Ebeveynlerin Okuma Ġnancı’nın çocukların dil becerilerini yordama gücünü 

inceleyebilmek için Basit Regresyon Analizi yapılmıĢtır. 60-72 aylık çocukların alıcı ve 

ifade edici dil becerileri arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi için Pearson Korelasyon 

analizinden faydalanılmıĢtır. Pearson Korelasyon Analizi, cinsiyet, kardeĢ sayısı, okula 

devam süresi değiĢkenlerine göre çocukların dil becerileri ile ebeveyn okuma inancı ve 

dil becerileri arasında iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla da kullanılmıĢtır. 

8. ARAġTIRMANIN BULGULARI 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında uygulanan testlerden elde edilen verilerin 

istatistiksel analizi sonucunda elde edilen bulgulara ve açıklamalarına yer verilmiĢtir. 

Verilerin analiz edilmesi sonucunda elde edilen bulgular araĢtırma problemlerinin 

gösterdiği sıraya paralel olarak sıralanmıĢ her bir problem için elde edilen bulgular 
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tablolarda gösterilmiĢ ve açıklanmıĢtır. 

8.1. EBEVEYNLERĠN “EBEVEYN OKUMA ĠNANÇ ÖLÇEĞĠ’ĠNDEN ALDIKLARI 

PUANLARIN DAĞILIMI NASILDIR? 

AraĢtırmanın ebeveynlere yönelik olan, birinci alt problemine iliĢkin ebeveynlerin 

“Ebeveyn Okuma Ġnanç Ölçeği ” nden aldıkları puanların dağılımını belirlemek amacıyla 

yapılan frekans, yüzde, ortalama ve katılım düzeyi bulguları Tablo 4 ve Tablo 5’de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4. Ebeveynlerin Ebeveyn Okuma İnancı Ölçeğinden Aldıkları Puanların Dağılımı 

M
ad

d
e 

A
lt

  

B
o

y
u

t 

Madde 

Numarası 
 

KKA 

(1) 
KA (2) 

K 

(3) 
KK (4) X 

Katılım 

Düzeyi 

Ö
ğ
re
ti
m
in
 E
tk
il
il
iğ
i 

M1 
f 8 8 131 331 

3,64 K 
% 1,7 1,7 27,4 69,2 

M2 
f 134 242 80 22 

3,02 K 
% 28,0 50,6 16,7 4,6 

M3 
f 8 13 215 242 

3,44 KK 
% 1,7 2,7 45,0 50,6 

M4 
f 80 232 129 37 

2,74 K 
% 16,7 48,5 27,0 7,7 

M5 
f 23 89 213 153 

3,03 K 
% 4,8 18,6 44,6 32,0 

M6 
f 172 234 50 22 

3,16 K 
% 36,0 49,0 10,5 4,6 

M7 
f 12 31 187 248 

3,40 KK 
% 2,5 6,5 39,1 51,9 

M8 
f 6 13 168 291 

3,55 KK 
% 1,3 2,7 35,1 60,9 

O
lu

m
lu

 E
tk

i 

M9 
f 236 180 46 16 

3,33 KK 
% 49,4 37,7 9,6 3,3 

M10 
f 6 22 196 254 

3,46 KK 
% 1,3 4,6 41,0 53,1 

M11 
f 28 110 224 116 

2,89 K 
% 5,9 23,0 46,9 24,3 

M12 
f 5 37 232 204 

3,32 KK 
% 1,0 7,7 48,5 42,7 

M13 
f 202 148 70 58 

3,03 K 
% 42,3 31,0 14,6 12,1 
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Tablo 4 (Devam). Ebeveynlerin Ebeveyn Okuma İnancı Ölçeğinden Aldıkları Puanların Dağılımı  

M
ad

d
e 

A
lt

  

B
o

y
u

t 

Madde 

Numarası 
 

KKA 

(1) 
KA (2) 

K 

(3) 
KK (4) X 

Katılım 

Düzeyi 

 

M14 
f 5 18 188 267 

3,50 KK 
% 1,0 3,8 39,3 55,9 

M15 
f 236 129 72 41 

3,17 K 
% 49,4 27,0 15,1 8,6 

M16 
f 6 6 93 373 

3,74 KK 
% 1,3 1,3 19,5 78,0 

M17 
f 159 236 64 19 

3,11 K 
% 33,3 49,4 13,4 4,0 

M18 
f 1 50 224 203 

3,31 KK 
% ,2 10,5 46,9 42,5 

 

S
ö
ze
l 
K
at
ıl
ım

 

M19 
f 4 35 217 222 

3,37 KK 
% ,8 7,3 45,4 46,4 

M20 
f 3 2 152 321 

3,65 KK 
% ,6 ,4 31,8 67,2 

M21 
f 3 3 113 359 

3,73 KK 
% ,6 ,6 23,6 75,1 

M22 
f 4 21 234 219 3,39 KK 

% ,8 4,4 49,0 45,8   

M23 
f 1 24 269 184 

3,33 KK 
% ,2 5,0 56,3 38,5 

M24 
f 4 65 284 125 

3,10 K 
% ,8 13,6 59,4 26,2 

M25 
f 0 33 263 182 

3,31 KK 
% ,0 6,9 55,0 38,1 

M26 
f 0 16 228 234 

3,45 KK 
% ,0 3,3 47,7 49,0 

O
k
u
m
a 
Y
ö
n
er
g
es
i 

M27 
f 19 70 249 140 

1,93 KA 
% 4,0 14,6 52,1 29,3 

M28 
f 159 214 75 30 

3,05 K 
% 33,3 44,8 15,7 6,3 

M29 
f 17 112 272 77 

2,14 KA 
% 3,6 23,4 56,9 16,1 

M30 
f 5 83 275 115 

3,04 K 
% 1,0 17,4 57,5 24,1 
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Tablo 4 (Devam). Ebeveynlerin Ebeveyn Okuma İnancı Ölçeğinden Aldıkları Puanların Dağılımı 

M
ad

d
e 

A
lt

  

B
o

y
u

t 

Madde 

Numarası 
 

KKA 

(1) 
KA (2) 

K 

(3) 
KK (4) X 

Katılım 

Düzeyi 
B
il
g
i 
K
ay
n
ağ
ı 

M31 
f 1 9 208 260 

3,52 KK 
% ,2 1,9 43,5 54,4 

M32 
f 4 27 253 194 

3,33 KK 
% ,8 5,6 52,9 40,6 

M33 
f 3 16 211 248 

3,47 KK 
% ,6 3,3 44,1 51,9 

M34 
f 2 41 192 243 

3,41 KK 
% ,4 8,6 40,2 50,8 

M35 
f 181 217 59 21 

3,16 K 
% 37,9 45,4 12,3 4,4 

K
ay

n
ak

la
r 

M36 
f 259 170 31 18 

3,40 KK 
% 54,2 35,6 6,5 3,8 

M37 
f 261 156 41 20 3,37 KK 

% 54,6 32,6 8,6 4,2   

M38 
f 244 164 48 22 

3,31 KK 
% 51,0 34,3 10,0 4,6 

M39 
f 139 202 111 26 

2,94 KK 
% 29,1 42,3 23,2 5,4 

Ç
ev
re
se

l 
E

tk
i 

M40 
f 67 135 187 89 

2,37 KA 
% 14,0 28,2 39,1 18,6 

(Kesinlikle Katılmıyorum KKA; Katılmıyorum KA; Katılıyorum K; Kesinlikle Katılıyorum KK) 

Tablo 4’de görüldüğü gibi, ebeveynlerin “Ebeveyn Okuma Ġnancı” ölçeğinden 

aldığı puanların dağılımı ortalama bakımından incelendiğinde en yüksek maddeler, 

ortalaması 3.74 olan “Olumlu Etki” alt boyutunda madde 16 (Çocuğumun kitapları 

sevmesini isterim) ve ortalaması 3.73 olan “Sözel Katılım” alt boyutunda madde 21 

(Okumak, çocukların daha iyi konuĢmacı ve dinleyici olmalarına yardımcı olur); en 

düĢük maddeler ise ortalaması 1.93 olan “Okuma Yönergesi” alt boyutunda madde 27 

(Çocuğumun harfleri ve basit kelimeleri öğrenmesi amacıyla çocuğuma kitap okurum) 

olduğu görülmektedir Elde edilen sonuçlara dayalı olarak ebeveynlerin okuma inanç 

düzeylerinin ortalamanın üzerinde olduğu söylenebilir. 
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Tablo 5. Ebeveyn Okuma İnanç Ölçeği Alt Boyutlarına Katılım Düzeylerine İlişkin Betimsel 

Analiz Sonuçları 

Ölçeğin alt 

boyutları 

 Katılım Düzeyleri 

Maddeler KKA KA K KK 

Öğretimin 

etkililiği 
1-8  2*. ,4*.,6*. ,5. 

1. ,3. ,7. ,8. 

 

Olumlu etki 9-18 9*. 13*. ,15*. ,17*. 11. , 
,10, 12. ,14. ,16. 

,18. 

Sözel katılım 19-26   24. 
19. ,20. ,21. ,22. 

,23. ,25. ,26. 

Okuma 

yönergesi 
27- 30  28*. ,30.27*. ,29*. 

 

 

Bilgi kaynağı 31-35*  31. ,32. ,33. ,34. 35. 
 

 

Kaynaklar 36-39 
36*. ,37*. 

,38*. ,39*. 
  

 

 

Çevresel etki 40   40*  

*Olumsuz (Ters) Maddeler (Ortalama 1.93 – 3.74 aralıkta olmasına karĢın, ölçeğin olumsuz maddelerinde 

(2., 4., 6., 9., 13., 15., 17., 27., 28., 29., 35., 36., 37., 38., 39., 40. ) ortalama değerin düĢük çıkması o 

maddeye katılımın olumlu olduğunu göstermektedir). 

Tablo 5 ebeveynlerin Ebeveyn Okuma Ġnancı ölçek maddelerine katılım düzeyleri 

incelendiğinde,  

Kesinlikle  Katılıyorum (KK) düzeyinde katılım düzeyi olan maddeler “Öğretim 

Etkililiği” alt boyutunda madde 3., 7., 8. ; “Olumlu Etki” alt boyutunda madde 9.*, 10., 

12., 14., 16., 18. ; “Sözel Katılım” alt boyutunda madde 19., 20., 21., 22., 23., 25., 26. ;  

“Bilgi Kaynağı” alt boyutunda madde 31., 32., 33., 34. ; “Kaynaklar” alt boyutunda 

madde 36., 37., 38., 39. ;  

Katılıyorum (K) düzeyinde katılım düzeyi olan maddeler “Öğretim Etkililiği” alt 

boyutunda madde 1, 2.*, 4.*, 5., 6.*; “Olumlu Etki” alt boyutunda madde 11., 13.*, 15.*, 

17.*; “Sözel Katılım” alt boyutunda madde 24; “Okuma Yönergesi” alt boyutunda 

madde 28, 29., 30. ; “Bilgi Kaynağı” alt boyutunda madde 35;  

Katılmıyorum (KA) düzeyinde katılım düzeyi olan maddeler “Okuma Yönergesi” 

alt boyutunda madde 27.*, 29.;  “ Çevresel Etki” alt boyutunda madde 40.; 

 Kesinlikle Katılmıyorum (KKA) düzeyinde katılım düzeyi olan maddeler ise 

bulunmamaktadır. 

Bu katılım düzeyleri olumsuz maddelerin tersi alınarak ebeveyn okuma inanç 

ölçeği alt boyutlarına göre uyarlanmıĢtır.  

Elde edilen sonuçlara göre ebeveynlerin çoğunluğunun ölçeğin tüm alt 

boyutlarında ağırlıklı olarak “katılıyorum” ve “kesinlikle katılıyorum” yanıtını verdikleri 

söylenebilir. 



60  

8.2.60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL BECERĠLERĠ (ALICI-ĠFADE EDĠCĠ-

TOPLAM) HANGĠ DÜZEYDEDĠR? 

AraĢtırmanın ikinci alt problemine iliĢkin bulgular aĢağıdaki Tablo 6’da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 6. 72 aylık çocukların Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri Araştırma Testi Dil 

Becerileri Düzeylerine Ait Ortalama, Standart Sapma, Mod ile Medyan Değerleri Dağılımı 

DeğiĢkenler 𝑥   Sd Mod Medyan 

Alıcı Dil Becerileri 23,15 3,71 23,00 23,00 

Ġfade Edici Dil Becerileri 16,43 3,86 16,00 16,00 

Toplam (Alıcı ve Ġfade edici) Dil 

Becerileri 
39,59 7,07 36,00 39,00 

Tablo 6 incelendiğinde 60-72 aylık çocukların alıcı dil becerilerinden aldıkları 

puan ortalamalarının 23.15 olduğu görülmektedir. Alıcı dil becerilerinden çocukların 

aldıkları puanların modu 23.00' dır. Bu duruma göre çocukların alıcı dil becerileri alt 

testinden alabilecekleri en yüksek puanın 35 olduğu göz önüne alındığında çocukların 

aldıkları puanların ortalamanın üzerinde olduğu görülmektedir. 

60-72 aylık çocukların ifade edici dil becerilerinden aldıkları puan ortalamalarının 

16.43 olduğu görülmektedir. Ġfade edici dil becerilerinden çocukların aldıkları puanların 

modu 16.00'dır. Bu duruma göre çocukların ifade edici dil becerileri alt testinden 

alabilecekleri en yüksek puanın 35 olduğu göz önüne alındığında çocukların aldıkları 

puanların ortalamanın altında olduğu belirlenmiĢtir.  

Toplam (Alıcı ve Ġfade Edici) dil becerilerinden aldıkları puan ortalamalarının 

39.59 olduğu görülmektedir. Toplam dil becerilerinden çocukların aldıkları puanların 

modu 36.00' dır. Bu duruma göre çocukların toplam dil becerilerinden alabilecekleri en 

yüksek puanın 70 olduğu göz önüne alındığından çocukların aldıkları puanların ortalama 

düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir.  

8.3. 60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN ALICI DĠL BECERĠLERĠ ĠLE ĠFADE EDĠCĠ DĠL 

BECERĠLERĠ ARASINDA ANLAMLI BĠR ĠLĠġKĠ VAR MIDIR?  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemine iliĢkin 60-72 Aylık çocukların alıcı ve ifade 

edici dil becerileri arasındaki iliĢki analiz sonuçları ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 

7’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 7. 60-72 Aylık Çocukların Alıcı ve İfade Edici Dil Becerileri Arasındaki İlişki Pearson 

Korelasyon Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler N r p. 

Alıcı Dil Becerileri 
478 ,74 ,00 

Ġfade Edici Dil Becerileri 

Tablo 7’de görüldüğü gibi, 60-72 aylık çocukların alıcı ve ifade edici dil 

becerileri arasında (.74) pozitif yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki vardır.  

8.4. 60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL BECERĠLERĠ ĠLE ĠFADE EDĠCĠ DĠL 

BECERĠLERĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

8.4.1. Cinsiyet Gruplarına Göre, Anlamlı Bir ĠliĢki Var Mıdır? 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi birinci maddesine iliĢkin 60-72 aylık 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında cinsiyet gruplarına göre iliĢki analiz 

sonuçları ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 8’de sunulmuĢtur. 

Tablo 8. 60-72 Aylık Çocukların Alıcı ve İfade Edici Dil Becerileri Arasında Cinsiyet Gruplarına 

Göre Pearson Korelasyon Testi Sonuçları 

   Ġfade Edici Dil Becerileri 

 DeğiĢkenler N r p. 

Kız grubu Alıcı Dil Becerileri 221 ,71 ,00 

Erkek grubu Alıcı Dil Becerileri 257 ,75 ,00 

Tablo 8’de görüldüğü gibi, 60-72 aylık çocukların alıcı ve ifade edici dil 

becerileri arasında cinsiyet gruplarına göre beceri puanları arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi amacıyla yapılan pearson korelasyon analizi sonucuna göre; 60-72 aylık kız 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.71), 60-72 aylık erkek 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.75) doğrusal (pozitif) 

yönde anlamlı bir iliĢki vardır.  

8.4.2. Ailedeki Çocuk (KardeĢ) Sayısı Gruplarına Göre, Anlamlı Bir ĠliĢki Var 

Mıdır? 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi ikinci maddesine iliĢkin 60-72 Aylık 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında çocuk (kardeĢ) sayısı gruplarına göre 

iliĢki analiz sonuçları ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 9’da sunulmuĢtur. 
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Tablo 9. 60-72 Aylık Çocukların Alıcı ve İfade Edici Dil Becerileri Arasında Ailedeki Çocuk 

(Kardeş) Sayısı Gruplarına Göre İlişki Pearson Korelasyon Testi Sonuçları 

   Ġfade Edici Dil Becerileri 

 DeğiĢkenler N r p. 

1 çocuk grubu Alıcı Dil Becerileri 54 ,76 ,00 

2 kardeĢ grubu Alıcı Dil Becerileri 252 ,74 00 

3 kardeĢ grubu Alıcı Dil Becerileri 144 ,70 ,00 

4 kardeĢ grubu Alıcı Dil Becerileri 28 ,63 ,00 

Tablo 9’da görüldüğü gibi, 60-72 aylık çocukların ailedeki çocuk (kardeĢ) sayısı 

gruplarına göre alıcı ve ifade edici dil becerileri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla 

yapılan pearson korelasyon analizi sonucuna göre, alıcı dil ile ifade edici dil becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (p<.05). Elde edilen korelasyon katsayısına göre, 

1 çocuk grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.76), 2 kardeĢ grubu 

alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.74), 3 kardeĢ grubu alıcı ve ifade edici 

dil becerileri arasında yüksek (.70), 4 kardeĢ grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri 

arasında orta (.63) düzeyde, doğrusal (pozitif) yönde bir iliĢki belirlenmiĢtir.  

8.4.3. Okula Devam Süresi Gruplarına Göre, Anlamlı Bir ĠliĢki Var Mıdır?  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi üçüncü maddesine iliĢkin 60-72 Aylık 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında okula devam süresi gruplarına göre 

iliĢki analiz sonuçları ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 10’da sunulmuĢtur. 

Tablo 10. 60-72 Aylık Çocukların Alıcı ve İfade Edici Dil Becerileri Arasında Okula Devam 

Süresi Gruplarına Göre Pearson Korelasyon Testi Sonuçları 

   Ġfade Edici Dil Becerileri 

 DeğiĢkenler N R p 

0-6 ay devam grubu Alıcı Dil Becerileri 264 ,67 ,00 

7-12 ay devam grubu Alıcı Dil Becerileri 31 ,69 ,00 

13-18 ay devam grubu Alıcı Dil Becerileri 53 ,72 ,00 

19-24 ay devam grubu Alıcı Dil Becerileri 60 ,81 ,00 

2 yıldan fazla devam grubu Alıcı Dil Becerileri 70 ,74 ,00 

Tablo 10’da görüldüğü gibi, 60-72 aylık çocukların alıcı ve ifade edici dil 

becerileri arasında okula devam süresi gruplarına göre iliĢkinin incelenmesi amacıyla 

yapılan pearson korelasyon analizi sonucuna göre, 0-6 ay, 7-12 ay, 13-18 ay, 19-24 ay ve 

2 yıldan fazla okul öncesi eğitime devam eden grupların alıcı dil ve ifade edici dil 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (p<.05). Elde edilen korelasyon 

katsayısına göre, 0-6 ay okul öncesi eğitime devam eden grubun alıcı ve ifade edici dil 

becerileri arasında orta düzeyde (.67), 7-12 ay okul öncesi eğitime devam eden grubun 
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alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında orta düzeyde (.69), 13-18 ay okul öncesi 

eğitime devam eden grubun alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek düzeyde 

(.72), 19-24 ay okul öncesi eğitime devam eden grubun alıcı ve ifade edici dil becerileri 

arasında yüksek düzeyde (.81), 2 yıldan fazla okul öncesi eğitime devam eden grubun 

alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek düzeyde (.74), doğrusal (pozitif) yönde, 

bir iliĢki tespit edilmiĢtir.   

8.5. EBEVEYNLERĠN OKUMA ĠNANCI ĠLE 60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL 

BECERĠLERĠ (ALICI-ĠFADE EDĠCĠ- TOPLAM (ALICI + ĠFADE EDĠCĠ) DĠL 

BECERĠLERĠ) ARASINDA ANLAMLI BĠR ĠLĠġKĠ VAR MIDIR? 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine iliĢkin ebeveynlerin okuma inancı ile 60-72 

aylık çocukların dil becerileri (alıcı- ifade edici-toplam (alıcı + ifade edici) dil becerileri) 

arasındaki iliĢki ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 11’de sunulmuĢtur. 

Tablo 11. Ebeveynlerin Ebeveyn Okuma İnancı ile 60-72 Aylık Çocukların Dil Becerileri (Alıcı- 

İfade Edici-Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri) Arasındaki Pearson Korelasyon Testi 

Sonuçları 

 
Ebeveyn Okuma Ġnancı 

DeğiĢkenler N r p 

Alıcı Dil Becerileri 

478 

,29 ,00 

Ġfade Edici Dil Becerileri ,28 ,00 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri  ,31 ,00 

Tablo 11’de görüldüğü gibi, “Ebeveyn Okuma Ġnancı” 60-72 aylık çocukların 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri beceri puanları arasındaki iliĢkinin incelenmesi 

amacıyla yapılan pearson korelasyon analizi sonucuna göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile 

çocukların alıcı dil, ifade edici dil ve toplam (alıcı + ifade edici) dil becerileri arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (p<.05). Elde edilen korelasyon katsayısına göre, 

“Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerileri düĢük düzeyde (,29), ifade edici dil 

becerileri düĢük düzeyde (.28), toplam (alıcı + ifade edici) dil becerileri orta düzeyde 

(.31) doğrusal (pozitif) yönde bir iliĢki belirlenmiĢtir.  

8.6. EBEVEYNLERĠN OKUMA ĠNANCI ĠLE 60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL 

BECERĠLERĠ  (ALICI-ĠFADE EDĠCĠ) ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

8.6.1. Çocukların Cinsiyeti Açısından Anlamlı Bir ĠliĢki Var Mıdır? 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi birinci maddesine iliĢkin çocukların cinsiyet 
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değiĢkeni dağılımlarına göre, Ebeveynlerinin Okuma Ġnancı ile Çocuklarının Dil 

Becerileri (Alıcı- Ġfade Edici-Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri) arasındaki iliĢki 

ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 12’de sunulmuĢtur. 

Tablo 12. 60-72 Aylık Çocukların Cinsiyet Değişkenine Göre, Ebeveynlerinin Okuma İnancı ile 

Çocuklarının Dil Becerileri (Alıcı- İfade Edici-Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri) 

Arasındaki Pearson Korelasyon Testi Sonuçları 

 
  Ebeveyn Okuma Ġnancı 

 
DeğiĢkenler N r p 

Kız çocuk 

grubu 

Alıcı Dil Becerileri 

221 

,29 ,00 

Ġfade Edici Dil Becerileri ,31 ,00 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil 

Becerileri  
,33 ,00 

Erkek çocuk 

grubu 

Alıcı Dil Becerileri 

257 

,29 ,00 

Ġfade Edici Dil Becerileri ,27 ,00 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil 

Becerileri  
,30 ,00 

Tablo 12’de görüldüğü gibi, 60-72 aylık çocukların cinsiyetine göre (Kız ve 

Erkek Gruplarında) “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile dil beceri puanları arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi amacıyla yapılan pearson korelasyon analizi sonucuna göre, kız grubunda  

“Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı, ifade edici, toplam (alıcı + ifade edici) dil becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (p<.05).  

Elde edilen korelasyon katsayısına göre, kız grubunda “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  

ile alıcı dil becerileri (.29); “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile ifade edici dil becerilerinde 

(.31), “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerilerinde (.33) 

doğrusal (pozitif) yönde orta düzeyde bir iliĢki söz konusudur.  

Erkek grubunda  “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı, ifade edici, toplam (alıcı + 

ifade edici) dil becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (p<.05). Elde edilen 

korelasyon katsayısına göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerilerinde erkek 

grubu (.29), ifade edici dil becerilerinde (.27), toplam (alıcı + ifade edici) dil 

becerilerinde (.30) doğrusal (pozitif) yönde düĢük düzeyde bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

8.6.2. KardeĢ Sayısı Açısından Anlamlı Bir ĠliĢki Var Mıdır? 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi ikinci maddesine iliĢkin çocukların kardeĢ sayısı 

değiĢkeni dağılımlarına göre, Ebeveynlerinin Okuma Ġnancı ile Çocuklarının Dil 

Becerileri (Alıcı- Ġfade Edici-Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri) arasındaki iliĢki 

ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 13’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 13. 60-72 Aylık Çocukların Kardeş Sayısına Göre, Ebeveynlerinin Okuma İnancı ile 

Çocuklarının Dil Becerileri (Alıcı- İfade Edici-Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri) 

Arasındaki İlişki Pearson Korelasyon Testi  Sonuçları 

   Ebeveyn Okuma Ġnancı 

 DeğiĢkenler N r p 

Tek Çocuk 

Alıcı Dil Becerileri 

54 

,25 ,05 

Ġfade Edici Dil Becerileri ,28 ,03 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri  ,29 ,03 

2 kardeĢ 

grubu 

Alıcı Dil Becerileri 

252 

,31 ,00 

Ġfade Edici Dil Becerileri ,33 ,00 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri  ,34 ,00 

3 kardeĢ 

grubu 

Alıcı Dil Becerileri 

144 

,16 ,05 

Ġfade Edici Dil Becerileri ,10 ,21 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri  ,14 ,08 

4 kardeĢ ve 

üzeri grubu 

Alıcı Dil Becerileri 

28 

,33 ,08 

Ġfade Edici Dil Becerileri ,33 ,08 

Toplam (alıcı + ifade edici) Dil Becerileri  ,36 ,05 

 Tablo 13’de görüldüğü gibi, 60-72 Aylık Çocukların KardeĢ Sayısına Göre, 

Ebeveynlerinin Okuma Ġnancı ile Çocuklarının Dil Becerileri (Alıcı- Ġfade Edici-Toplam 

(alıcı + ifade edici) Dil Becerileri) arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla yapılan 

pearson korelasyon analizi sonucuna göre, tek çocuk grubunda “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  

ile alıcı dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.25) anlamlı olmayan (p >.05), ifade edici 

dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.28) anlamlı (p<.05), toplam (alıcı + ifade edici) 

dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.29) anlamlı (p<.05) bir iliĢki tespit edilmiĢtir.  

 Ġki (2) kardeĢ grubunda “Ebeveyn Okuma Ġnancı” ile çocukların alıcı dil 

becerileri arasında orta düzeyde (.31) anlamlı (p<.05), ifade edici dil becerileri arasında 

orta düzeyde (.33) anlamlı (p<.05), toplam (alıcı + ifade edici) dil becerileri arasında orta 

düzeyde (.34) anlamlı (p<.05) bir iliĢki belirlenmiĢtir.  

Üç (3) kardeĢ grubunda “Ebeveyn Okuma Ġnancı” ile çocukların alıcı dil 

becerileri arasında düĢük düzeyde (.16) anlamlı olmayan (p>.05), ifade edici dil 

becerileri arasında düĢük düzeyde (.10) anlamlı olmayan (p >.05), toplam (alıcı + ifade 

edici) dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.14) anlamlı olmayan (p >.05) bir iliĢki 

tespit edilmiĢtir.  

Dört (4) kardeĢ ve üzeri grubunda “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile çocukların alıcı 

dil becerileri arasında orta düzeyde (.33) anlamlı olmayan (p >.05), ifade edici dil 
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becerileri arasında orta düzeyde (.33) anlamlı olmayan (p >.05), toplam (alıcı + ifade 

edici) dil becerileri arasında orta düzeyde (.36) anlamlı olmayan (p >.05) doğrusal 

(pozitif) yönde orta düzeyde bir iliĢki söz konusudur. 

8.7.EBEVEYNLERĠN OKUMA ĠNANCI 60-72 AYLIK ÇOCUKLARIN DĠL 

BECERĠLERĠNĠ YORDAMAKTA MIDIR? 

8.7.1. Alıcı Dil Becerilerinin Yordayıcısı Mıdır? 

AraĢtırmanın ebeveynlerin yedinci alt problemi birinci maddesine iliĢkin, 

Ebeveyn Okuma Ġnancının 60-72 aylık çocukların alıcı dil becerilerini açıklama 

düzeyleri ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 14’de sunulmuĢtur. 

Tablo 14. Ebeveyn Okuma İnancının 60-72 Aylık Çocukların Alıcı Dil Becerilerini Açıklama 

Düzeyi Regrasyon Analiz Sonuçları 

Ebeveyn Kitap Okuma Ġnancı 

DeğiĢken 
DüzeltilmiĢ 

R
2 

Standart 

Kestirme 

Hatası 

F Sig. 
Sabit 

Değer 

Bağımsız 

DeğiĢken 

Katsayısı 

p. 

Alıcı Dil  

Becerileri 
,083 11,21 

F (1-476) 

= 44,079 
0,00 11,274 ,092 0,00 

*p<.05 , R= .29, R
2
= .84,  N= 478 

Tablo 14’de görüldüğü gibi, Ebeveyn Okuma Ġnancının çocukların alıcı dil 

becerileri puanlarını açıklama düzeyi için yapılan basit doğrusal regrasyon analizi 

sonucuna göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerileri arasında anlamlı bir iliĢki 

tespit edilmiĢ (R= 0.29 , R
2
= 0.084), “Ebeveyn Okuma Ġnancı” nın çocukların alıcı dil 

becerilerini anlamlı bir Ģekilde düĢük de olsa yordadığı görülmektedir (F (1-476) = 44,079, 

p<0,05). Bununla beraber çocukların alıcı dil becerilerine iliĢkin toplam varyansın 

%8,4’ü ebeveynlerin okuma inancı ile açıklanmaktadır. Regrasyon denklemine esas 

yordayıcı değiĢkenin katsayısının (β = ,092) anlamlılık testi de, “Ebeveyn Okuma Ġnancı” 

nın anlamlı bir yordayıcı olduğunu göstermektedir (p<0,01). Elde edilen basit doğrusal 

regrasyon sonucuna göre çocukların alıcı dil becerileri puanını yordayan regrasyon 

denklemi; alıcı dil beceri puanı = 11,274+(0,92* “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  puanı) 

Ģeklindedir. 

8.7.2.Ġfade Edici Dil Becerilerinin Yordayıcısı Mıdır? 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi ikinci maddesine iliĢkin, Ebeveyn Okuma 

Ġnancının 60-72 aylık çocukların ifade edici dil becerilerini açıklama düzeyleri ile ilgili 

bulgular aĢağıdaki Tablo 15’de sunulmuĢtur. 



67  

Tablo 15. Ebeveyn Okuma İnancının 60-72 Aylık Çocukların İfade Edici Dil Becerilerini 

Açıklama Düzeyleri Regrasyon Analiz Sonuçları 

Ebeveyn Okuma Ġnancı 

DeğiĢkenler 
DüzeltilmiĢ 

R
2
 

Standart 

Kestirme 

Hatası 

F Sig. Sabit Değer 

Bağımsız 

DeğiĢken 

Katsayısı 

p 

Ġfade Edici 

Dil Becerileri 
,081 11,22 

F (1-476) 

= 44,079 
0,00 107,51 0,918 0,00 

*p<.05 , R= .28, R
2
= .78,  N= 478 

Tablo 15’de görüldüğü gibi, “Ebeveyn Okuma Ġnancı” nın çocukların ifade edici 

dil becerileri puanlarını açıklama düzeyi için yapılan basit doğrusal regrasyon analizi 

sonucuna göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerileri arasında anlamlı bir iliĢki 

tespit edilmiĢ (R= 0,28 , R
2
= 0,078 ), “Ebeveyn Okuma Ġnancı” nın çocukların ifade edici 

dil becerilerini anlamlı bir Ģekilde düĢük de olsa yordadığı görülmektedir (F (1-476) = 

44,079, p<0,05). Bununla beraber çocukların ifade edici dil becerilerine iliĢkin toplam 

varyansın %7,8’i ebeveynlerin okuma inancı ile açıklanmaktadır. Regrasyon denklemine 

esas yordayıcı değiĢkenin katsayısının (β = 0,918) anlamlılık testi de, “Ebeveyn Okuma 

Ġnancı” nın anlamlı bir yordayıcı olduğunu göstermektedir (p<0,01). Elde edilen basit 

doğrusal regrasyon sonucuna göre çocukların ifade edici dil becerileri puanını yordayan 

regrasyon denklemi; ifade edici dil beceri puanı = 107,512 +(0,918* “Ebeveyn Okuma 

Ġnancı”  puanı) Ģeklindedir. 

8.7.3. Toplam (Alıcı + Ġfade Edici) Dil Becerilerinin Yordayıcısı Mıdır? 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi üçüncü maddesine iliĢkin, Ebeveyn Okuma 

Ġnancının 60-72 aylık çocukların toplam (alıcı + ifade edici) dil becerilerini açıklama 

düzeyleri ile ilgili bulgular aĢağıdaki Tablo 16’da sunulmuĢtur. 

Tablo 16. Ebeveyn Okuma İnancının 60-72 Aylık Çocukların Toplam (Alıcı+İfade edici)  Dil 

Becerilerini Açıklama Düzeyleri Regrasyon Analiz Sonuçları 

DeğiĢkenler 
DüzeltilmiĢ 

R
2 

Standart 

Kestirme 

Hatası 
F Sig. 

Sabit 

Değer 

Bağımsız 

DeğiĢken 

Katsayısı 
Sig. 

Toplam (alıcı + 

ifade edici) Dil 

Becerileri 

,083 11,21 
F (1-476) 

= 44,079 
0,00 107,51 0,91 0,00 

*p<.05 , R= .29, R
2
= .841,  N= 478 

Tablo 16’da görüldüğü gibi, “Ebeveyn Okuma Ġnancı” nın çocukların toplam 

(alıcı + ifade edici) dil becerileri puanlarını açıklama düzeyi için yapılan basit doğrusal 

regrasyon analizi sonucuna göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile toplam dil becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢ (R= 0,29 , R
2
= 0,0841 ), “Ebeveyn Okuma 
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Ġnancı” nın çocukların toplam (alıcı + ifade edici) dil becerilerini anlamlı bir Ģekilde 

düĢük de olsa yordadığı görülmektedir (F (1-476) = 44,079, p<0,05). Bununla beraber 

çocukların toplam dil becerilerine iliĢkin toplam varyansın %8,4’ü ebeveynlerin okuma 

inancı ile açıklanmaktadır. Regrasyon denklemine esas yordayıcı değiĢkenin katsayısının 

(β = 0,918) anlamlılık testi de, “Ebeveyn Okuma Ġnancı” nın anlamlı bir yordayıcı 

olduğunu göstermektedir (p<0,01). Elde edilen basit doğrusal regrasyon sonucuna göre 

çocukların toplam (alıcı + ifade edici) dil becerileri puanını yordayan regrasyon 

denklemi; toplam dil beceri puanı = 107,512 +(0,918* “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  puanı) 

Ģeklindedir. Bu duruma göre Ebeveynlerin okuma inancı 60-72 aylık çocukların; alıcı, 

ifade edici ve tüm (alıcı, ifade edici) dil becerilerinin yordayıcısı olduğu söylenebilir.  
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SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

Bu araĢtırmada okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 60-72 aylık, normal 

geliĢim gösteren 478 çocuğun dil becerileri (alıcı, ifade edici) ile ebeveynlerin okuma 

inancı arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre elde edilen istatistiki 

bulgular, bulgular bölümünde verilmiĢtir. Bu bölümde ise bu tezin araĢtırması 

neticesinde elde edilmiĢ bulgulara iliĢkin sonuçlara yönelik bilgiler, alanda yapılmıĢ 

diğer araĢtırmalarla ilgili tartıĢma bölümü ve araĢtırmacılara yönelik önerilere yer 

verilecektir. AĢağıda alt problemler belirli baĢlıklar altında gruplanarak literatür ıĢığında 

daha önce yapılan çalıĢmalara da yer verilerek tartıĢılmıĢtır. 

Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın ebeveynlere yönelik birinci alt problemi olan, “Ebeveynlerin 

“Ebeveyn Okuma Ġnancı” ölçeğinden aldıkları puanların dağılımı nasıldır?” alt problemi 

için yapılan frekans, yüzde, ortalama ve katılım düzeyi bulgularına göre, “ Kesinlikle 

Katılıyorum (KK)” ve “Katılıyorum (K)” düzeylerinde maddelerin yoğunlaĢtığı 

görülmüĢtür. Bu iki düzeydeki maddelerin ağırlıklı olarak ölçeğin  “Öğretim Etkililiği”, 

“Olumlu Etki”, “Sözel Katılım” ve “Bilgi Kaynağı” alt boyutlarında yer aldığı 

görülmektedir. Yine bulgulardan “Kesinlikle Katılmıyorum (KKA)” düzeyinin 

çıkmaması da ebeveynlerin okuma inançlarındaki yüksek olumlu tutumu göstermiĢtir. 

Benzer bir Ģekilde Türkiye’de yapılmıĢ çalıĢmalardan Ġflazoğlu Saban ve AltınkamıĢ 

(2014), Gündoğan (2018), çalıĢmalarında özellikle annelerin okuma inanç puanlarının 

yüksek olduğunu, yurt dıĢı çalıĢmalarda ise DeBaryshe ve Binder (1994), Wu ve Honig 

(2010), Husain vd., (2011) Boomstra vd., (2013), Dhima (2015) ebeveynlerle yaptıkları 

çalıĢmalarda okuma inanç düzeylerinin yüksek olduğunu belirlemiĢtir. Ebeveynlerin 

okuma inancı puanlarının yüksek çıkması motivasyonlarını etkilediğinden kitap okuma 

sonrasında yapılacak kitapla ilgili diğer etkinliklerde çocuklarını teĢvik edecek 

davranıĢlara sahip olmaları açısından önemlidir. Lynch vd., (2007), ebeveynlerin 

okuryazarlık inançları ile okuryazarlık davranıĢları arasında anlamlı iliĢkiler tespit 

etmiĢtir. Ġflazoğlu Saban ve AltınkamıĢ (2014), okumanın çocukları için faydalarına 

inanan ebeveynlerin, evdeki okuma etkinliklerine daha fazla katılma tutarlılığında 

bulunduklarını belirlemiĢtir. Bununla birlikte yüksek ebeveyn okuma inancı her ne kadar 

olumlu bir sonuç olsa da okuma inancının niteliğine eğilen araĢtırmalar inancın ne yönde 

olması gerektiğini hangi yönde inanmanın faydalı olabileceğinin kriterlerini ortaya 

koymuĢtur. Baker vd., (1997), Sonnenschein vd. (1997), çalıĢmalarında “eğlence” ve 
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“beceri” perspektifine dikkat çekmiĢ okumanın “eğlence” kaynağı olduğuna inanan 

ebeveynlerin okuma hakkında daha olumlu görüĢlere sahip çocuklar yetiĢtirmiĢ olduğunu 

ve daha fazla teĢvik edici faaliyetlerde bulunduklarını belirtmiĢtir. Weigel vd., (2006), 

evde çocuklara eğitim vermede aktif rol almanın, çocuklarına kelime, bilgi ve ahlak 

kazanma fırsatları sağlayacağına inanan “KolaylaĢtırıcı” annelerin; okulların daha fazla 

sorumlu olduğu inancını dile getiren, çocuğu ile birlikte okuma konusunda birçok 

bahaneyi ve zorluk bildirme eğiliminde olan “Geleneksel” annelerden daha çok evlerinde 

okuryazarlık zenginleĢtirme eğiliminde olduklarını belirlemiĢlerdir.   

 AraĢtırmanın çocuklara yönelik ikinci alt problemi olan, 60-72 aylık çocukların 

dil becerileri (alıcı-ifade edici-toplam) hangi düzeydedir? alt problemi için yapılan 60-72 

aylık çocukların dil beceri düzeylerine ait ortalama ve standart sapma dağılımları ve mod 

ile medyan değerleri dağılımlarına göre alıcı dil beceri puanlarının ortalamanın üzerinde 

ifade edici dil becerisi puanlarının ortalamanın altında ve toplam (alıcı, ifade edici) dil 

becerileri puanlarının ortalama düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Öztürk (1995), okul 

öncesi eğitim kurumlarına giden öğrencilerin gitmeyenlere göre alıcı dil ve ifade edici dil 

düzeylerinin daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. AkmeĢe ve Çelikli (2021) 

araĢtırmasında kızların alıcı ve ifade edici dil ortalamalarının erkeklere göre daha yüksek 

olduğunu tespit etmiĢtir. Uyanık Aktulun (2019) ise 60-72 aylık çocukların alıcı ve ifade 

edici dil beceri puanlarının cinsiyete göre farklılaĢmadığını ve çocukların alıcı dil 

becerisi ortalama puanlarının ifade edici dil becerisi ortalama puanlarından daha iyi 

olduğunu belirlemiĢtir.  

AraĢtırmanın çocuklara yönelik üçüncü alt problemi olan, 60-72 aylık çocukların 

alıcı dil becerileri ile ifade edici dil becerileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?  alt 

problemi için yapılan 60-72 aylık çocukların alıcı dil becerileri ile ifade edici dil 

becerileri arasında (.74) pozitif yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. Uyanık 

(2010) Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri AraĢtırma Testi’ni Türk çocuklarına 

uyarladığı geçerlik ve güvenirlik araĢtırmasında çocukların alıcı dil ve ifade edici dil 

becerileri arasında yüksek düzeyde bir korelasyon hesaplamıĢtır.  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi 60-72 aylık çocukların alıcı dil becerileri ile 

ifade edici dil becerileri arasında;   

Birinci madde olan; çocukların cinsiyet gruplarına göre anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?” alt problemi için yapılan analiz sonuçlarına göre 60-72 aylık kız çocukların alıcı 

ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.71), 60-72 aylık erkek çocukların alıcı ve 

ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.75) doğrusal (pozitif) yönde anlamlı bir iliĢki 
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olduğu tespit edilmiĢtir. Dereli (2003), Erdoğan vd., (2005), cinsiyetin dil geliĢimlerinde 

etkili bir değiĢken olmadığını ortaya koymuĢlardır. Uyanık Aktulun (2019) cinsiyet 

değiĢkeninin yalnızca telaffuz becerilerinde etkili olduğuna değinmiĢtir.  

Ġkinci madde olan ailedeki çocuk (kardeĢ) sayısı gruplarına göre, anlamlı bir iliĢki 

var mıdır? alt problemi için yapılan pearson korelasyon analizi sonucuna göre, tek çocuk 

grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.76), 2 kardeĢ grubu alıcı ve 

ifade edici dil becerileri arasında yüksek (.74), 3 kardeĢ grubu alıcı ve ifade edici dil 

becerileri arasında yüksek (.70), 4 kardeĢ ve daha fazlası grubu alıcı ve ifade edici dil 

becerileri arasında orta (.63) düzeyde doğrusal (pozitif) yönde bir iliĢki söz konusudur. 

Özellikle bir çocuk ve iki çocuk lehine olan iliĢki dikkat çekicidir. Uyanık Aktulun 

(2019) 60-72 aylık çocukların erken akademik ve dil becerilerinde kardeĢ etkeni anlamlı 

olarak tespit edilmiĢtir. Buna göre tek çocuk ile iki kardeĢ olanların alıcı ve ifade edici 

dil puanlarının üç kardeĢ ile dört ve daha fazla kardeĢ olanlara göre anlamlı derecede 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  Farklı bir sonuç olarak ise Erdoğan vd.,  (2005), Güler ve 

Baykoç Dönmez (2008) ise kardeĢ sayısının çocukların dil becerilerinde anlamlı bir 

değiĢime neden olmadığını tespit etmiĢlerdir.  

Üçüncü maddeye iliĢkin Çocukların okula devam süresi gruplarına göre, anlamlı 

bir iliĢki var mıdır? alt problemi için yapılan 60-72 aylık çocukların alıcı ve ifade edici 

dil becerileri arasında 0-6 ay, 7-12 ay, 13-18 ay, 19-24 ay ve 2 yıldan fazla okul öncesi 

eğitime devam gruplarının alıcı dil, ifade edici dil becerileri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (p<.05). Elde edilen korelasyon katsayısına göre, 0-6 ay okul öncesi eğitime 

devam grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri orta düzeyde (.67), 7-12 ay okul öncesi 

eğitime devam grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri orta düzeyde (.69), 13-18 ay okul 

öncesi eğitime devam grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri yüksek düzeyde (.72), 19-

24 ay okul öncesi eğitime devam grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri yüksek düzeyde 

(.81), 2 yıldan fazla okul öncesi eğitime devam grubu alıcı ve ifade edici dil becerileri 

arasında yüksek düzeyde (.74) doğrusal (pozitif) yönde, bir iliĢki söz konusudur. Buna 

göre 19-24 ay okula devam eden çocukların diğer gruplara göre alıcı ve ifade edici dil 

beceri puanları arasındaki iliĢkinin daha fazla olduğu görülmektedir. Bu konuda Ergin 

(2012), Koçak vd., (2014), Duran ve Zembat (2020) okula devam ettikçe çocukların dil 

geliĢimindeki ilerlemeleri araĢtırmalarında ortaya koymuĢtur.  

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine iliĢkin Ebeveynlerin okuma inancı ile 60-72 

aylık çocukların dil becerileri (alıcı-ifade edici- toplam (alıcı + ifade edici)) arasında 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? sorusunun incelenmesi amacıyla yapılan pearson korelasyon 
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analizi sonucuna göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerileri arasında düĢük 

düzeyde (,29), ifade edici dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.28), toplam (alıcı + 

ifade edici) dil becerileri orta düzeyde (.31) doğrusal (pozitif) yönde anlamlı bir iliĢki söz 

konusudur. Alan yazında ebeveynlerin okuma inancı ile çocukların dil becerileri 

arasındaki iliĢkiyi araĢtıran bir araĢtırmaya rastlamamakla birlikte ebeveynlerin okuma 

inancının okuryazarlık ortamı, erken okuryazarlık becerileri ve okuma yeteneği ile 

iliĢkisine dayalı araĢtırmalar yapılmıĢtır. Debaryshe (1995), anne inançlarının çocukların 

ilgileri üzerinde doğrudan istatistiksel etkisinin olduğunu belirlemiĢtir. Gonzalez vd., 

(2016), Latin annelerin okuma inançlarının çocuklarının kelime dağarcığının 

yordayıcıları olduğunu tespit etmiĢlerdir. Malin (2016), ev okuryazarlığı etkinlikleri ile 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında pozitif bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymakla beraber annelerin okuma niteliği ve katılımının yalnızca ifade edici dil 

becerileri için katkı yaptığını vurgulamıĢlardır. Benzer olarak Dhima (2015) ebeveyn 

okuma inancının evdeki okuryazarlık ortamıyla iliĢkisi olduğunu tespit etmiĢtir. Dil 

becerilerinin dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerinden oluĢtuğu ve bu 

becerilerin okuryazarlıkla iliĢkisi göz önüne alındığında ebeveyn okuma inancının evdeki 

okuryazarlık ortamı ve çocukların okuryazarlık becerileri ile iliĢkisine dayalı 

araĢtırmaların bu araĢtırma sonuçlarını desteklediği söylenebilir.  

AraĢtırmanın altıncı alt problemi Ebeveynlerin okuma inancı ile 60-72 aylık 

çocukların dil becerileri  (alıcı-ifade edici) arasında; 

Birinci madde olan çocukların cinsiyeti açısından anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

sorusuna iliĢkin yapılan analiz sonucuna göre 60-72 aylık çocukların cinsiyetine göre, kız 

grubunda “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerileri (.29); “Ebeveyn Okuma 

Ġnancı”  ile ifade edici dil becerilerinde (.31), “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile toplam (alıcı 

+ ifade edici) Dil Becerilerinde (.33) doğrusal (pozitif) yönde düĢük ve orta düzeyde bir 

iliĢki söz konusudur. Erkek grubunda ise “Ebeveyn Okuma Ġnancı” ile alıcı dil 

becerilerinde (.29), ifade edici dil becerilerinde (.27), toplam (alıcı + ifade edici) dil 

becerilerinde (.30) doğrusal (pozitif) yönde düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki söz 

konusudur. Meagher vd., (2008), paylaĢımlı okuma sırasında anne inançları ve davranıĢ 

bağlantılarını anlamada çocuğun cinsiyetini dikkate aldıkları araĢtırmalarında kızlar için 

daha yüksek anne beklentileri olduğu ve annelerin daha iyi yapı iskelesi kurdukları 

görülmüĢ ancak bu model erkek çocuklar için bulunamamıĢtır. ÇalıĢmada annelerin 

okumanın eğlenceli olması gerektiğine olan inançları ile oğullarının katılımı arasında 

pozitif bir iliĢki bulunmuĢ, kızların okuma etkileĢimi sırasında önemli ölçüde daha fazla 
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meĢgul oldukları gözlemlenmiĢtir. Farklı bir sonuç olarak ise DeBaryshe ve Binder 

(1994), Meagher vd. (2008), Wu ve Honig (2010), Gündoğan (2018), ebeveynlerin kız ya 

da erkek çocuğa sahip olmalarının okuma inançlarını değiĢtirmediğini tespit etmiĢtir.  

Ġkinci maddesine iliĢkin kardeĢ sayısı açısından anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

problemine dair, tek çocuk grubu “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerileri 

arasında düĢük düzeyde (.25) anlamlı olmayan (p >.05), 1 kardeĢ grubu ifade edici dil 

becerileri arasında düĢük düzeyde (.28) anlamlı (p<.05), 1 kardeĢ grubu toplam (alıcı + 

ifade edici) dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.29) anlamlı (p<.05), 2 kardeĢ grubu 

alıcı dil becerileri arasında orta düzeyde (.31) anlamlı (p<.05), 2 kardeĢ grubu ifade edici 

dil becerileri arasında orta düzeyde (.33) anlamlı (p<.05), 2 kardeĢ grubu toplam (alıcı + 

ifade edici) dil becerileri arasında orta düzeyde (.34) anlamlı (p<.05), 3 kardeĢ grubu 

alıcı dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.16) anlamlı olmayan (p>.05), 3 kardeĢ grubu 

ifade edici dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.10) anlamlı olmayan (p >.05), 3 kardeĢ 

grubu toplam (alıcı + ifade edici) dil becerileri arasında düĢük düzeyde (.14) anlamlı 

olmayan (p >.05), 4 kardeĢ ve üzeri grubu alıcı dil becerileri arasında orta düzeyde (.33) 

anlamlı olmayan (p >.05), 4 kardeĢ ve üzeri grubu ifade edici dil becerileri arasında orta 

düzeyde (.33) anlamlı olmayan (p >.05), 4 kardeĢ ve üzeri grubu toplam (alıcı + ifade 

edici) dil becerileri arasında orta düzeyde (.36) anlamlı olmayan (p>.05) doğrusal 

(pozitif) yönde bir iliĢki söz konusudur. Gündoğan (2018) yaptığı araĢtırmasında 

ebeveynlerin okuma konusundaki inançlarının az sayıda çocukları olan aileler lehine 

olduğunu vurgulamıĢtır. Ġflazoğlu Saban ve AltınkamıĢ (2014) çalıĢmalarında ebeveyn 

okuma inancının devamında gerçekleĢmesi beklenen davranıĢlar olarak kütüphane 

ziyareti, birlikte okuma gibi etkinliklerin az sayıda çocuk ile yapılmasının daha rahat 

olduğu için avantajlı olabileceğini vurgulamıĢtır. Farver vd., (2006) ailedeki çocuk 

sayısının artmasının çocukların okumaya karĢı ilgilerinin azalmasına neden olduğunu 

tespit ettikleri araĢtırmada az sayıda çocuğun ebeveyn okuma inancındaki değiĢimindeki 

bir boyutu gösterdiğini ifade etmiĢlerdir. Boomstra vd., (2013) ise farklı olarak daha 

fazla çocuğa sahip annelerin çocukların okuma sırasında daha etkin olmalarını 

gerektirdiğini vurgulamıĢtır. 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi “Ebeveynlerin okuma inancı 60-72 aylık 

çocukların;   

Birinci maddesi olan alıcı dil becerilerinin yordayıcısı mıdır?” için yapılan 

regrasyon analizi sonucuna göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile alıcı dil becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢ (R= 0.29 , R
2
= 0.084), “Ebeveyn Okuma Ġnancı” 
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nın çocukların alıcı dil becerilerini anlamlı bir Ģekilde düĢük de olsa yordadığı 

görülmektedir (F (1-476) = 44,079, p<0,05).  

Ġkinci maddesi olan ifade edici dil becerilerinin yordayıcısı mıdır?” problemi için 

yapılan regrasyon analizi sonucuna göre “Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile ifade edici dil 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢ (R= 0.29, R2= 0.085), düĢük de olsa 

yordayıcı olduğu görülmektedir (F (1-476) = 44,079, p<0,05).  

Üçüncü maddesi olan “Toplam (alıcı + ifade edici edici) dil becerilerinin 

yordayıcısı mıdır?” problemi için yapılan basit doğrusal regrasyon sonucuna göre 

“Ebeveyn Okuma Ġnancı”  ile toplam dil becerileri arasında anlamlı bir iliĢki tespit 

edilmiĢ (R= 0,29; R
2
= 0,0841 ), “Ebeveyn Okuma Ġnancı” nın çocukların toplam (alıcı + 

ifade edici) dil becerilerini anlamlı bir Ģekilde düĢük de olsa yordadığı görülmektedir (F 

(1-476) = 44,079, p<0,05).  

Alan yazında ebeveynlerin okuma inancı ile çocukların dil becerilerini yordama 

gücünü araĢtıran bir araĢtırmaya rastlamamakla birlikte ebeveynlerin okuma inancının 

okuryazarlık ortamı, erken okuryazarlık becerileri ve okuma yeteneği ile iliĢkisine dayalı 

araĢtırmalar yapılmıĢtır. Gonzalez vd., (2016), Latin annelerin okuma inançlarının 

çocuklarının kelime dağarcığının yordayıcıları olduğunu tespit etmiĢlerdir. Teng (2014), 

Çin’de bulunan ebeveynlerin okumaya iliĢkin inançlarının çocuğun biliĢsel geliĢimine 

dolayısıyla dil geliĢimine etkisi olduğunu tespit etmiĢtir. Stephenson (2004), 

araĢtırmasında ebeveynlerin okuma inançlarının, çocuklarının özellikle fonolojik 

duyarlılığını öngördüğünü ortaya çıkarmıĢtır. Malin (2016), ev okuryazarlığı etkinlikleri 

ile çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında pozitif bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymakla beraber annelerin okuma niteliği ve katılımının yalnızca ifade edici dil 

becerileri için katkı yaptığını vurgulamıĢlardır. Wu (2007) annelerin erken dönemde 

öykü kitabı okumaya iliĢkin inançlarının, öykü kitabı okuma sırasındaki etkileĢimli 

okuma stratejilerinin çocukların okuryazarlık becerileriyle iliĢkili olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bingham (2007) anne okuryazarlık inancının çocukların erken okuryazarlık 

becerileri ile iliĢkili olduğunu, Donohue (2008) ise ebeveyn okuryazarlık inancının 

çocukların erken okuma yeteneği ile iliĢkili olduğunu belirlemiĢtir. Benzer olarak Dhima 

(2015) ebeveyn okuma inancının evdeki okuryazarlık ortamıyla iliĢkisi olduğunu tespit 

etmiĢtir. Adkins (2012) ev ortamının niteliğinin doğrudan ifade edici dil becerileri ile 

iliĢkili olduğunu bulmuĢtur. Dil becerilerinin dinleme, konuĢma, okuma ve yazma 

becerilerinden oluĢtuğu ve bu becerilerin okuryazarlıkla iliĢkisi göz önüne alındığında 

ebeveyn okuma inancının evdeki okuryazarlık ortamı ve çocukların okuryazarlık 
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becerileri ile iliĢkisine dayalı araĢtırmaların bu araĢtırma sonuçlarını desteklediği 

söylenebilir.  

Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen bulguların ıĢığında aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir: 

1. Çocukların alıcı dil beceri puanları ortalamanın üzerinde olmasına rağmen 

ifade edici dil becerisi puanları ortalamanın altında ve toplam (alıcı, ifade edici) dil 

becerileri puanları ortalama düzeyde olduğundan öğretmenlerin dil becerilerine iliĢkin 

etkinliklere günlük eğitim akıĢlarında daha çok yer vermeleri gerektiği konusunda 

bilgilendirme yapılabilir; bu bilgilendirmeler hizmetiçi eğitim kapsamında yer alabilir.  

2. Alıcı ve ifade edici dil becerileri arasında bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin çocukların ortalama düzeyde olan dil becerilerinin geliĢimi için okulda 

yapılan etkinliklerde hem alıcı hem de ifade edici dil becerilerine ağırlık vermeye özen 

göstermelidir, yapılan günlük planlar bu doğrultuda yeniden düzenlenebilir.  Gün içinde 

gerçekleĢen olaylara çocukların alıcı ve ifade edici dil becerilerini geliĢtirmeye katkı 

sağlayacak etkinlikler katılabilir. 

3. Ebeveynlerin okuma inancı ile çocukların alıcı, ifade edici dil becerilerinde 

doğrusal yönde iliĢki bulunmuĢtur. Okul öncesi eğitim programında yer alan aile katılımı 

çalıĢmalarının önemi bu yönden ele alındığında öğretmenlerin aile ile iĢbirliği içinde 

daha fazla çalıĢmaları ve ebeveynlerin okuma inançlarını geliĢtirecek eğitimler 

hazırlamaları ve uygulamaları sağlanabilir.  

4. AraĢtırmada cinsiyet, kardeĢ sayısı ve okula devam süresi değiĢkenlerine göre 

çocukların alıcı dil ve ifade edici dil becerileri arasındaki iliĢki düzeyi değiĢmiĢtir. 

Çocukların sosyo ekonomik düzeyi, anne baba yaĢ ve öğrenim düzeyi değiĢkenleri ele 

alınarak yeni araĢtırmalar yapılabilir.  

5. Okul, öğretmen ve aile iĢbirliği ile ebeveynlerin okuma inancının ve buna bağlı 

olarak yaptıkları okuma etkinliklerinin çocukları etkileyeceği anlatılmalı, gerekli 

durumlarda yaygın eğitim hizmeti almaları sağlanabilir.  Aileler okuma inancının 

geliĢtirilmesi ve evde okuma etkinliklerinin yapılmasıyla ilgili ile etkinliklere, 

seminerlere ve konferanslara katılabilir. 

6. Ebeveyn okuma inancının çocukların dil becerilerini yordadığı dikkate 

alındığında yakın bir çevre etkisi olarak ebeveyn harici etki eden diğer rol modellerin 

çocukların dil becerilerine etkisi araĢtırılabilir. 

7. Okul öncesi dönemdeki çocukların dil becerilerini geliĢtirecek öğrenme 

ortamlarının nasıl düzenleneceği ile ilgili araĢtırmalar yapılabilir.  
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