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ÖZET 

ĠġĠTME KAYIPLI BĠR ÇOCUĞUN OKULÖNCESĠ DÖNEMDE OKUMAYA 

HAZIRLIK BECERĠLERĠNĠN PAYLAġILAN OKUMA ETKĠNLĠĞĠ ĠLE 

DESTEKLENME SÜRECĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

Aslı GEREK 

Özel Eğitim Anabilim Dalı 

ĠĢitme Engelliler Öğretmenliği Programı 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mayıs 2018 

DanıĢman: Doç. Dr. H. Pelin KARASU 

ĠĢitme kayıplı bir çocuğun okulöncesi dönemde erken okuryazarlık becerilerinin 

paylaĢılan okuma etkinliği ile desteklenmesi amacı ile yapılan bu araĢtırma eylem 

araĢtırması Ģeklinde yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmanın katılımcıları; iĢitme kayıplı bir 

çocuk, araĢtırmacı, aile, anasınıfı öğretmeni ve geçerlik komitesi üyeleridir. AraĢtırmacı 

günlüğü, görüĢmeler, uygulamaların ses kayıtları, belgeler, geçerlik komitesi toplantı 

kayıtları ve süreç ürünleri bu araĢtırmada kullanılan veri toplama teknikleridir. Veri 

toplama aracı olarak dil düzeyi giderek artan seri hikaye kitapları hazırlanmıĢtır. 

Uygulama sürecinden önce çocuğun alıcı ve ifade edici dil becerileri değerlendirilmiĢ, 6 

oturumda hikaye anlatma, hikaye okuma, tek kart resimdeki olayları paylaĢma, Ģarkı 

söyleme ve izleyen etkinliklere yer verilmiĢtir. Ardından seri hikaye kitapları 

kullanılarak uygulama sürecine baĢlanmıĢ ve uygulamalar 12 oturum yürütülmüĢtür. 

Süreçte Ģarkı söyleme, hikaye okuma ve izleyen etkinlikler uygulanmıĢtır. Her 

uygulama sonrası düzenli olarak geçerlik komitesi toplantıları yapılmıĢtır. Toplantılarda 

uygulamada yaĢanan sorunlar belirlenmiĢ ve sonraki uygulamaya yönelik çözüm 

kararları alınmıĢtır. Süreçte aile ve anasınıfı öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, veri toplama süreci ve analizi birlikte 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma bulgularında, okulöncesinde kaynaĢtırmaya devam eden 

iĢitme kayıplı çocuğun dinlediğini anlama ve anlatma becerilerine yönelik sorunlar 

yaĢadığı görülmüĢtür. Bu sorunların çözümüne yönelik uygulanan etkinliklerden yola 

çıkılarak, iĢitme kayıplı çocuğun dil becerilerine uygun hazırlanan ve sistematik olarak 

uygulanan hikaye okuma etkinliğinden fayda sağladığı söylenebilir. 

Anahtar Sözcükler: ĠĢitme kaybı, okulöncesi eğitim, geliĢen okuryazarlık, paylaĢılan 

okuma, seri hikaye kitapları. 



iv 

 

ABSTRACT 

EXPLORATION OF THE PROCESS OF SUPPORTING PRESCHOOL READING 

READINESS SKILLS OF A CHILD WITH HEARING LOSS VIA SHARED 

READING ACTIVITY. 

 

Aslı GEREK 

Department of Special Education 

Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, May 2018 

Thesis Supervisor: Assoc. Prof. Dr. H. Pelin KARASU 

The study which has aimed to support the emergent literacy skills of a child with 

hearing loss with shared reading activity was designed as an action research. The 

participants of this study were a child with hearing loss, researcher, parents of child, 

kindergarten teacher and validity committee members. Researcher diary, interviews, 

audio records of practices, documents, records of validity committee meetings, and 

process products were the data collecting methods of this study. As a data collecting 

tool, readability levels gradually increased storybook series were prepared. Before the 

practice period, receiptive and expressive language skills of a child were assessed and, 

story telling, story reading, sharing events on one picture card, singing songs and follow 

up activities were applied for 6 sessions. After that, practice period began by using story 

book series and period executed 12 sessions. During this period singing, shared reading, 

and follow up activities were applied. After each session validity committee meeting 

was organised regularly. During each meeting, problems of session were determined 

and decisions for solution were taken for the following session. Semi structered 

interviews were held with parents and kindergarten teacher during the research process. 

In this study data collecting and analysing processes maintained simultaneously. 

According to results, child with hearing loss continuing to inclusion kindergarten class 

has listening comprehension problems and expressing difficulties. Consequentely, it 

might be said that  child with hearing loss benefits from shared reading activities which 

were prepared based on language skills of child and applied sistematically.  

Keywords: Hearing loss, pre-school education, emergent literacy, shared reading,                

story book series. 
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1. GĠRĠġ 

1.1. Problem 

Okuma ve yazma, anlamaya dayalı bir iletiĢim aracıdır. Okuma sayesinde, 

dünyada neler olup bittiğini takip edebilir, insanların duygularına ulaĢabilir, 

okuduklarımızı anlayarak bilgilerimizi arttırabiliriz (Girgin, 2008, s. 3). Okuma, bir 

metni yazan yazarın dili ve düĢüncelerinin, okuyucuların bilgi ve deneyimi ile 

birleĢerek bir anlama ulaĢmasını sağlayan etkileĢimli bir süreçtir. Bir diğer deyiĢle 

okumada, okuyucunun özellikleri, metnin özellikleri ve metnin içeriğinin etkileĢimi söz 

konusudur (Schirmer, 2000, s. 103; Akyol, 2007, s. 15).  

Okuma, yazılı bir metin üzerinde çalıĢırken metni oluĢturan yazının anlamını 

yapılandırmadır (Ruddel, 2001, s. 27). Okuma süreci; sesbilgisel farkındalık, sözcük 

tanıma, akıcılık, anlam bilgisi, sözdizimi ve okuduğunu anlama bileĢenlerini içeren 

karmaĢık bir süreçtir (Schirmer, 2000, s. 103; Tompkins, 2014, s. 5, 6; Sullivan ve 

Oakhill, 2015, s. 134, 135). Okuma sürecinde sözcük tanıma ve okuduğunu anlama 

becerileri ön plana çıkmaktadır ve sözcük tanıma, okuduğunu anlamanın ön koĢuludur 

(Cramer, 2004, s. 7). Çözümleme, yazılı sembollerin, sözcüklerin çözümlenebilmesini 

yani analizini içeren bir beceridir (Katz ve Slomka, 2000, s. 164). Çocuklar, çözümleme 

becerileri arttıkça sık karĢılaĢtıkları sözcükleri tanıyabilir ve yeni karĢılaĢtıkları 

sözcükleri daha rahat okuyabilirler. Okuduğunu anlama ise bireyin var olan dili ve 

deneyimleri ile çözümlenen yazılı sembollere anlam vermesidir (Wolley, 2011, s. 15). 

Okuduğunu anlama, çözümlemenin ve dil becerilerinin bir ürünüdür. Bu sebeple, 

dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerinden oluĢan dil becerilerini göz ardı 

ederek sadece çözümleme ile okumayı tanımlamak mümkün değildir (Hoover ve 

Gough, 1990, s. 128).  

Okuma becerisi geliĢimseldir ve çocukların sözlü dil geliĢimlerinin bir parçasıdır. 

Çocukların sözlü dil geliĢimleri, onların formel okuma öğretimine baĢladıklarında 

gösterecekleri baĢarıyı doğrudan etkilemektedir (Perfetti ve Sandark, 2000, s. 47). Sözlü 

dili ve sözcük bilgisi iyi geliĢmiĢ olan çocuk, baĢarılı okuyucu adayıdır (Griffith vd., 

2008, s. 23; Luckner, Bruce ve Ferrell, 2016, s. 230). ĠĢitme kayıplı çocuklar, iĢitme 

kaybından dolayı dil becerilerinin geliĢiminde gecikme yaĢamaktadırlar (Musselman, 

2000, s. 9; Pakulski ve Kaderavek, 2004, s. 179). ĠĢitme kayıplı çocukların dil 

becerilerindeki bu gecikme, okuma becerilerinin geliĢimini olumsuz etkilemekte, 
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ilerleyen süreçte metni okumalarını, anlamalarını ve anlatmalarını zorlaĢtırmaktadır 

(Burns, Roe ve Ross, 1988, s. 9; Schirmer, 2000, s. 104, 105; Ruddell, 2001, s. 29, 30; 

Goldberg, 2016, s. 57).  

1.1.1. Okuma becerilerinin geliĢimi 

Okuma ve yazma becerileri doğumla birlikte geliĢim göstermeye baĢlamaktadır. 

Formel okuma yazma öğretimine baĢlamadan önce, okulöncesi dönemde çocukların 

yazılı materyallere ve okumaya ilgi duydukları belirtilmektedir (Cabell vd., 2009, s. 3).  

Bu dönemde çocukların okuma yönünü, yazının akıĢ yönünü, metinlerin cümlelerden, 

cümlelerin sözcüklerden, sözcüklerin ise harflerden oluĢtuğunu fark etmeleri, resimlerin 

yazıdan farklı olduğuna dair düĢünce edinmeleri, sözcükleri tanımaları, kendinin ve 

baĢkalarının isimlerini okuyabilmeleri gibi beceriler okulöncesi dönemde okuma ve 

yazmaya yönelik geliĢmeye baĢlayan ve geliĢimi devam eden becerilerdir (Schirmer, 

2000, s. 113; Gunning, 2003, s. 82). Bunların yanında formel okuma yazma öğretimine 

baĢlamadan önce çocuklar kitabın nasıl tutulacağı ve okunacağına dair bilgi edinmeye 

baĢlayabilirler. Yazının bir mesajı olduğunu, hikayelerin bir yapısı olduğunu, metni 

anlamak için çeĢitli stratejilerin kullanıldığını, kitapların farklı amaç ve sebeplerle 

okunabildiğini fark edebilirler. Resimleri okuma, hikayeyi anlatan resimler arasında 

iliĢki kurabilme, anlamı içerikteki ipuçlarından yararlanarak çıkarabilme, olayları 

tahmin edebilme, kitaptaki karakterleri seçebilme gibi beceriler de bu süreçte geliĢmeye 

baĢlamaktadır (Schirmer, 2000, s. 113; Machado, 2007, s. 188; Karasu, 2014a, s. 4). Bu 

dönemde çocuklar okuma ve yazmaya yönelik davranıĢlar gösterebilirler. Bu 

davranıĢlar; karalamalar yapmak, okuyormuĢ gibi davranmak ve harfleri yazmaya 

çalıĢmak Ģeklinde gözlenebilmektedir (Cramer, 2004, s. 23).  

Okulöncesi dönemde çocukların okuma ve yazma becerileri iki aĢamada 

geliĢmektedir. Bu aĢamalar; a) farkındalık ve keĢfetme süreci  ve  b) okuma ve yazma 

giriĢimidir. Farkındalık ve keşfetme süreci, hikaye dinleme ve olayları anlatmaktan 

keyif alma, yazının bir mesajı olduğunu fark etme, sesleri ifade eden harflerin olduğunu 

fark etme gibi davranıĢları içermektedir. Okuma ve yazma girişimi ise basit hikayeleri 

anlatabilme, harf-ses iliĢkisi kurabilme, söylenen sözcük ve o sözcüğün yazılı formunu 

eĢleyebilme, yazı yönünü fark etme ve sık kullanılan sözcükleri ve bazı harfleri 

yazabilme gibi becerileri içeren aĢamadır (Cunningham vd. , 2004, s. 26-27, 29; Karasu, 

2014a, s. 5). 
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2008 yılında yapılan Ulusal Erken Okuryazarlık Paneli'nde (National Early 

Literacy Panel Report [NELP]) okulöncesi dönemde geliĢmeye baĢlayan ve geliĢimi 

devam eden beceriler Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

a) Alfabe bilgisi: Harflerin Ģekli, adı ve sesleri ile ilgili bilgi, büyük harf küçük harf 

bilgisi. 

b) Sesbilgisel farkındalık: Sözcüğü oluĢturan ses ve heceleri tanıma becerisi, dilin ses 

yapılarını anlama becerisi (Griffth vd., 2008, s. 23). 

c) Hızlı otomatik isimlendirme: Harfleri sayıları, nesneleri ve renkleri sıralı olarak 

isimlendirebilme. 

d) Yazma ya da isim yazabilme: Harfleri ya da kendi ismini yazabilme. 

e) Sesbilgisel bellek: Sözlü olarak verilen bilgiyi kısa süre içinde hatırlayabilme. 

f) Yazı ile ilgili kavramlar: Yazı ve kitabın yönü ile ilgili bilgi. 

g) Yazı bilgisi: Yazı ile ilgili kavram bilgisi, erken çözümleme becerisi, alfabe içeriği 

ve kombinasyonu ile ilgili bilgi. 

h) Okumaya hazırlık: Yazı ile ilgili kavram bilgisi, sözcük bilgisi, sesbirimsel 

farkındalık, alfabe içeriği ve kombinasyonu ile ilgili bilgi. 

i) Sözlü dil: KonuĢma dilini dil bilgisi ve sözcük bilgisi bileĢenleri ile anlayabilme ve 

konuĢma dilini kullanarak kendini ifade edebilme becerisi. 

j) Görsel işlemleme: Yazılı sembolleri görsel olarak ayırt etme ve birleĢtirme becerisi 

(NELP, 2008; Cabell vd., 2009, s. 4-5). 

Yukarıda bahsedilen bu becerilerin bir kısmı sözlü dil geliĢimine, bir kısmı ise 

okuma yazma geliĢimine yöneliktir. Örneğin; sözlü ve sözlü olmayan katılımlar, sözcük 

dağarcığı, dinleme ve sesbilgisel farkındalık gibi beceriler sözlü dil geliĢiminin önemli 

parçaları olup okuma yazma öğreniminde önemli yer tutmaktadır (Kyle ve Harris, 2010, 

s. 239, 240). Bununla birlikte yazı ile ilgili bilgi, harf-ses iliĢkisi, alfabe bilgisi, 

hikayeleri anlama, kitaba ilgi gösterme gibi erken yaĢta edinilmeye baĢlanan okumaya 

yönelik beceriler de formel okuma yazma öğretiminde çocukların gösterecekleri baĢarı 

üzerinde büyük etkiye sahiptir (Morrow ve Tracey, 2007, 64-65; Bergeron vd., 2009, s. 

111, 112). Bahsedilen bu becerilerin okulöncesi dönemde geliĢimi, çocukların sonraki 

dönemlerde gösterecekleri akademik baĢarı için önemli bir yordayıcıdır. Formel okuma 

öğretiminde özellikle çözümleme becerilerinin ediniminde önemli bir yeri olan 

sesbilgisel farkındalık becerileri okulöncesi dönemde desteklenmelidir (Machado, 2007, 

s. 188; Morrow ve Tracey, 2007, s. 66; NELP, 2008; Cabell vd., 2009, s. 4-5).  
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Sesbilgisel farkındalık; kafiye, ses yinelemesi, sözcük, hece, heceleri bölme-

birleĢtirme ve sesbirim sıralaması ile geliĢmektedir (Morrow, 2012, s. 157, 158). 

Sesbirimsel farkındalık ise sözlü bir beceridir ve sesbilgisel farkındalığın en karmaĢık 

düzeyidir. Sözcük içindeki her bir sesi ayrı ayrı kullanabilme becerisi olarak da 

tanımlanmaktadır. Bu becerilerin geliĢtirilmesindeki amaç, konuĢmanın seslerin 

sıralanması ile gerçekleĢtiğinin farkına varılmasıdır. Çocukların sesbilgisel becerileri 

küçük yaĢlarda geliĢmeye baĢlamaktadır (Perfetti ve Sandak, 2000, s. 34; Miller 2005, s. 

175). Çocukların sesbilgisel farkındalık düzeyleri ile formel okuma eğitimine 

baĢlandığında gösterdikleri baĢarı arasında yüksek korelasyon bulunması, sesbilgisel 

farkındalığın önemini göstermektedir (Goldberg ve Lederberg, 2015, s. 519-522). 

Çünkü çocuğun sözcükleri dinleyerek o sözcüklerin birbirine benzer seslerden 

oluĢtuğunu ve bazı sözcüklerin aynı seslerle baĢladığını ayırt etmeye baĢlaması, harf-ses 

iliĢkisini  öğrenmeye hazır olduğunun göstergesidir (Heilman, Blaire ve Rupley, 2001, 

s. 58; Cunningham vd., 2004, s.27-28, 36; Morrow, 2012, s. 157, 158). ĠĢitme kayıplı 

çocukların okuma öğreniminde yeterli baĢarı gösterememelerinin bir sebebi, sesbilgisel 

farkındalık becerilerinin geliĢiminde yaĢadıkları zorluklardır (Kyle ve Harris, 2010, s. 

230; Cupples vd., 2013, s. 85, 86).  

1.1.2. Erken okuryazarlıkla ilgili görüĢler 

Okulöncesi dönemde okuma ve yazma becerilerinin geliĢimine yönelik çeĢitli 

görüĢler bulunmaktadır. 1900'lü yılların baĢında okula baĢlamadan önce çocuğun 

okumaya hazır olmadığı, formel okuma eğitiminin okula baĢladıktan sonra baĢlaması 

gerektiği, bunun çocuğun doğal olgunlaĢma süresiyle bağlantılı olduğu ve bunun için en 

uygun yaĢın yaklaĢık altı buçuk yaĢa denk geldiği düĢünülmüĢtür (Morrow ve Tracey, 

2007, s. 61). Bu sebeple öğretmenler, ebeveynler ve okul müdürleri, o dönemde 

anaokulu öğrencilerini okur ya da yazar olarak görmemiĢ, dolayısıyla da sistematik bir 

okumaya hazırlık öğretiminden kaçınmıĢlardır (Miller, 2005, s. 3; Cabell vd., 2009, s. 

3). Bu bakıĢ açısından hareketle "okumaya hazırlık" görüĢü (Reading readiness) 1930'lu 

yıllarda ortaya atılmıĢtır (Williams, 2004, s. 352-353; Morrow, 2012, s. 14).  

Günümüzde erken çocukluk dönemindeki çocuklar, okuryazarlık becerilerini 

geliĢtiren bireyler olarak görülmektedir.  Bu beceriler, yetiĢkin bir bireyin okuryazarlık 

becerilerine eĢ değerde değildir. Burada vurgulanmak istenen düĢünce, çocukların 

formel okuma yazma becerilerinin önkoĢulu olarak geliĢen bazı yazılı ve sözlü 
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becerilere sahip olduklarıdır. Örneğin; çocuklar küçük yaĢlardan itibaren okuma ve 

yazmanın bir amacı ve fonksiyonu olduğunu, yazının bir mesaj ilettiğini ve insanların 

okuma ve yazmayla iletiĢim kurarak duygu ve düĢüncelerini aktarabildiklerini fark 

etmektedirler (Williams, 2004, s. 352-353; Morrow ve Tracey, 2007, s. 61). Erken 

çocukluk döneminde, okuryazarlık becerilerinin geliĢimi ile çocukların akademik 

baĢarıları desteklenebilmektedir (Schirmer, 2000, s. 113; Cabell vd., 2009, s. 9). Bu 

düĢünceden yola çıkılarak "geliĢen okuryazarlık" (Emergent literacy) görüĢü ortaya 

çıkmıĢtır. AĢağıda bu görüĢler ele alınmıĢtır. 

1.1.2.1. Okumaya hazırlık görüşü 

Okumaya hazırlık görüĢü, çocukların okumaya hazır bulunuĢluklarına dair çeĢitli 

becerileri test etmektedir. Bu testler; a) sesleri, birbirine yakın sesleri, kafiyeli 

sözcükleri ve harflerin seslerini tanıma ve ayırt etme becerisi olan işitsel ayırt etme, b) 

renkleri, Ģekilleri ve harfleri tanıma becerisi olan görsel ayırt etme, c) gözün sağdan 

sola, soldan sağa hareket ve takip becerisi, makasla bir çizgi üzerinden kesebilme, resmi 

taĢırmadan boyama, çizgi üzerinde yürüyebilme vb. becerileri içeren görsel-motor 

beceriler, d) atlama, hoplama ve düz çizgi üzerinde yürüyebilme becerilerini içeren 

büyük motor beceriler, e) dinleme becerileri ve f) anlama becerileri çerçevesinde 

uygulanmakta ve yaĢ, cinsiyet, olgunluk, zeka, okumayı öğretme yöntemleri, alfabe 

bilgisi gibi unsurları göz önünde bulundurmaktadır (Reutzel ve Cooter, 1996, s. 70; 

Williams, 2004, s. 352; Morrow ve Tracey, 2007, s. 61; Girgin, 2008, s. 52; Morrow, 

2012, s. 14, 15). 

Bu görüĢe göre okuma, görsel algılama sürecidir, çocuklar belirli bir geliĢim 

düzeyine ulaĢmadan okumayı öğrenemezler. Okuma, formel, sistematik ve sıralı bir 

Ģekilde öğretilmelidir. (Reutzel ve Cooter, 1996, s. 69-70; Girgin, 2008, s. 52). 

Okumaya hazırlık görüĢüne göre, çocukların bahsedilen temel becerileri edinmeleri, 

okumayı öğrenebilmeleri için önkoĢuldur (Justice, 2006, s. 7). Ancak bu model 

çocukların dil yaĢantılarını ve bireysel farklılıklarını göz ardı etmekte ve tüm çocukların 

kreĢ veya anaokuluna baĢladıkları dönemde birbirlerine yakın düzeyde becerilere sahip 

olduğunu, öğrenme Ģekil ve sürelerinin aynı olduğunu varsaymaktadır (Morrow, 2012, 

s. 15). 

1960-1980 yılları arasında yapılan araĢtırmalar, daha önceki araĢtırmalardan farklı 

olarak laboratuar ortamlarında değil, ev ve okul gibi çocuğun bulunduğu doğal 
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ortamlarda sürdürülmüĢtür (Morrow, 2012, s. 15). Bu araĢtırmalar, erken çocuklukta 

çocukların okuma ve yazmaya ilgilerinin oldukça yoğun olduğunu göstermiĢtir. Bu 

sebeple okuryazarlığın okulöncesi dönemde baĢladığı düĢüncesine varılmıĢ ve geliĢen 

okuryazarlık görüĢü ortaya atılmıĢtır (Larson ve Marsh, 2012, s. 6, 7). 

1.1.2.2. Gelişen okuryazarlık görüşü (Emergent literacy) 

Ġlk kez Marie Clay tarafından kullanılan geliĢen okuryazarlık, çocuğun okur yazar 

olmadan önce gösterdiği okuma yazma davranıĢları olarak tanımlanmaktadır (Justice, 

2006, s. 3). GeliĢen okuryazarlık çocuk merkezli bir yaklaĢımdır. Bu yaklaĢıma göre 

çocuk, henüz okula baĢlamadan dil, okuma ve yazma ile ilgili bazı ön bilgileri 

edinmektedir.   

GeliĢen okuryazarlığın, okumaya hazırlık görüĢünden ayrıldığı noktalar vardır. 

Örneğin; geliĢen okuryazarlık yaklaĢımı, okuma öncesini ve okumayı birbirinden kesin 

çizgilerle ayırmamaktadır. Bunun yerine, sözcük tanıma becerisinin, formel okuma 

yazma eğitiminden önce edinilmesi gereken bir beceri olduğunu ve çocuğun bu beceriyi 

çocukluğun erken evrelerinde sağladığı yaĢantılarla edindiğini söylemektedir. GeliĢen 

okuryazarlık yaklaĢımına göre, çocuklar okumaya yeni baĢlayanlar olarak 

görülmemekte, geliĢen okur olarak düĢünülmektedir. GeliĢen okurlar, sözcükleri 

çözümlememekte,  aĢina oldukları örneğin; market ya da markaların logolarını bütün 

olarak görmekte ve sözcüğü Ģekline göre tanımaktadırlar. Bunu yaparken görsel 

ipuçlarından yararlanmakta, ancak ipucu olmayan bir yazı gördüklerinde 

okuyamamaktadırlar (Cabell vd., 2009, s. 3; Karasu, 2014a, s. 6). 

Dinleme, konuĢma, okuma ve yazmayı kapsayan iletiĢim becerileri arasında 

oldukça güçlü bir iliĢki bulunmaktadır. Tüm beceriler birbirini etkilemekte ve birbiriyle 

iç içe geliĢim göstermektedir (Cramer, 2004, s. 199). Bu bilgiden hareketle son yıllarda 

ortaya sürülen geliĢen okuryazarlık görüĢüne göre; okuryazarlık geliĢimi, doğumdan 

itibaren baĢlayan ve tüm hayat boyunca devam eden bir süreçtir (Reutzel ve Cooter, 

1996, s. 77). Okuryazarlık geliĢimi, evdeki günlük rutinler sırasında, sosyal çevre içinde 

ve okulda, anlamlı ve iĢlevsel olan tüm deneyimlerin, doğal dil yaĢantısı Ģeklinde 

kullanılmasını gerektirmektedir. Örneğin, çevresindeki yetiĢkinlerin çocuğa kitap 

okuması, kitapla ilgili konuĢması, kitabın resimlerini ve ilgili yazıları göstermesi ve 

oyun oynaması çocuğa okuryazarlığa yönelik anlamlı deneyimler sağlamaktadır 

(Cunningham vd., 2004, s. 24; Morrow, 2012, s. 15, 16). 0-6 yaĢ arasında sağlanan bu 
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deneyimler, çocukların formel okuma yazma öğreniminde gösterecekleri baĢarıyı 

etkilemektedir. 

GeliĢen okuryazarlık yaklaĢımının temel görüĢleri alanyazında Ģu Ģekilde 

özetlenmiĢtir: Okuma yazma öğrenimi bebeklik döneminde baĢlamakta ve her çocuğun 

kendi düzeyinde ilerlemektedir. Küçük çocukların çoğu, hatta geliĢimleri sınırlı olsa 

bile özel gereksinimi olan çocuklar da okumayı ve yazmayı okula baĢlamadan önce 

öğrenmeye baĢlamaktadırlar. Bir diğer ifadeyle her çocuk belirli bir okuryazarlık 

becerisine sahiptir.  Örneğin; çocuğun yapmıĢ olduğu bir karalama, onun okuryazarlığa 

iliĢkin bilgisini oluĢturmaktadır. Resim ve karalama arasındaki farklılığı bilen bir çocuk, 

yazmanın ve resim yapmanın arasındaki farka dair düĢünceye de sahiptir. Yine benzer 

bir Ģekilde, bir çocuğun aĢina olduğu bir kitabı okuyormuĢ gibi davranması, onun 

okuma yazmaya yönelik önbilgisine, yani okulöncesinde geliĢmeye baĢlayan 

okuryazarlık becerilerine örnektir. Karalama, harfleri sıralama ve çözümleme 

yapıyormuĢ gibi yapma, yazma geliĢiminin ilk aĢamasındaki çocuk için yazma olarak 

kabul edilmektedir. Okuma ve yazmayı öğrenmek pek çok çocuk için zor bir süreçtir. 

GeliĢen okuryazarlık görüĢüne göre okulöncesinde erken okuryazarlık becerileri anlamlı 

sosyal ortam içinde ve deneyimlerle geliĢmektedir. GeliĢen okuryazarlık görüĢü, erken 

çocukluk döneminde çocukların kendi merakları ve ilgileri doğrultusunda, çevresindeki 

yetiĢkinlere harfleri, sözcükleri ve sayıları sorarak yazılı materyaller hakkında bilgi 

sahibi olmaya baĢladıklarını savunmaktadır. Bir diğer ifade ile bu dönemde çocuklara 

okumayı, yazmayı ve çözümlemeyi öğretmeyi amaçlayan bir yetiĢkinin bulunmadığı 

belirtilmektedir. Bu süreçte çocuğun yakın çevresinde bulunan yetiĢkinler okuma ve 

yazma konusunda çocuğa rol model olmaktadırlar. Bebeklikten itibaren çocuğa kitap 

okumak, günlük rutinin bir parçası olmalı ve bu etkinlik hem okuyucu hem de dinleyici 

için keyif verici olmalıdır (Miller, 2005, s. 3, 4).  Yazılı dildeki baĢarı her zaman 

konuĢma dilindeki yeterliliğe bağlıdır ve konuĢma dilindeki yeterliliğin geliĢimini de 

etkilemektedir. Bu sebeple çocukların sözlü dil geliĢimlerinin desteklenmesi 

gerekmektedir (Justice, 2006, s. 4; Machado, 2007, s. 166, 167; NELP, 2008; Morrow, 

2012, s. 4-5).  

Kısacası, geliĢen okuryazarlık görüĢü okuma ve yazma becerilerinin doğumla 

birlikte geliĢmeye baĢladığını ve çocuğun çevresindeki yetiĢkinlerle kurduğu sosyal 

etkileĢimlerle ilerlediğini ortaya koymaktadır. Formel okuma öğretimine baĢlamadan 

önce bu becerilerin geliĢiminde ve desteklenmesinde okulöncesi eğitimi de büyük önem 
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taĢımaktadır. Erken okuryazarlık becerileri desteklenmesi amacıyla dikkat edilmesi 

gereken önemli noktalar bulunmaktadır. Bu anlamda çocukların kültürel ve dil 

geliĢimindeki farklılıklar çok önemlidir. Öğretmenlerin, her bir çocuğun okuma ve 

yazma ile ilgili ön bilgi, deneyim ve yaĢantılarının kendine özgü olduğunun bilincinde 

olması gerekmektedir. Bireysel farklılıklar göz önünde bulundurularak bu farklılıklara 

uygun küçük gruplar ve birebir çalıĢmalar halinde sistematik olarak yürütülen eğitim 

programları hazırlanmalıdır (Morrow, 2012, s. 62). Erken okuryazarlık becerilerini 

destekleyen etkinlikleri içeren öğretim programları hazırlanırken farklı okuma yazma 

yaklaĢımlarından yararlanılmaktadır. Tüm dil yaklaĢımı bu yaklaĢımlardan biridir. 

 Tüm dil (Whole language) Yaklaşımı: Tüm dil yaklaĢımı 1980'lerde ortaya çıkan 

dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerinin birlikte geliĢtiğini savunan, 

psikolojik, felsefi, biliĢsel, dilbilimsel ve eğitimsel bir yaklaĢımdır (Altwager, Edelsky 

ve Flores, 1987, s. 145; Schirmer, 2000, s. 100, 101; Cramer, 2004, s. 22). Tüm dil 

yaklaĢımı, çocuk merkezlidir ve okuma yazmanın da sözlü dil gibi öğrenildiğini 

savunmaktadır. Bir diğer deyiĢle, çocukların dili belirli bir sıralamada sözcük sözcük ya 

da yapılandırılmıĢ Ģekilde değil, gerçek hayata ve gerçek amaca yönelik öğrendiklerini 

savunmaktadır. Tüm dil yaklaĢımına göre çocuk, dili sosyal bağlama uygun olarak 

kullanması halinde öğrenebilmektedir. Bu sebeple çocuğa, gerçek hayata yönelik, 

anlamlı ve iĢlevsel deneyimler sağlanması gerekmektedir (Miller, 2005, s. 10-12). Tüm 

dil yaklaĢımına göre okuma, tüm metnin, hikayenin ya da gerçek hayatın içinde yer alan 

her türlü yazılı materyalin okunması ile öğrenilmektedir (Gunning, 2003, s. 474, 475). 

Bu yaklaĢımda çocuğun okuma ve yazmaya ilgi ve hevesinin olması baĢarı için çok 

önemlidir. Çocuğun okuma yazmaya ilgisinin desteklenebilmesi için yaĢantısı, 

deneyimi ve ilgisi doğrultusunda, okuma yazmanın iĢlevsel kullanıldığı ortamların 

oluĢturulması gerekmektedir (Morrow, 2012, s. 16, 17) Buna ek olarak çocuğun 

değerlendirmesi testlerle değil gözlemlerle gerçekleĢtirilmelidir (Cramer, 2004, s. 30-

34). Tüm dil yaklaĢımına göre harf-ses iliĢkisi, sözdizimi ve anlam dilin ipucu 

sistemlerini oluĢturmaktadır ve bu sistemler okuma iĢlemini yürütmektedir. Bu sebeple 

bu becerilerin okulöncesi dönemde yapılan etkinliklerle desteklenmesi gerekmektedir. 

Tüm dil yaklaĢımı içinde yer alan etkinlikler; yazma çalıĢmaları, çocuğa hikaye okuma, 

sessiz okuma, kitap yapma vb. Ģeklinde sıralanabilmektedir (Miller, 2005, s. 13-16). 

Yapılan araĢtırmalar, iĢitme kayıplı çocuklar ve normal iĢiten yaĢıtlarının 

okulöncesi dönemde benzer okuryazarlık becerileri sergilediklerini göstermektedir 
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(Williams, 2004, s. 354). Okulöncesi eğitim, normal iĢiten çocuklar için büyük öneme 

sahipken iĢitme kayıplı çocukların dil becerilerindeki gecikme göz önünde 

bulundurulduğunda okulöncesi eğitimde, çocukların ihtiyaçlarına ve düzeylerine göre 

çok sayıda ve çeĢitli etkinlikler sağlanması, onların dil ve akademik geliĢimi için kritik 

önem taĢımaktadır (Schirmer, 2000, s. 116, 117; Karasu, 2014a, s. 1). Çünkü formel 

okuma yazma öğretiminde çocukların gösterecekleri baĢarı, Erken okuryazarlık 

becerilerinin geliĢimi ile yakından iliĢkilidir. Tüm dil yaklaĢımı, okulöncesi eğitim 

programlarının hazırlanmasında kullanılmakta ve farklı etkinliklere yer vermesiyle 

okulöncesinde geliĢmeye baĢlayan okuma yazma becerilerini destekleyen fırsatlar 

sunmaktadır. AĢağıda okulöncesinde, bu becerileri destekleyen etkinlikler sunulmuĢtur. 

1.1.3. Okulöncesinde uygulanan okuma yazmaya hazırlık etkinlikleri 

Okulöncesi dönemde dil becerilerinin ve erken okuryazarlık becerilerinin çeĢitli 

etkinliklerle desteklenmesi, formel okuma öğrenimi baĢarısını arttıran bir etkendir 

(Lonigan vd., 2013, s. 128). ĠĢitme kayıplı çocukların dil becerilerinin geliĢimindeki 

gecikmenin azaltılabilmesi için çocuklara zengin dil yaĢantıları ve okulöncesi dönemde 

çeĢitli etkinliklerle okuma ve yazma deneyimleri sağlanması gerekmektedir (Bergeron 

vd., 2009, s. 111, 112). Bu etkinlikler, sözcük dağarcığının geliĢimine hizmet etmekte, 

etkinlikler öncesinde, sırasında ve sonrasında sağlanan söyleĢi ortamları ile çocukların 

duygu ve düĢüncelerini ifade ederek yeni deneyimler edinmeleri mümkün 

olabilmektedir. Diğer bir ifadeyle okulöncesinde uygulanan okuma yazmaya hazırlık 

etkinlikleriyle, çocukların sözlü dili kullanmalarına fırsat tanındığı için sözlü dil 

becerileri, dolayısıyla erken okuryazarlık becerileri desteklenmektedir (Burns, Roe ve 

Ross, 1988, s. 41, 42; Miller, 2005, s. 4, 5). Bu doğrultuda okulöncesi eğitim 

programları; okuma, yazma, dinleme, konuĢma, müzik, sanat, sosyal çalıĢmalar, bilim 

ve oyun gibi etkinlikleri birleĢtirecek Ģekilde hazırlanmalıdır (Williams, 2004, s. 354; 

Miller, 2005, s. 4, 5; Schirmer ve McGough, 2005, s. 88, 89; Cabell vd., 2009, s. 9; 

Morrow, 2012, s. 16). Erken okuryazarlık becerilerinin desteklenmesi amacıyla 

uygulanabilecek etkinlikler ġekil 1.1.'de sunulmuĢtur (Machado, 2007, s. 254, 261; 

Cabell vd., 2009, s. 5, 25-29; Morrow, 2012, s. 157, 158). 
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Okulöncesinde Uygulanan 

Okuma Yazmaya Hazırlık 

Etkinlikleri 

Çocuğa 

değiĢik 

türlerde kitap 

okumak 

Çocuğa hikaye 

anlatmak/Sıralı 

kartlardaki 

olayların 

paylaĢılması 

Çocukla 

birlikte kitap 

yapmak 

Tek kart 

resimdeki 

olayları 

paylaĢma 

Matematiğe 

hazırlık 

çalıĢmaları 

Konu anlatımı 

Günlük olaylar 

hakkında 

konuĢmak 

Geziler 

düzenlemek, 

öncesinde, 

sırasında ve 

sonrasında 

söyleĢi ortamı 

sağlamak 

Deney, 

Gözlem 

Sanatsal 

faaliyetler 

ġarkılar ve 

tekerlemeler 

Dramatizasyon 

içeren oyunlar 

Video kaset, 

DVD, 

fotoğraf, 

resim, belgesel 

vb. izlemek 

 

ġekil 1.1. Okulöncesinde uygulanan okuma yazmaya hazırlık etkinlikleri 

ġekil 1.1'de belirtilen okulöncesinde uygulanan okuma yazmaya hazırlık 

etkinliklerine bakıldığında, günlük olaylar hakkında konuĢma, konu ile ilgili geziler 

düzenleme ve gezilere yönelik söyleĢi ortamları sağlama, deney ve gözlemler yapma 

gibi etkinliklerle çocukların sözlü dillerinin geliĢimi desteklenebilmektedir. 

Dramatizasyon içeren oyunlar, sanatsal faaliyetler ve oyun kurma gibi etkinlikler ise 

çocukların yaĢıtları ile iletiĢim kurmalarına, öğrendikleri yeni sözcükleri 

pekiĢtirmelerine ve kullanmalarına fırsat sağlamaktadır. Sözlü dil geliĢiminin yanı sıra 

konu anlatımı ve matematiğe hazırlık dersleri ile çocukların bilgi geliĢimi 

desteklenmektedir. Okulöncesi dönemde sesbilgisel farkındalığın geliĢmesi amacıyla 

tekrar eden sözcüklerin yer aldığı Ģarkılar, tekerlemeler, Ģiirler, sözcüklerin sesli 

okunması, sözcükleri gösterme, sözcüklerin arasındaki boĢlukları gösterme, nesneleri 
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etiketleme, kitaptaki sözcükleri sayma, dinlenen sözcükteki farklı sesleri bulma ve 

tanıma, sözcük oyunları oynama, sözcüklerin ilk seslerini tanıma, söylenen sözcüğü 

yazılı formuyla eĢleĢtirme gibi etkinliklerin uygulanması önerilmektedir (Cabell vd., 

2009, s. 5; Morrow, 2012, s. 157, 158). Buna ek olarak aynı sesbirimle baĢlayan ve 

baĢlamayan nesneleri ayırt etme, sözlü olarak söylenen sözcük çiftleri ile sunulan 

resimleri eĢleĢtirme, kafiyeli sözcükler üretebilme, tahmin edilebilir kitapları dinleme ve 

kitap okuma gibi etkinliklere yer verilmelidir (Machado, 2007, s. 254, 261; Johnston, 

McDonnell ve Hawken, 2008, s. 211). 

1.1.3.1. Hikaye anlatma/Sıralı kartlardaki olayları paylaşma 

Çocuğa hikaye anlatma ve sıralı kartlardaki olayları paylaĢma etkinlikleri, 

karakterlere ve diğer hikaye yapılarına yönelik bilgi edinmeye imkan sağlayan, erken 

okuryazarlık becerilerini destekleyen önemli etkinliklerdir (Schirmer, 2000, s. 176; 

Cramer 2004, s. 155-156; Machado, 2007, s. 321, 322). Sıralı kartlar, belirli bir olay 

örgüsü ve mantık çerçevesinde sıralanmıĢ, olaylar ve aralarındaki iliĢkiler net olarak 

görülen resimlerdir. Bu etkinliklerle çocukların hikayedeki olayları gösteren 

resimlerden anlam çıkarmaları, bunu sözlü olarak anlatabilmeleri, neden-sonuç iliĢkisi 

kurabilmeleri ve hikaye yapısına iliĢkin farkındalıkları desteklenebilmektedir (Schirmer, 

2000, s. 176; Cramer 2004, s. 155-156; Girgin, 2006, s. 124; Machado, 2007, s. 321, 

322).  

1.1.3.2. Tek kart resimdeki olayları paylaşma 

Tek kart resimlerde bir ya da birbiriyle iliĢkili birden fazla olay aynı anda 

görülebilmektedir. Tek kart resimlerdeki olayların paylaĢımı ile çocuğun olayları 

anlatabilmesi, olaylar arasında iliĢki kurabilmesi, tahmin yürütebilmesi ve sözlü dilinin 

desteklenmesi amaçlanmaktadır (Girgin, 2006, s. 123, 124). 

1.1.3.3. Şarkılar-Tekerlemeler 

ġarkılar ve tekerlemeler kafiyeli ve dil tekrarlıdır. Kafiyeler genellikle cümle 

sonlarındaki ses tekrarlarıyla oluĢmaktadır. Bu etkinlikler sahip oldukları dil özellikleri 

sayesinde dinleme becerilerini, sesbilgisel farkındalığı, sözlü dil becerilerini, yazı 

farkındalığını ve sözcük dağarcığı geliĢimini desteklemektedir. Bununla birlikte, okuma 

öğrenimini oyunlaĢtırarak okumayı öğrenmeye yardımcı olmaktadır. (Enguidanos ve 

Ruiz, 2001, s. 11; Cramer, 2004, s. 430;  Cabel vd., 2009, s. 25, 29).  
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1.1.3.4. İzleyen etkinlikler 

Okulöncesinde uygulanan okuma yazmaya hazırlık etkinliklerinden alınan 

faydanın arttırılması amacı ile etkinliklerden sonra izleyen etkinliklerden 

yararlanılabilmektedir (Pakulski ve Kaderavek, 2004, s. 182). Ġzleyen etkinlik, derste 

iĢlenen konudan yola çıkılarak, o derste kullanılan dilin tekrar kullanımına fırsat veren, 

sözcük öğrenimini ve kullanımını destekleyen, alıcı ve ifade edici dil becerilerini 

geliĢtirmeye yardımcı etkinliklerdir. Bu etkinlikler, maket yapma, resim yapma, çalıĢma 

kağıtları gibi farklı Ģekillerde planlanıp uygulanabilmektedir (Gunning, 2003, s. 337).  

1.1.3.5. Hikaye okuma 

Erken çocukluk döneminde çocuklara uygun okuma ortamlarının sağlanması, her 

türlü yazılı materyallerin sunulması, tahmin edilebilir kitapların kullanımı ve hikaye 

okuma etkinlikleri, erken okuryazarlık becerilerinin desteklenmesi için önem 

taĢımaktadır (Cramer, 2004, s. 200-201). Bu etkinliklerle çocuklar yazının resimden 

farklı olduğunu, okuma yönünü, büyük harf ve küçük harflerin kullanılma durumunu, 

yazıların bir mesajı olduğunu, çeĢitli Ģekillerde (sesli/sessiz) okuma yapılabileceğini, 

kitabın baĢlığı, yazarı ve resimleri çizen kiĢinin olduğunu, sözcükler arasındaki beyaz 

boĢluklar ve yazının çeĢitli Ģekillerde (elle, bilgisayarla, kağıtla, kalemle vb) 

yazılabileceğini fark etmeye baĢlamakta ve okumaya yönelik olumlu tutum 

geliĢtirebilmektedirler. Buna ek olarak hikaye okuma etkinliklerinin tekrarlı olması, 

iĢitme kayıplı çocukların erken okuryazarlık becerilerini destekleyen önemli bir 

unsurdur (Miller, 2005, s. 14-16). 

Okuma becerisi, okudukça geliĢim göstermektedir. Her okunan metin çocuğun 

yeni sözcük öğrenimini desteklemektedir. Hikaye okuma, bilgi ve yeni deneyimler 

edinme imkanı ile zengin dil yaĢantısı sağlamaktadır. Hikaye okuma etkinlikleri 

çocukların alıcı ve ifade edici dillerini kullanarak anlama ulaĢmalarına fırsat vermesi 

nedeniyle dinleme ve konuĢma becerilerinin geliĢimini desteklemektedir. Çocuk 

kitaplarıyla yapılan okuma etkinlikleri, erken okuryazarlık becerilerini destekleyerek 

ilkokuma ve yazma çalıĢmalarında önemli avantajlar sağlamaktadır. Bununla birlikte 

sözlü dil ve yazılı dil arasındaki iliĢkiyi anlamaya, hikaye diline ve yapısına yönelik 

bilgi edinmeye ve sesbilgisel farkındalık becerilerinin geliĢimine de fırsat vermektedir. 

(Gunning, 2003, s. 16, 17; Cunningham vd., 2004, s. 31; Miller, 2005, s. 14, 15; Cabell 

vd., 2009, s. 24-25). Schirmer (2000, s. 134), iĢitme kayıplı çocuklarla yürütülen okuma 
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etkinliklerinin önemini "Eğer işitme kayıplı çocukların öğretmen ya da ebeveynleri 

düzenli olarak sadece bir etkinlik yapabilecek olsalardı, önerim kesinlikle hikaye okuma 

etkinliği olurdu." ifadesi ile vurgulamıĢtır.  

Hikaye okuma etkinliğinde yetiĢkinin çocuğa hikaye okuması ve çocuğun sürece 

katılması söz konusudur. Hikaye okuma ve hikaye anlatma etkinliklerinin amaçları 

birbirine paralellik göstermekle beraber, uygulamada birbirlerinden ayrılmaktadır.  

Hikaye okuma ve anlatma arasındaki benzerlikler ve farklar aĢağıdaki Ģekilde 

belirtilebilir: (Schirmer, 2000, s. 134, 176; Cramer, 2004, s. 155-156, 200-201; Miller, 

2005, s. 14-16; Girgin, 2006, s. 124; Machado, 2007, s. 321, 322). 

a) Hikaye okuma etkinliğinde, yazılı metin ve resim üzerinden paylaĢım söz konusu 

iken, hikaye anlatma etkinliğinde, çocuğun ve yetiĢkinin resimde görülen olaylar 

üzerinden paylaĢımları söz konusudur. 

b)  Hikaye okuma etkinliği; yetiĢkinin okuması, çocuğun dinlemesi ve dinlediği olayları 

anlatması Ģeklindedir. Hikaye anlatma etkinliği ise yetiĢkinin metinden bağımsız olarak 

resimde görülen olayları anlatması ve benzer Ģekilde çocuğun olayları dinlemesi ve 

dinlediği olayları anlatması Ģeklinde yürütülmektedir. 

c) Hikaye okuma etkinliği sırasında sorulan sorular metinde geçen olaylara yönelik 

olmaktadır. Hikaye anlatma etkinliğinde ise sorulan sorular resimde görülen olaylara 

yöneliktir.  

Yazılı dil, sözlü dilden yapısal olarak farklılık göstermektedir. Okuma etkinlikleri 

sayesinde çocuk dilin farklı formlarını görmekte, böylece çocuğun sözcük geliĢimi, 

sesbilgisel farkındalığı, okuryazarlığa yönelik bilgi geliĢimi ve sözdizimi bilgisi 

desteklenmektedir. Ayrıca hikayeler, olayların hatırlanmasını desteklemekte, belleğin 

geliĢimine yardımcı olmaktadır  (Gunning, 2003, s. 95; Cunningham vd, 2004, s. 31; 

Miller, 2005, s. 14, 15; Cabell vd., 2009, s. 24-25). Bu sebeple çocuğa yapılan okuma 

etkinlikleri erken okuryazarlık becerilerinin desteklenmesinde önemli bir yere sahiptir.  

Alanyazına bakıldığında hikaye okuma etkinliklerinin sesli okuma (read aloud), 

paylaĢılan okuma (shared reading) ve dialoglu okuma (Dialogic reading) gibi çeĢitli 

isimler altında ele alındığı görülmektedir. Bazı kaynaklarda bu üç etkinliğin aynı 

etkinliği ifade ettiği belirtilmektedir (Blachowicz ve Fisher, 2007, s. 181, 182). Bunun 

sebebi olarak etkinliklerin amaçlarının benzerlik göstermesi ve uygulama basamakları 

arasında çok küçük farklar olması gösterilebilir. PaylaĢılan okuma, tüm dil yaklaĢımını 

temel alan etkileĢimli sesli okuma (Interactive read aloud) etkinliğidir. Bu etkinlik, 
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yetiĢkinin ve çocuğun kitabı birlikte okuması Ģeklinde yürütülmektedir. Çocuk okuma 

sırasında yetiĢkinin kitabı nasıl kullandığını, nasıl okuduğunu ve sözlü dilin yazılı 

dilden nasıl farklı olduğunu görmektedir. Bununla birlikte çocuğa yöneltilen sorular, 

çocuğun dinlediğini anlamasına ve anlatmasına yardımcı olmakta, fikir yürütmesine ve 

yorumunu paylaĢmasına olanak vermektedir (Zucker vd., 2010, s. 66, 67; Lederberg 

vd., 2014, s. 450, 451).  

AĢağıda paylaĢılan okuma etkinliğinde kullanılan materyaller ve uygulamada 

dikkat edilmesi gereken özellikler sunulmuĢtur. 

1.1.3.5.1. Paylaşılan okuma 

PaylaĢılan okuma, öğretmenin ve çocuğun birebir ya da öğretmenin küçük grupla 

kitabı birlikte okuması Ģeklinde tanımlanmaktadır (Tompkins, 2014, s. 9-10). PaylaĢılan 

okuma, çocuğun ilgisinin olduğu ancak kendi baĢına okuma yeterliliği olmadığı 

durumlarda kitabın bir yetiĢkin ile birlikte okunması Ģeklinde yürütülmektedir. Bu 

etkinlikte aynı kitap defalarca okunabilmektedir. Çocuk paylaĢılan okuma etkinliğinden 

keyif aldığında ve aynı kitabın tekrar okunmasını istediğinde kitabın tekrarlanması 

önerilmektedir (Otaiba, 2004, s. 582).  Bu süreçte genellikle okuma iĢleminin tamamını, 

öğrenci etkinliğe aktif olarak katılana kadar öğretmen yürütmektedir (Schirmer, 2000, s. 

135; Cunningham vd., 2004, s. 32; Miller, 2005, s. 14). Bu sebeple paylaĢılan okumanın 

birebir veya küçük guruplarla yapılması, çocukların aktif katılımı açısından önemlidir.  

PaylaĢılan okuma etkinliği, dinleme ve anlama becerilerinin geliĢtirilmesi, hikaye 

dili ve yapısına iliĢkin farkındalığın oluĢması, yazılı dil ve sözlü dil arasındaki farkın 

gösterilmesi amaçlarıyla kullanılabilmektedir. Bununla birlikte, yazı farkındalığı ve 

sesbilgisel farkındalık becerilerini destekleme, olayları anlatma, yeni sözcükler öğretme, 

olayları tahmin etme ve iliĢki kurmada çeĢitli stratejilerin öğretilmesi amaçlarına da 

hizmet etmektedir (Lonigan ve Whitehurst, 1998, s. 279; Scher, 1998, s. 291, 292; 

Lonigan vd., 1999, s. 317-319; Hargreve ve Senechal, 2000, s. 76; Justice, Pullen ve 

Pence, 2008, s. 855, 856; Spencer, Goldstein ve Kaminski, 2012, s. 27-29; Evans ve 

Saint-Aubin, 2013, s. 596, 597; Towson ve Gallagher, 2016, s. 80). PaylaĢılan okuma 

sırasında, çocuk yazıyı inceleme ve okuyucunun göz hareketlerini gözleme fırsatı 

bulmaktadır. Böylelikle çocuk okuma yönünün soldan sağa olduğunu, yukarıdan aĢağı 

doğru ilerlediğini, cümlelerin sözcüklerden, sözcüklerin ise harflerden oluĢtuğunu 

anlamaya baĢlamaktadır. Buna bağlı olarak bir süre sonra da tekrar tekrar karĢılaĢtığı 
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sözcükleri tanımaya ve harf-ses iliĢkisi kurmaya baĢlayabilmektedir (Schirmer, 2000, s. 

136; Cunningham vd., 2004, s. 26, 27, 32). Bunlara ek olarak çocuklar, farklı kültür ve 

yaĢantılara dair bilgi edinebilirler, okur yazarlığa yönelik olumlu tutum ve istek 

geliĢtirebilirler, yaĢama dair bilgi edinebilirler ve problem çözmede bu bilgilerden 

yararlanabilirler (Burns, Roe ve Ross, 1988, s. 51, 52; Fung, Chow ve Chang, 2005, s. 

92; Williams, 2006, s. 265; Swanson vd., 2011, s. 271, 272; Zupan ve Dempsey, 2013, 

s.143). Diğer bir ifade ile paylaĢılan okuma ile çocukların alıcı ve ifade edici dil 

becerileri dahil erken okuryazarlık becerileri desteklenebilmektedir (McGinty vd. 2012, 

s. 1049; Zucker vd., 2013, s. 1425, 1426). Bu sebeple paylaĢılan okuma, kaliteli bir 

okulöncesi eğitim programının önemli bir parçası olarak görülmektedir (Machado, 

2007, s. 543). 

PaylaĢılan okuma, çocukların okuma sürecine aktif katılımlarına fırsat 

vermektedir. Bu sebeple dil geliĢimi sınırlı olan çocukların dil ve erken okuryazarlık 

becerilerinde geliĢim görülebilmektedir (Cunningham vd., 2004, s. 32). Benzer Ģekilde 

iĢitme kayıplı çocukların bu becerilerin geliĢiminin desteklenebilmesi için okuma 

sürecine aktif olarak katılmaları önerilmektedir (Fields, Groth ve Spangler, 2004, s. 

100). PaylaĢılan okuma, iĢitme kayıplı çocuklara zengin bir dil deneyimi sağlaması 

açısından oldukça etkili bir uygulamadır. PaylaĢılan okuma ile formel okuma 

öğretiminde kullanılacak okuma yazma stratejilerinin temeli atılabilmektedir (Schirmer, 

2000, s. 135-136; Williams, 2004, s. 359; Morgan ve Meier, 2008, s. 11, 12). Bu 

sebeple iĢitme kayıplı bir çocuğun okulöncesi dönemde erken okuryazarlık becerilerinin 

desteklenmesini amaçlayan bu araĢtırmada, paylaĢılan okuma etkinliği uygulanmıĢtır. 

AĢağıda paylaĢılan okumada kullanılabilecek materyallere yönelik bilgiler sunulmuĢtur.  

Paylaşılan okuma etkinliğinde kullanılan materyaller: PaylaĢılan okuma ile erken 

okuryazarlık becerilerini desteklemesinde kullanılacak materyallerinin seçimi de önemli 

yere sahiptir. Yukarıda bahsedildiği gibi paylaĢılan okumada aynı kitabın birden çok 

kez okunması söz konusudur. Aynı kitabın tekrar okunması iĢitme kayıplı çocukların 

hikayedeki olayları ve resimlerin ne anlattığını özümsemelerine yardımcı olmakta ve dil 

ile ilgili üst biliĢsel becerilerini geliĢtirmektedir (Stewart, Bonkowski ve Bennet, 1990, 

s. 15). Kitap ikinci ya da üçüncü kez okunduktan sonra çocuk aĢina olduğu sözcükleri 

tanımaya ve tahmin edilebilir yerleri tahmin etmeye baĢlayabilmektedir. Bu yüzden 

paylaĢılan okumada kullanılan kitaplar seçilirken kitapların konularına, türlerine, 

fiziksel özelliklerine ve kitap metinlerine iliĢkin özelliklere dikkat edilmesi 



16 
 

gerekmektedir (Gunning, 2003, s. 96, 97; Miller, 2005, s. 16). AĢağıda bu özelliklere 

iliĢkin bilgiler sunulmuĢtur. 

PaylaĢılan okuma için kitap seçilirken kitabın konusuna dikkat edilmesi 

gerekmektedir. Kitaplar defalarca okunacağı için çocuğun dikkatini her seferinde 

toplayabilmek amacıyla temalar ve kavramlar, yaĢına, ilgisine ve sahip olduğu 

deneyimlere uygun olmalıdır. Kitap konuları günlük rutinleri ve temel bilgileri 

içermelidir, olaylar gerçekçi ve inandırıcı olmalıdır. Buna ek olarak, çocuğun dil 

geliĢimini desteklemek amacı ile okunacak kitap mümkünse konu merkezli seçilmelidir 

(Cunninham vd.,  2004, s. 32; Otaiba, 2004, s. 580-581).  

Okuma etkinliği için seçilecek metin türü çocukların okuma etkinliğine 

katılımlarını etkilemektedir (Zucker vd., 2010, s. 67). PaylaĢılan okuma etkinliklerinde 

kullanılabilecek iki tür metin bulunmaktadır. Bunlar: hikayeler ve bilgi verici 

metinlerdir. Hikayeler, olayları çocukların anlayabileceği Ģekilde karakterler üzerine 

kurgulanan ve olayları anlatan resimlerle desteklenen keyif verici metinlerdir. Bilgi 

verici metinler ise yeni bilgi sağlamak amacı ile bir konu üzerine açıklama yapmaktadır. 

Bu sebeple küçük çocuklar için hikayeler, bilgi verici metinlere göre anlaĢılması daha 

kolay metinlerdir (Jalongo, 2007, s. 129-132). Bunun nedenlerinden biri, hikaye 

yapılarının her hikayede tekrar ediyor olmasıdır.  PaylaĢılan okumada tahmin edilebilir 

hikaye kitapları ya da seri hikaye kitapları kullanılabilmektedir. Tahmin edilebilir 

hikaye kitapları, kafiye, sözcük tekrarları, cümlecikler, cümle tekrarları ve nakaratlardan 

oluĢmakta ve bir hikaye üzerinde ilerlemektedir. Bu tür kitaplar, çocukları olay, 

karakterler, eksik sözcük ya da cümle gibi unsurları tahmin etmeye teĢvik etmektedir. 

Bu kitaplar, özellikle özel gereksinimli öğrenciler için verimli materyallerdir (Miller, 

2005, s. 15). Seri hikaye kitapları, dili ve konusu kendi içinde zorlaĢarak devam eden, 

olayların aynı ana karakterin üzerine kurgulandığı kitaplardır. Seri hikaye kitaplarının 

avantajı, en basit düzeyden baĢlayarak okurlar için daha rahat bir okuma deneyimi 

sağlaması ve düzeyi zorlaĢarak okuma geliĢimini desteklemesidir (Gunning, 2003, s. 

455).  GeliĢen okurlar, kitapların resimlerinden faydalanarak metnin içeriğine yönelik 

tahminlerde bulunabilmekte ve daha rahat anlayabilmektedirler. Bu tür kitaplarda 

genellikle her sayfada basit bir iki cümle ve bu cümleleri tasvir eden resimler yer 

almaktadır. Sözcük tekrarları yoğundur. Ayrıca okunabilirlik düzeyi çocuğun dil 

seviyesine uygun olduğu ve detaylı resimlerden yararlanıldığı için çocuk bu kitapları 

kendi kendine de okuyabilmektedir (Gunning, 2003, s. 455).  



17 
 

Kitap seçiminde göz önünde bulundurulması gereken bir diğer unsur kitapların 

fiziksel özellikleridir. PaylaĢılan okumada, büyük kitaplar veya normal boydaki kitaplar 

kullanılabilmektedir. Büyük kitap seçilmesinin sebebi, yazıların ve resimlerin büyük 

olması sayesinde grup derslerinde kullanıma uygun olmasıdır (Cunningham vd., 2004, 

s. 32; Morrow, 2012, s. 204, 205, 213). Buna ek olarak çocuk kitaplarındaki resimler, 

kitap seçiminde dikkat edilmesi gereken diğer bir önemli özelliktir. Çünkü çocuk 

kitapları, çocukların okuma ve yazmaya ilk geçiĢ adımlarını oluĢturmakta, resimlerin 

hikayedeki olayları anlatması ve metnin resimdeki olayları içermesi, çocukların okunan 

metni anlamalarını kolaylaĢtırmaktadır. Bu sebeple hikaye kitaplarında gereksiz detay 

içermeyen, odaklanmayı etkilemeyecek ve anlamayı destekleyecek resimler 

bulunmalıdır (Cramer, 2004, s. 220-221).   

Bir diğer unsur hikaye kitaplarının metinlerine iliĢkin özelliklerdir. Bunlar hikaye 

dili, yapısı ve okunabilirlik düzeyi Ģeklinde sıralanabilmektedir. Kitaplar, tekrarlı 

unsurları içermeli, çocuklara sonraki olayı tahmin etme imkanı vermelidir (Miller, 2005, 

s. 15). Ġçerik ve hikayenin yapısı açık olmalı ve çözülmesi beklenen bir problem 

olmalıdır. Kullanılan dil ve sözcükler özenle seçilmelidir (Machado, 2007, s. 283). 

Kullanılan kitabın dili, çocuğun dinleyerek anlayabileceği düzeyde seçilmelidir. 

Okunan kitabın dili, çocuğun alıcı ve ifade edici dil düzeyinin üzerinde ya da altında 

olmamalıdır. Kitabın okunabilirlik düzeyi eğer çocuğun dil düzeyinin üzerindeyse 

çocuk dinlediğini anlamakta zorlanabilir ve kitap okumaya yönelik isteksizlik 

gösterebilir. Aynı zamanda kitabın okunabilirlik düzeyinin çocuğun dil düzeyinden 

düĢük olması, çocuğun dil geliĢimini desteklemek açısından yetersiz kalmaktadır 

(Pakulski ve Kaderavek, 2004, s. 182). Bu sebeple kullanılacak hikaye kitabının konusu 

ve resimleri çocuğa uygun, ancak okunabilirlik düzeyi çocuğun dil düzeyinin üzerinde 

ya da altındaysa hikaye kitabının diline yönelik uyarlamalar yapılmalıdır. Bu amaçla 

olay örgüsünü bozmayacak ise çocuğun anlamasını zorlaĢtıracağı düĢünülen hikayenin 

bazı sayfaları kullanılmayabilir. Sayfadaki metin çocuğun dil düzeyinin altında veya 

üzerindeyse resimle iliĢki kurularak ve çocuğun dinleme becerileri göz önünde 

bulundurularak metin tekrar yazılmalıdır (Moody, 2006, s. 82-85). AĢağıda, hikayelerin 

anlaĢılmasında önemli bir yeri olan hikaye yapısı ve okunabilirlik düzeyi ele alınmıĢtır. 

Hikaye yapısı: Hikaye yapısı, okuyucunun okuma stratejilerini kullanarak anlamı 

yapılandırmasına yardımcı olmaktadır. Alanyazında hikayelerde bulunması gereken 

bölümler; kurulum, problem, içsel tepki, plan, girişim, girişimin sonucu, sonuç olarak 
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ele alınmıĢtır (Burns, Roe ve Ross, 1988, s. 201-204; Schirmer, 2000, s. 106; Sullivan 

ve Oakhill, 2015, s. 136). Kurulum, hikayedeki karakter/karakterlerin, hikayenin geçtiği 

yer ve zamanın, karakter/karakterlerin baĢından geçen olayların belirtildiği bölümlerdir. 

Problem, karakter/karakterlerin karĢılaĢtıkları, çözüm gerektiren yeni olay/olayların 

olduğu bölümlerdir. İçsel tepki, karakter/karakterlerin karĢılaĢtıkları yeni durum ya da 

problem karĢısında gösterdikleri tepki, duygu ve düĢüncelerin belirtildiği bölümlerdir. 

Plan, karakter/karakterlerin problemin çözümüne yönelik planlarının ya da hikaye 

içindeki genel planlarının belirtildiği bölümlerdir. Girişim, karakter/karakterlerin 

problemi çözmeye yönelik ya da yeni bir durum içinde gösterdikleri giriĢimin olduğu 

bölümlerdir. Girişimin sonucu, karakterlerin giriĢimlerinin ulaĢtığı sonucun belirtildiği 

bölümlerdir. Sonuç isehikayede geçen tüm olay ve giriĢimlerin erdiği nihai sonucu 

belirten bölümdür (Schirmer, 2000, s. 106; Gunning, 2003, s. 318-320; Carnine vd., 

2004, s. 250, 251). Hikayenin içeriği metnin anlaĢılırlığını etkilemektedir. Hikayenin 

konusuna yönelik bilgi ve deneyimin eksik olması hikayenin anlaĢılmasını olumsuz 

etkilemektedir. Hikaye yapılarının tamlığı, bir diğer deyiĢle yukarıda açıklanan 

bölümlerinin hepsini kapsaması da benzer Ģekilde hikayeyi anlamayı 

kolaylaĢtırmaktadır. 

Okunabilirlik düzeyi: Okunabilirlik düzeyi, metnin zorluğunu belirtmektedir. 

Okunacak metnin çocuğun anlayabileceği düzeyde olması gerekmektedir. Okunabilirlik 

düzeyini etkileyen bazı faktörler vardır. Bu faktörler; içerik, yapı, sözcük sayısı, sözcük 

zorluğu, , T birim sayısı, T birimlerin ortalama uzunluğu,  cümlecik sayısı ve sözcük 

farklılığıdır (Schirmer, 2000, s. 120; Ruddel, 2001, s. 51; Gunning, 2003, s. 61; Çeçen 

ve Aydemir, 2011, s. 186-187; Sullivan ve Oakhill, 2015, s. 133, 134). Hikayelerin 

okunabilirlik düzeyleri belirlenirken bu öğelerden bir kaçının ya da hepsinin 

kullanılması mümkündür. T birim genel anlamıyla, metinde geçen cümlelerin her biri 

olarak tanımlanabilir. T birimlerin ortalama uzunluğu ise cümlelerin uzunluğunu 

belirtmektedir. Uzun ve bileĢik cümleler gibi karmaĢık yapılar metni zorlaĢtıran 

unsurlardır. Okunabilirlik düzeyini etkileyen faktörlerden sözcük sayısı cümlelerin ve 

metnin uzunluğunu etkilemektedir. Sözcük türleri metnin okunabilirlik düzeyini 

etkilemektedir. Örneğin; çok sayıda fiilimsi kullanımı metnin dil düzeyini 

zorlaĢtırmaktadır. Metin içinde yer alan fiil ve fiilimsi sayısının toplamı cümlecik 

sayısını oluĢturmaktadır. Toplam T birim sayısı içindeki cümlecik oranının yüksek 

olması metnin zorluğunu göstermektedir (Hughes, McGillivray ve Schmidek, 1997). 
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Okunabilirlik düzeyini etkileyen bir diğer faktör olan sözcük farklılığı isemetinde yer 

alan farklı sözcük sayısını belirtmektedir. Metin içinde tekrarlanan sözcüklerin fazla 

olması metni anlamayı kolaylaĢtırıcı bir unsurdur (Woods ve Moe, 1989, s. 13, 14). 

Paylaşılan okuma etkinliğinin uygulanması: Etkinliğin uygulanmasında dikkat 

edilmesi gereken önemli noktalar Ģu Ģekilde sıralanabilir:  (Gunning, 1998, s. 21, 22; 

Gunning, 2003, s. 90, 95, 333-334; Zevenbergen ve Whitehurst, 2003; s. 182-184; 

Cunningham vd., 2004, s. 25, 34; Pakulski ve Kaderavek, 2004, s. 182; Miller, 2005, s. 

15; Machado, 2007 s. 292-293; DeBruin-Parecki, 2008, s. 26, 27, 35, 36; Griffith vd., 

2008, s. 142, 143). 

 Öncelikle kitap okunurken kitap çocuğun görebileceği bir Ģekilde tutulmalı, çocuk 

kendini rahat hissetmeli ve ortam dinlemeye uygun olmalıdır. Özellikle iĢitme 

kayıplı çocuklarda, kullanılan iĢitme teknolojisinin doğru Ģekilde çalıĢır olduğundan 

emin olunmalı ve çocuğun daha iyi duymasını sağlayacak yakınlıkta oturulmalıdır. 

 Kitabı okuyacak kiĢi, kitabın ismi ve yazarını tanıtmalı, daha sonra da kitabı 

göstererek baĢlık ve kapak sayfasından ipucu alarak çocuğun kitabın içeriği ile ilgili 

tahminde bulunmasını beklemelidir.  

 Tahminin ardından, çocuğun hevesini arttırıcı ve dikkatini çekecek bir giriĢ 

yapılarak çocuk okumaya hazırlanmalıdır. Çünkü giriĢ cümlesi ile çocuğun önceki 

bilgileri harekete geçirilebilir, çocuk okumanın amacını, kitabın konusunu ve 

karakterlerini öğrenebilir.  

 Kitap okunurken gerekli yerlerde tonlamalar yapılmalı, mümkünse çocuğa rol 

verilmeli, çocukla sık sık göz kontağı kurularak davranıĢları gözlenmeli ve 

anladığından emin olunmalıdır.  

 Etkinlik sırasında kitabı okuyan kiĢi okuduğu sözcüklerin altını eliyle göstererek 

çocuğun okuma yönünü ve akıĢı fark etmesini sağlamalıdır.  

 Çocuğun bu süreçte aktif olmasına, sorular sormasına, anlatım yapmasına, yorum 

yapmasına ve tahminlerde bulunmasına fırsat verilmelidir. Kitap okuma sırasında 

çocuğun sorularına cevap verilmelidir. 

 Her sayfa okunduktan sonra önce çocuğun dinlediği olayları anlatması 

beklenmelidir. Çocuğun dinlediği sayfaya ait olayları anlamaması ve anlatamaması 

durumunda sayfa, sayfaya ait resim gösterilerek tekrar okunmalıdır. 

 Çocuğun anlatamaması ya da eksik anlatım yapması durumunda anlatımı 

desteklemek için sorular sorulmalıdır, ancak bu sorular sorgulamak amaçlı değil, 
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çocuğun anlamasına ya da öğrendiği yeni sözcükleri kullanmasına olanak 

sağlayacak nitelikte olmalıdır.  

 Bir kitap ilk kez okunduğunda, kitap bittikten sonra sorulan sorulara verilen 

cevapların yorumlanması çok önemlidir. Çocuğun kitabı kendi yaĢantısı veya 

duygularıyla iliĢkilendirmesi, örneklendirmesi, tahminde bulunması, hikaye ve 

karakterleri değerlendirmeye baĢlaması, onun kitapla etkileĢime geçtiğinin bir 

göstergesidir.  

 Dramatizasyon okunanı anlama üzerinde önemli etkiye sahiptir. Bu sebeple kitap 

okunduktan sonra olaya iliĢkin dramatizasyon yapılmalıdır.  

1.1.4. ĠĢitme kayıplı çocukların okuma yazma becerilerinin geliĢimini etkileyen 

faktörler 

ĠĢitme kayıplı çocuklar, okuma yazma becerilerinin geliĢiminde yaĢıtları ile 

benzer süreçlerden geçmekte, ancak yaĢıtlarına göre daha geriden gelmektedirler 

(Musselman, 2000, s. 9). Bu becerilerin geliĢimini bireysel ve çevresel faktörler 

etkilemektedir. Bireysel faktörler; iĢitme kaybı, zeka, biliĢsel geliĢim, bellek ve 

öğrenme süreçleri Ģeklinde sıralanabilmektedir (Kyle ve Harris, 2010, s. 238, 239). 

Çevresel faktörler ise; sosyo-ekonomik düzey, ailenin tutumu, çocuğa sağlanan dil 

deneyimleri, okul eğitimi, eğitim ortamlarının niteliği olarak sıralanabilmektedir (Pisoni 

vd., 1999, s. 111; McDonald-Connor ve Zwolan, 2004, s. 509; Aram, Most ve Andorn, 

2006, s. 18). 

Dil ediniminden önce gerçekleĢen iĢitme kaybı dil geliĢimini dolayısıyla okuma 

yazma becerilerinin geliĢimini zorlaĢtırmaktadır. Çünkü okuma sürecinde yazılı 

sembollerin görsel olarak algılanmasından sonra, algılanan semboller ve konuĢma dili 

arasındaki iliĢki iĢitme duyusu sayesinde kurulmaktadır. Bu nedenle iĢitsel bir problemi 

olan birey farklı sesleri ayırt etmede, harf-ses iliĢkisi kurmada ve sözcüğü çözümlemede 

zorluk yaĢamaktadır (Burns, Roe ve Ross, 1988; s. 5, 7; Girgin, 2008, s. 4; Zupan ve 

Dempsey, 2013, s. 144). ĠĢitme kaybının oluĢ zamanı, tipi, düzeyi ve kullanılan iĢitme 

cihazı kullanımı bu süreci etkilemektedir. ĠĢitme kayıpları farklı tür ve düzeylerde 

görülebilmektedir. ĠĢitme kaybının dil edinimindeki olumsuz etkilerinin en aza 

indirilebilmesi için, doğuĢtan ya da dil edinimi için kritik dönemde yani doğumdan 

itibaren ilk 3 yılda meydana gelen bir iĢitme kaybı olması durumunda erken tanı son 

derece önemlidir. Ardından en kısa sürede iĢitme kaybı tipi ve düzeyine uygun iĢitme 
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cihazı kullanımı büyük önem taĢımaktadır (Girgin, 2003, s. 45).  ĠĢitme cihazlarının 

amacı kiĢinin iĢitmesini ihtiyacı olan düzeye getirebilmektir. Bununla birlikte iĢitme 

cihazından fayda sağlanabilmesi için cihazlandırıldıktan sonra cihazın sürekli kullanımı 

ve çocuğa doğal dil yaĢantıları sağlanması gerekmektedir (Belgin, 2015, s. 467). Ġç 

kulakta olan, ileri ve çok ileri dereceli iĢitme kaybı söz konusu olduğunda kiĢiler, iĢitme 

cihazlarından yeterli faydayı sağlayamayabilmektedir. Bu tip durumlarda koklear 

implant uygulamaları sayesinde iĢitme sağlanabilmektedir (Ġncesulu, 2015, s. 511). 

Yapılan araĢtırmalar koklear implant kullanan çocukların okuma becerilerinin koklear 

implant kullanmayan iĢitme kayıplı çocuklara oranla daha iyi olduğunu göstermektedir 

(Vermeiden vd., 2007, s. 298-300). 

Erken tanı ve uygun cihazlandırma ya da koklear implant, iĢitme kayıplı 

çocukların okuma yazma baĢarıları için oldukça önemlidir. Ancak bunlar tek baĢına 

okuma yazma becerilerini desteklemek için yeterli olmamaktadır. Özellikle iĢitme 

kayıplı çocuğun eğitiminde kullanılacak öğretim programları ve eğitim ortamlarının 

niteliği gibi etkenler, iĢitme kayıplı çocuğun dil geliĢimi ve okuma yazma öğretim 

süreci üzerinde önemli bir yere sahiptir (Girgin, 2003, s. 85, 118). Yapılan araĢtırmalar, 

planlanmıĢ ve sistematik olarak yapılan etkinlikler ile çocukların erken okuryazarlık 

becerilerinin ilerleyebileceğini göstermektedir. Bu sebeple,  iĢitme kayıplı çocukların 

okuma öğrenimindeki gecikmenin en aza indirilebilmesi için iĢitme kaybının erken 

tanılanması, en kısa sürede uygun cihazlandırma/koklear implantasyon yapılması, 

iĢitme cihazlarının gün içinde sürekli kullanılması, çocuğa anlamlı dil yaĢantıları 

sağlanması ve nitelikli okulöncesi programları uygulanması gerekmektedir (Girgin, 

2003, s. 104; Cabell vd., 2009, s. 9).  

1.1.5. ĠĢitme kayıplı çocuklar ve eğitim ortamları 

ĠĢitme kayıplı çocukların erken okuryazarlık becerilerinin geliĢiminin 

desteklenebilmesi, formel okuma yazma öğretimi ve sonrasında iĢitme kayıplı çocuklar 

ve yaĢıtları arasındaki farkın azaltılabilmesi amacıyla sağlanan eğitimin niteliği ve 

eğitim ortamının özellikleri önem taĢımaktadır (Girgin, 2003, s. 118, 119). ĠĢitme 

kayıplı çocukların sözlü dil ile okuma ve yazma becerilerinin geliĢiminin 

desteklenebilmesi amacıyla sözlü dili kullanabilecekleri anlamlı etkileĢim ortamları 

hazırlanması ve çocukların yaĢıtlarıyla iletiĢim kurmalarına fırsat verilmesi 

gerekmektedir (Schirmer, 2000, s. 29). Son yıllarda dünyada ve ülkemizde öğrencilerin 
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normal iĢiten yaĢıtlarından uzaklaĢtırılmadan, aynı ortamlarda eğitim alabilmeleri 

öncelikli hale gelmiĢtir. Bu tür uygulamalar "kaynaĢtırma uygulamaları" olarak ele 

alınmaktadır. KaynaĢtırma uygulamaları ile ilgili olarak hem "Özel Eğitim Hizmet 

Yönetmeliği"nde hem de 573 sayılı "Özel Eğitim Hakkında Kanun Hükmünde 

Kararname"de hükümler bulunmaktadır.  

1.1.5.1. Kaynaştırma 

KaynaĢtırma, en temel hali ile özel gereksinimli çocuklar dahil tüm çocukların 

aynı ortamda eğitim almasına yönelik yürütülen ve özel gereksinimli çocuğa, ailesine ve 

öğretmenine destek hizmetler sağlayan bir uygulama olarak tanımlanabilmektedir 

(Nichols ve Florez, 2002, s. 553; Gunning, 2003, s. 548). ĠĢitme kayıplı çocukların 

kaynaĢtırma uygulamalarından fayda sağlayabilmeleri için sınıf ortamlarının dinlemeye 

uygun olması gerekmektedir. Bu bağlamda ses yalıtımı ve uygun aydınlatma sağlanmıĢ 

olmalı, oturma düzeni öğrencinin öğretmeni ve arkadaĢlarını rahat görebileceği Ģekilde 

düzenlenmelidir. Ayrıca öğretmenin, çocuğun kullandığı iĢitme cihazı, FM ve kızılötesi 

sistemler ya da koklear implantla ilgili bilgi sahibi olması önem taĢımaktadır (Gürgür, 

2013, s. 264-268). Alanyazında çocuğun dil becerileri göz önünde bulundurularak 

müfredatın uyarlanması önerilmektedir. Müfredatta uyarlamalar; konuĢma, dinleme ve 

dil becerilerinin desteklenmesine yönelik ek çalıĢmaları içermektedir. Bunlara ek olarak 

iĢitme kayıplı çocuğun ihtiyaçları ve geliĢimi göz önünde bulundurularak 

bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programına ve öğrencinin geliĢimini değerlendirmeye zaman 

ayrılması gerekmektedir (Nichols ve Florez, 2002, s. 553, 554; Turner ve Sheppard, 

2006, s. 191, 192).  

ĠĢitme kayıplı çocuklarla yürütülen araĢtırmalar, dinleme ve konuĢma becerileri 

erken yaĢta geliĢen iĢitme kayıplı çocukların okuma ve yazma geliĢiminin yaĢıtlarına 

yakın olarak geliĢebileceğini göstermektedir (Turner ve Sheppard, 2006, 191). 

Günümüzde erken tanı, erken ve uygun iĢitme cihazı ya da koklear implant ile daha iyi 

ve erken iĢitme sağlanması, dolayısıyla çocukların daha iyi dinleme ve konuĢma 

becerisi geliĢtirmeleri mümkün olabilmektedir. Ancak destek eğitim olmaksızın iĢitme 

kayıplı çocuklar, okuma ve yazma becerilerinin geliĢiminde normal iĢiten yaĢıtlarına  

yakın düzeyde performans göstermekte zorlanmaktadırlar (Karasu, 2017, s. 104-105). 

Bu sebeple iĢitme kayıplı çocuklara okulöncesi dönemde sağlanan eğitim önem 

taĢımaktadır. Buna ek olarak kaynaĢtırmaya devam eden iĢitme kayıplı öğrenciye ve 

öğretmenine destek özel eğitim hizmetleri sağlanması, gerekli durumlarda iĢitme kayıplı 
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çocuğa kaynak oda ve sınıf içi yardım gibi imkanların sağlanması ve aile eğitimi desteği 

gerekmektedir (Winter ve van Reusen, 1997, s. 132, 133; Özokçu, 2013, s. 93-98; 

Yıldırım-Doğru, 2013, s. 92, 93).  

1.1.6. ĠĢitme kayıplı çocukların okulöncesi dönemde erken okuryazarlık 

becerilerine yönelik yapılan araĢtırmalar 

Bu bölümde, okulöncesi dönemde iĢitme kayıplı çocuklarla yurtdıĢında ve 

yurtiçinde yapılan araĢtırmalar ele alınmıĢtır. 

1.1.6.1. Yurtdışında yapılan araştırmalar 

YurtdıĢında okulöncesi dönemdeki iĢitme kayıplı çocuklarla yapılan 

araĢtırmaların bir kısmında koklear implant kullanımının dil geliĢimi, erken 

okuryazarlık becerileri ve sesbilgisel farkındalık üzerindeki etkisi incelenmiĢ ve koklear 

implantın baĢarısını etkileyen faktörler belirlenmiĢtir (ör. McDonald-Connor ve 

Zwolan, 2004, James vd., 2005; Miyamoto vd., 2009; Yc Ching vd., 2009; Johnson ve 

Goswami, 2010; Nittrouer vd., 2012). ĠĢitme kayıplı öğrencilerle okulöncesi dönemde 

yapılan paylaĢılan okuma etkinliğine iliĢkin araĢtırmalara bakıldığında, araĢtırmaların 

bir kısmında zihin kuramı incelenmiĢ (ör. Beazley ve Chilton, 2015), bir kısmında anne-

çocuk etkileĢimi araĢtırılmıĢ (ör. Maxwell, 1984; Fung, Chow ve Chang, 2005; Aram, 

Most ve Hanny, 2007; Swanwick ve Watson, 2007; DesJardin, Ambrose ve Eisenberg, 

2008; Mueller ve Hurtig, 2010; Bergeron, 2013; Berke, 2013; DesJardin vd., 2014), 

bazılarında ise koklear implantlı çocukların paylaĢılan okuma etkinliğinden sağladığı 

faydalar belirlenmeye çalıĢılmıĢtır (ör. DesJardin, Ambrose ve Eisenberg, 2008; Anstey 

ve Wells, 2013). Uygulamalara yönelik ebeveyn ve öğretmen görüĢlerinin incelendiği 

araĢtırmalara da rastlanmıĢtır (ör. Watson ve Swanwick, 2008). Okulöncesi dönemde 

kaynaĢtırmaya devam eden iĢitme kayıplı öğrencilerle paylaĢılan okumaya yönelik 

gerçekleĢtirilen bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bununla birlikte özel eğitim okullarına 

devam eden iĢitme kayıplı çocuklarla okul ortamında gerçekleĢtirilen paylaĢılan okuma 

etkinliklerine ve uygulama sırasında kullanılan stratejilere yönelik araĢtırmalara 

ulaĢılmıĢtır (ör. Williams ve McLean, 1997; Gioia, 2001; Rottenberg, 2001; DesJardin 

vd., 2014; Pataki, Metz, Pakulski, 2014; Trussell ve Easterbrooks, 2014; Werfel, Lund 

ve Schuele, 2015; Andrews vd., 2016). AĢağıda okul ortamında paylaĢılan okuma 

etkinliğinin uygulandığı bu araĢtırmalar kısaca açıklanmıĢtır. 

http://www.tandfonline.com/author/Ching%2C+Teresa+Yc
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Nittrouer%20S%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=22572795
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Williams ve McLean (1997) grup dersinde kullanılan resimli kitapların 

verimliliğini durum araĢtırması ile incelemiĢlerdir. AraĢtırma bir okulun iĢitme kayıplı 

öğrencilere eğitim veren anasınıfında bir öğretmenin 6 ay süreli gözlenmesi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmen gün içinde birçok kez okuma etkinliği yapmıĢ, ayrıca 

çocuklara serbest okuma saati sağlamıĢtır. Gözlenen sınıfta ebeveynleri normal iĢiten 5 

öğrenci bulunmaktadır. Çocuklar ağırlıklı olarak iĢaret dili kullanmakla birlikte, sözlü 

dil ve vücut hareketleri ile de iletiĢim kurmaya çalıĢmaktadırlar. Bu süreçte sınıftaki 16 

okuma etkinliği kamera ile kaydedilmiĢ, 16 uygulamanın ikisinde daha önceden okunan 

kitaplar kullanılmıĢ, saha notları alınmıĢ ve öğretmenle görüĢme yapılmıĢtır. Veri 

toplama süreci tamamlandıktan sonra video kayıtlarının dökümü yapılmıĢ ve çocukların 

katılımlarına yönelik temalara ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, iĢitme kayıplı 

çocuklarla uygulanan ve resimli kitaplarla yürütülen paylaĢılan okuma etkinliğinin 

çocukların erken okuryazarlık becerilerini desteklemek için önemli bir etkinlik olduğu 

görülmüĢtür. ĠĢitme kayıplı çocuklar ile normal iĢiten çocukların paylaĢılan okuma 

etkinliğine katılımları benzerlik göstermektedir. Ancak çocukların kendi kendilerine 

okuma yapmaları ve yaĢıtları ile paylaĢım içinde olmaları gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Sürecin etkileĢimli olması, iĢitme kayıplı çocukların katılımlarını arttırıcı bir unsur 

olarak görülmüĢtür. 

Gioia (2001), yaptığı durum çalıĢmasında 3 ve 4 yaĢlarında iĢitme kayıplı 

okulöncesi eğitimi alan 3 öğrenci ve öğretmenlerinin yaptığı paylaĢılan okuma 

etkinliğini incelemiĢtir. AraĢtırmaya göre, öğretmenin paylaĢılan okumadaki amacı, 

çocuklara keyifli bir okuma deneyimi sağlamaktır. AraĢtırma sürecinde çocukların 

okuma etkinliğine keyifle katıldıkları gözlenmiĢtir. Öğretmenin kitap seçerken ve 

uygulama yaparken çocukların dil seviyesini göz önünde bulundurduğu belirtilmiĢtir. 

Ayrıca öğretmen, sınıfta iĢledikleri konuya veya çocukların yaĢantılarına uygun kitaplar 

seçmeye dikkat ettiğini belirtmiĢ, böylelikle çocuklara anlamlı bir dil yaĢantısı 

sağladığını düĢünmüĢtür. Yeni sözcük öğretmek için de verimli bir yol olan paylaĢılan 

okuma etkinliğinde, öğretmenin metni tamamen okumadığı ve kitap dilini kullanarak 

resimdeki olayları anlattığı gözlenmiĢtir. Sonrasındaki paylaĢılan okuma etkinliklerinde 

hikayenin tüm metninin okunması ile çocukların katılımlarının ve ilgilerinin arttığı, 

buna ek olarak sözcük geliĢimlerinin desteklendiği yönünde bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Rottenberg (2001), okulöncesi dönemde iĢitme kayıplı bir çocuğun paylaĢılan 

okuma etkinliği ile okumayı öğrenmesini incelemiĢtir. Durum çalıĢması olan 
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araĢtırmanın katılımcısı iĢaret dili ile iletiĢim kurmakta, okulda ve evde yazıya yoğun 

ilgi göstermekte ve resimli kitaplara bakmaktan keyif almaktadır. AraĢtırma sürecinde 

ebeveyn ve öğretmen birlikte resimli kitaplar üzerinden okuma çalıĢmalarını 

yürütmüĢlerdir. Dokuz aylık gözlem süreci sonunda katılımcının erken okuryazarlık 

becerilerinde geliĢme gözlenmiĢtir. 

Trussel ve Easterbrooks (2013), iĢaret dili kullanan 6 öğrenci ve bir öğretmenle 

yürütülen deneysel araĢtırmayla, paylaĢılan okuma etkinliğinin iĢaret dili kullanan 

çocukların sözcük öğrenimi üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. Bu amaçla 3 hikayenin 

içinden seçilen sözcüklerle resim-sözcük setleri oluĢturulmuĢtur. Bu Ģekilde her biri 5 

sözcükten oluĢan 3 set oluĢturulmuĢtur. PaylaĢılan okuma etkinliği sırasında hikayeye 

ait set gösterilmiĢ ve çocuk en az 4 sözcüğü öğrenmeden diğer hikaye ve sete 

geçilmemiĢtir. Hikayeler renkli resimli ve alanyazında önerilen özelliklere uygun olarak 

seçilmiĢtir. ÇalıĢmalar 20 dakikalık oturumlarda yapılmıĢtır. 4 hafta boyunca haftada 

dört kez uygulama yapılmıĢtır. Çocukların sözcük öğrenimini ölçmek için ise ön test-

son test değerlendirmesi yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, yapılan paylaĢılan 

okuma etkinliği ileiĢaret dili kullanan çocukların sözcük öğrenimi desteklenmektedir. 

DesJardin vd., (2014), paylaĢılan okuma sırasında çocuk-yetiĢkin etkileĢiminin 

özellikleri ile yetiĢkinlerin kullandıkları stratejileri nedensel karĢılaĢtırmalı araĢtırma ile 

incelemiĢlerdir. Bu doğrultuda iĢitme kayıplı çocuk-yetiĢkin ve normal iĢiten çocuk-

yetiĢkinin yürüttükleri uygulamalar iki grup arasında karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada 60 

normal iĢiten ve 45 iĢitme kayıplı çocuk ve her çocuğun birlikte okuma yaptığı yetiĢkin 

yer almıĢtır. Okuma etkinlikleri kamera ile kaydedilmiĢtir. PaylaĢılan okuma 

stratejilerini içeren bir ölçek hazırlanmıĢ ve yetiĢkinin kullandığı stratejiler bu ölçek baz 

alınarak belirlenmiĢtir. Çocukların sözlü dil geliĢimleri standartlaĢtırılmıĢ testle (PLS-4) 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre iki grup arasında okuma etkinliklerine 

ayrılan süre ve sıklığı açısından, tercih edilen kitapların zorluğu açısından ve çocukların 

aldığı keyif açısından anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Multivaryans analizine göre 

iĢitme kayıplı çocukla paylaĢılan okuma etkinliği yürüten yetiĢkinler ile diğer gruptaki 

yetiĢkinler arasında anlamlı farklılık görülmüĢ ve iĢitme kayıplı çocuklarla okuma 

yapan yetiĢkinlerin etiketleme, resimden gösterme, katılımlarını geniĢletme, tahmin 

bekleme ve özetleme gibi öğretme tekniklerini ve okuma yazma stratejilerini daha çok 

kullandıkları belirtilmiĢtir. Gruplar sözlü dil becerilerine göre karĢılaĢtırıldıklarında ise 

sözlü dil becerileri zayıf olan iĢitme kayıplı çocuklarla okuma yapan yetiĢkinlerin, sözlü 
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dil becerileri daha iyi olan iĢitme kayıplı çocuklarla okuma yapan yetiĢkinlerden daha 

çok öğretme strateji ve tekniklerini kullandıkları görülmüĢtür. 

Pataki, Metz ve Pakulski (2014), okulöncesi dönemde oynanan oyun ve 

sonrasında okunacak kitabın konularının aynı olmasının, iĢitme kayıplı çocuğun 

paylaĢılan okuma etkinliğine katılımına etkisini inceleyen deneysel bir araĢtırma 

yürütmüĢlerdir. AraĢtırmaya 23 çocuk katılmıĢtır. Bu çocukların on ikisi normal iĢiten, 

kalan on bir çocuk ise iĢitme kayıplıdır. ĠĢitme kayıplı çocukların bazıları koklear 

implantlı olup bazıları iĢitme cihazı kullanmaktadır. AraĢtırmaya katılan iĢitme kayıplı 

çocukların 9 tanesi iĢitme kayıplı öğrencilere eğitim veren okulöncesi eğitim kurumuna 

gitmekte,  bir tanesi özel okula gitmekte ve bir öğrenci üniversitenin insan-denek 

araĢtırma laboratuarında eğitim almaktadır. AraĢtırmada deney grubunda oyun ve kitap 

konusunu aynı tutulmuĢ, kontrol grubunda ise oyun konusundan farklı konuda bir kitap 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre; oyun ve kitap konusunun aynı olması, çocuğun 

paylaĢılan okuma etkinliği sırasındaki etkileĢimini ve katılımını arttırmıĢtır. Ayrıca 

oyun ve kitabın konusunun aynı olması, iĢitme kayıplı çocuğun duygusal olarak da daha 

olumlu bir tutum sergilemesine yol açmıĢtır. 

Werfel, Lund ve Schuele (2015), iĢitme kayıplı ve normal iĢiten çocukların erken 

okuryazarlık becerilerini karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarına göre alfabe bilgisi 

açısından iĢitme kayıplı ve normal iĢiten çocuklar arasında anlamlı fark 

görülmemektedir. Ancak yazı ve sözcük bilgisi açısından iĢitme kayıplı çocukların 

normal iĢiten yaĢıtlarından daha geride olduğu görülmüĢtür.  Çocukların yazı ve sözcük 

bilgisi hesaplanması amacıyla paylaĢılan okuma etkinliği sırasında araĢtırmacının 

sorduğu; "okumaya nereden baĢladım, bu sayfada kaç kelime var?" vb sorulara 

öğrencilerin verdikleri cevaplar değerlendirilmiĢtir. Bunun dıĢında iki grupta da harf-

harf eĢlemede standart sapma yüksek çıkmıĢtır. Bu durum, çocukların harfleri yeni 

öğrenmeye baĢlamaları ile açıklanmıĢtır. 

Andrews vd., (2016), iĢaret dili kullanan iĢitme kayıplı çocuklarla uygulanan 

paylaĢılan okuma etkinliğinin erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimine uygunluğu 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada yaĢları 4-9 arasında değiĢen ve dil edinimi öncesinde iĢitme 

kaybı olan 25 çocukla çalıĢılmıĢtır. Çocukların kayıp dereceleri, bellekleri ve iĢaret dili 

kullanma becerileri değiĢiklik göstermektedir. AraĢtırma, deneysel araĢtırma olarak 

gerçekleĢtirilmiĢ, ön test-son test değerlendirmeleri yapılmıĢ ve standartlaĢtırılmıĢ 

testlerle bir tam dönem boyunca çocukların harf, sözcük ve hikaye bilgilerindeki 
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geliĢim kaydedilmiĢtir. Öğretmenlere iĢaret dili ile hikaye okuyan bir kiĢi paylaĢılan 

okuma etkinliğinin uygulanması için model olmuĢtur. Bu süreçte DVD kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma için 20 hikaye kitabı seçilmiĢtir. Kitaplar seçilirken kitapların dilinin basit 

olması, sözcüklerin yaygın kullanılması ve resimlerin uygun olması göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Her yarı yılda onar okuma yapılmıĢtır. Her öğretmen her hafta iki ya 

da üç okuma etkinliği yürütmüĢtür. AraĢtırma sonucunda çocukların bireysel 

farklılıklarına rağmen erken okuryazarlık becerilerinde geliĢme görülmüĢtür. Her 

çocuğun geliĢimi kendi düzeyinde gözlenmiĢtir. 

1.1.6.2. Ulusal araştırmalar 

Türkiye'de okulöncesi dönemde normal geliĢim gösteren çocuklar üzerine yapılan 

araĢtırmalarda sesbilgisel farkındalık eğitimi incelenmiĢ (Turan ve Akoğlu, 2014), 

okuma yazmaya hazırlık programlarının etkileri değerlendirilmiĢ (Alisinanoğlu ve 

ġimĢek, 2012), öğretmenlerin kullandıkları soru stratejileri belirlenmiĢ (Samur ve 

Soydan, 2013; IĢıkçıoğlu-Erdoğan ve Akay, 2015), anasınıfı çocuklarının erken 

okuryazarlık beceri profili oluĢturulmuĢ (Kargın, Güldenoğlu ve Ergül, 2017), aile 

katılımının okuryazarlığa etkisi incelenmiĢ (Gül, 2008) ve erken okuryazarlık 

becerilerinin desteklenmesi konusu (Baydık, 2003) ele alınmıĢtır. Buna ek olarak, 

geliĢimleri risk altında olan çocuklarla yürütülen dialoglu okuma etkinliğinin alıcı ve 

ifade edici dil becerileri üzerindeki etkilerini inceleyen araĢtırmalara da rastlanmıĢtır 

(Akoğlu, Ergül ve Duman, 2014). 

Türkiye'de okulöncesi dönemdeki iĢitme kayıplı öğrencilerle yürütülen 

araĢtırmalar incelendiğinde; erken okuryazarlık becerilerinin geliĢimine iliĢkin sınırlı 

sayıda araĢtırmaya rastlanmıĢtır (Yılmaz, 1998; Girgin, 2013; Karasu, 2014b). ĠĢitme 

kayıplı çocuklarla uygulanan paylaĢılan okuma etkinliğine yönelik ise bir araĢtırma 

bulunmaktadır (Girgin, 2013).  

Yılmaz (1998), okulöncesi dönemde normal iĢiten ve iĢitme kayıplı öğrencilerin 

ailelerinin ve öğretmenlerinin çocuklara kitap okuma davranıĢlarını incelemiĢtir. 

AraĢtırma için aile ve öğretmenlere, okulöncesi çocuklara kitap seçimleri, kitap okuma 

alıĢkanlıkları, yöntemleri ve okumadan sonra yapılan etkinlikler ile ilgili sorulardan 

oluĢan ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen anket formu uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre; aileler ve öğretmenler resimli hikaye kitabı okumayı tercih etmekte, 

kitap seçerken içerik ve resimlere önem vermekte ve kitap okuduktan sonra kitap 
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hakkında konuĢmaktadırlar. ĠĢitme kayıplı çocukların aileleri, piyasadaki hikaye 

kitaplarını konu açısından yetersiz bulmuĢlardır. 

Girgin (2013), 1. sınıf öğretmeninin paylaĢılan okuma stratejilerini incelediği bir 

durum çalıĢması yürütmüĢtür. AraĢtırma, ses temelli okuma öğretimi uygulanan 1. sınıf 

öğrencileri ile yapılmıĢtır. AraĢtırmada seçilen bir kitap tüm hafta boyunca okunmuĢtur. 

Böylelikle çocukların hikayeyi, karakterleri ve olayları hatırlamakta zorluk 

çekmedikleri belirlenmiĢtir. Yapılan tekrarlanan okumaların çocukların okuma 

stratejilerini öğrenmelerine yardımcı olduğu ve çocukların anlamalarının desteklendiği 

belirtilmektedir. AraĢtırmada kitapların çocuğun diline uygun olması, sıkıcı olmaması, 

gerekli durumlarda kitabın dilinde uyarlamalar yapılmasının önemi ve gerekliliği 

vurgulanmıĢtır.  

Karasu (2014), okulöncesi dönemdeki iĢitme kayıplı çocukların erken 

okuryazarlık becerilerini destekleyen eğitim programlarının özelliklerini, yapılan 

etkinlikleri ve çocukların erken okuryazarlık becerilerindeki geliĢimi değerlendirmiĢtir. 

AraĢtırma durum araĢtırması Ģeklinde yürütülmüĢ ve ĠÇEM'de gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda ĠÇEM'de uygulanan grup etkinliklerinin bireysel farklılıklara 

dikkat edilerek, sözlü ve yazılı dil arasındaki iliĢkiye vurgu yapılarak, sözdizimi, 

harfleri biçimsel olarak tanıma gibi erken okuryazarlık becerilerini destekleyecek 

Ģekilde yürütüldüğü görülmüĢtür.   

Alanyazın incelendiğinde, yurtdıĢında iĢitme kayıplı çocuklarla yürütülen 

paylaĢılan okuma etkinliği ile ilgili farklı yöntemlerle yapılan araĢtırmalarda paylaĢılan 

okuma etkinliğinin sözlü dil becerileri ve erken okuryazarlık becerileri üzerindeki 

etkilerine bakılmıĢ, iĢaret dili kullanan çocuklarla uygulanan paylaĢılan okuma 

etkinliğinin süreci ve sonuçları incelenmiĢ, ebeveyn ve öğretmenlerin kullandıkları 

stratejiler incelenmiĢ, bireysel paylaĢılan okuma ve grup okumalarının faydaları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Ancak kaynaĢtırma ortamında okulöncesi eğitime devam eden iĢitme 

kayıplı çocuklarla yürütülen paylaĢılan okuma etkinliğinin uygulama adımlarını 

betimleyen, etkinlik uygulanırken karĢılaĢılabilecek sorunlara yönelik uygulama 

önerilerine ulaĢılan araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Ulusal alanyazın incelendiğinde, 

okulöncesi dönemdeki iĢitme kayıplı çocuklarla yapılan paylaĢılan okuma ile ilgili bir 

araĢtırmaya ulaĢılamamıĢtır.  
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1.2. Amaç 

Bu araĢtırmanın temel amacı, iĢitme kayıplı bir çocuğun erken okuryazarlık 

becerilerinin paylaĢılan okuma etkinliği ile desteklenme sürecinin incelenmesidir. Bu 

temel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1) PaylaĢılan okuma etkinliği nasıl gerçekleĢtirilmiĢtir?  

2) AraĢtırma sürecinde hangi sorunlarla karĢılaĢılmıĢtır?  

3) Bu sorunlar nasıl çözülmüĢtür?  

4) AraĢtırma sürecinin katılımcılara katkıları nelerdir? 

1.3. Önem 

KaynaĢtırma devam eden iĢitme kayıplı çocuklarla paylaĢılan okuma etkinliğinin 

uygulama sürecinin incelenmesinin, uygulama sırasında karĢılaĢılan sorunların 

belirlenmesinin ve sorunlara yönelik çözüm önerileri getirilmesinin bu araĢtırmanın 

önemini ve özgün değerini arttırdığı düĢünülmektedir. 

PaylaĢılan okuma etkinliğinde okunan kitabın dil düzeyi, özellikle iĢitme kayıplı 

öğrencilerin olayları anlamaları açısından kritik bir öneme sahiptir. Bu sebeple 

kitapların dil düzeylerinin, öğrencinin dil düzeyine uygun olarak seçilmesi 

gerekmektedir. Çocukların olaylara iliĢkin görsel ipuçlarından yararlanabilmeleri için 

hikayelerde resimler olmalı ve resimler metinde yazılanlara yönelik ipucu vermeli yani 

açıklayıcı olmalıdır. Buna ek olarak hikayelerin dili, çocukların dil ve bilgi düzeylerine 

uygun olmalı, konular çocuklar için ilgi çekici olmalıdır. Bu araĢtırmanın, geçerlik ve 

güvenirliği alınmıĢ, metinlerinin okunabilirlik düzeyleri giderek artan, okunabilirlik 

düzeylerini etkileyen faktörleri hesaplanan seri hikaye kitaplarının hazırlanması ve 

kullanılması ile yürütülmesi açısından özgün değere sahip olduğu düĢünülmektedir. 

Buna ek olarak, bu araĢtırma sonuçlarının okulöncesinde iĢitme kayıplı çocuklarla 

yapılacak paylaĢılan okuma çalıĢmalarının planlanmasına ve uygulanmasına yardımcı 

olacağı, paylaĢılan okuma etkinliğinin uygulama basamaklarının iĢitme kayıplı 

çocuklarla çalıĢan okulöncesi öğretmenlerine yol gösterici olabileceği sebebiyle 

uygulamaya ve alanyazına katkı sağlaması beklenmektedir. Bu araĢtırmada 

gerçekleĢtirilen paylaĢılan okuma, hikaye okuma etkinliği Ģeklinde ifade edilmiĢtir.   
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2. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma deseni, katılımcılar, veri toplama araçları, verileri toplama 

süreci ve analizi sunulmuĢtur. 

2.1. AraĢtırmanın Deseni 

ĠĢitme kayıplı bir çocuğun erken okuryazarlık becerilerinin hikaye okuma 

etkinliği ile desteklenmesi amacı ile yapılan bu araĢtırma, nitel araĢtırma desenine 

dayalı eylem araĢtırması olarak planlanmıĢtır.  

Eylem araĢtırması; bulunulan okul, kurum vb. yerlerde yöneticilerin, 

öğretmenlerin, eğitimcilerin uygulamada karĢılaĢtıkları, fark ettikleri sorunlar ve bu 

sorunların sebeplerinin anlaĢılmasına ve sorunların çözümüne yönelik uygulamaların 

geliĢtirilebilmesine olanak sağlayan bir araĢtırma yöntemidir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2013, s. 333). Eylem araĢtırmasının diğer araĢtırma yöntemlerinden en büyük farkı, 

odağının yerel sorunlar ve çözümleri olmasıdır. Eylem araĢtırmaları bu sebeple 

genelleme amacı gütmemektedir. Eylem araĢtırması, sorunun derinlemesine 

anlaĢılmasına, uygulamayı daha iyi hale getirecek çözüm seçeneklerinin bulunmasına 

ve bu çözümlerin denenmesine olanak sağladığı için süreklilik gösteren, sorgulayıcı ve 

süreç odaklı bir araĢtırma yöntemidir (Uzuner, 2005, s. 2; Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 

84; Johnson ve Christensen, 2014, s. 11).  

Eylem araĢtırmaları, eğitim alanında yaygın olarak kullanılmaktadır. 

Öğretmenlerin, okul yöneticilerinin, danıĢmanların ya da ilgili Ģahısların yaĢadıkları 

problemler karĢısında araĢtırmacı bir bakıĢ açısıyla sorgulayıcı ve çözüm arayıĢı içinde 

olmaları ve uygulamayı daha iyi hale getirebilmek için neler yapılabileceği hakkında 

araĢtırma yapmaları, eğitimin kalitesini arttırıcı bir unsur olarak görülmektedir. 

AraĢtırma süreci içerisinde öğretmenin alanyazından faydalanması, sorunların sebebine 

dair bilgi edinmesi ve bu doğrultuda çözüm üretmeye çalıĢması  ile hem öğretmenlik 

becerileri geliĢmekte hem de öğrencilerine sağladığı fayda artmaktadır  (Bogdan ve 

Biklen, 2007, s. 221-222; Gay, Mills ve Airasian, 2012, s. 508; Yıldırım ve ġimĢek, 

2013, s. 84-344). Eylem araĢtırması döngüsü ġekil 2.1'de sunulmuĢtur. 
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ġekil 2.1. Eylem araştırması döngüsü 

Kaynak: Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 336 

ġekil 2.1'de görüldüğü gibi süreç odaklı olan ve süreklilik gösteren araĢtırma 

süreci; a) problemi belirleme, b) veri toplama, c) veri analizi, d) eylem planı belirleme, 

e) eylemi gerçekleĢtirme ve f) alternatif/yeni bir eyleme karar verme aĢamalarından 

oluĢmaktadır (Gay, Mills ve Airasian, 2012, s. 513-515; Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 

335).  

Bu araĢtırmada, iĢitme kayıplı bir çocuğun erken okuryazarlık becerileri hikaye 

okuma etkinliği ile desteklenmiĢtir. Bu becerilerin desteklenme sürecini, uygulama 

sırasında yaĢanan sorunları, bu sorunların çözümlerini ve araĢtırmanın katılımcılara 

katkılarını incelemeye olanak vermesi sebebiyle bu araĢtırma, eylem araĢtırması 

Ģeklinde desenlenmiĢtir. Bu araĢtırma sürecinin döngüsü ġekil 2.2'de  sunulmuĢtur.  

ġekil 2.2'de görüldüğü gibi, bu araĢtırma 09.12.2016-20.05.2017 tarihleri arasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma süreci, uygulama sürecinden önce gerçekleĢtirilen 

çalıĢmalar ve uygulama süreci olmak üzere iki aĢamadan oluĢmaktadır. Uygulama 

sürecinden önceki çalıĢmalar 09.12.2016-17.02.2017 tarihleri arasında gerçekleĢmiĢtir. 

Sürecin baĢlangıcında, Etik Kurul (EK-1) ve MEB (EK-2) izinleri alınmıĢtır. 

Sonrasında iĢitme kayıplı çocuk belirlenmiĢ, alıcı ve ifade edici dil becerileri 

değerlendirilmiĢ, öğretmen ve aile ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 
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ġekil 2.2. Araştırma döngüsü 

Geçerlik komitesi 
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Ardından 13.01.2017-17.02.2017 tarihleri arasında uygulama sürecine geçmeden 

önce, uygulama sürecinde yapılacak etkinliklere hazırlık olması amacıyla çeĢitli 

etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçte; Ģarkı söyleme, sıralı kartlardaki olayları 

paylaĢma, tek kart resimlerdeki olayları paylaĢma, çocuğa hikaye anlatma, hikaye 

okuma ve izleyen etkinlikler yapılmıĢtır. Bu süreçte her çalıĢmadan önce materyaller 

belirlenmiĢ, etkinlikler planlanmıĢ ve ardından etkinlikler uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı 

etkinliklerin uygulanmasına iliĢkin yansıtmalı değerlendirme yapmıĢtır. Yansıtmalı 

değerlendirmede uygulama sırasında karĢılaĢılan sorunlar, sorunlar sebeplerine iliĢkin 

düĢünceler, araĢtırmcının kendisine, katılımcıya ve uygulamaya yönelik 

değerlendirmeleri yer almaktadır (Bogdan ve Biklen, 2007, s. 122, 123). AraĢtırmacı 

tarafından yazılan yansıtmalı değerlendirmeler geçerlik komitesi toplantısında 

incelenmiĢtir. ĠĢitme kayıplı çocuğun ve araĢtırmacının ihtiyaçları, geçerlik komitesi 

toplantılarında etkinliklerin kayıtları dinlenerek belirlenmiĢ ve etkinlikler bu ihtiyaçlar 

doğrultusunda yönlendirilmiĢtir. Uygulama sürecinden önce yapılan çalıĢmaların 

ardından 24.02.2017-20.05.2017 tarihleri arasında uygulama süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu süreçte, seri hikaye kitapları kullanılarak çocuğa hikaye okunmuĢtur. Uygulama 

sürecinde altı hikaye kitabı kullanılmıĢ ve tüm hikayeler ikiĢer kez okunmuĢtur. Buna 

ek olarak Ģarkı söyleme ve izleyen etkinlikler uygulama sürecinde devam etmiĢtir. 

Süreç içinde, hikayelerin dil düzeyine yönelik düzenlemeler yapılmıĢ, amaçlar 

belirlenerek çocuğa hikaye okuma etkinliğinin planı hazırlanmıĢtır. Uygulamanın 

ardından araĢtırmacı yansıtmalı değerlendirme yapmıĢ ve uygulama kayıtları geçerlik 

komitesi toplantısında incelenmiĢtir. Bu Ģekilde, uygulamada yaĢanan sorunlar 

belirlenmiĢ ve sorunların çözümüne yönelik eylem kararları alınmıĢtır. Süreçte, ailenin 

ve öğretmenin görüĢlerini almak amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama süreci tamamlandıktan sonra iĢitme kayıplı çocuğun 

geliĢimini değerlendirmek amacıyla 22.05.2017 ve 31.05.2017 tarihlerinde  

değerlendirme çalıĢmaları yapılmıĢtır. Tüm araĢtırma süreci sistematik olarak 

15.07.2016-30.05.2017 tarihleri arasında gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantıları 

ile izlenmiĢtir.  
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2.2. AraĢtırma Ortamı 

AraĢtırma, okul programını aksatmayacak Ģekilde iĢitme kayıplı çocuğun evi ve 

eğitim aldığı anaokulunun kütüphanesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu bölümde, 

uygulamaların yapıldığı ortamlara iliĢkin bilgiler sunulmuĢtur. 

İşitme kayıplı çocuğun evi: Veri toplama sürecine baĢlandığında yoğun kar yağıĢı, 

ailenin talebi ve okul kaynaklı sebeplerden dolayı altı oturum iĢitme kayıplı çocuğun 

evinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ĠĢitme kayıplı çocuk; annesi, babası ve erkek kardeĢi ile birlikte, Konya merkezde 

2 katlı bir evin üst katında yaĢamaktadır. Alt katlarında babaanne ve dedesi ikamet 

etmektedir. Evin dıĢındaki merdiven ile üst kata bir verandaya çıkılmaktadır. Evin giriĢi 

verandanın sonunda sağ taraftadır. Evin hemen giriĢinde ve giriĢin solunda birer oda 

bulunmaktadır. Uygulamalar sol taraftaki odada yapılmıĢtır. Evin krokisi ġekil 2.3' te 

sunulmuĢtur.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.3. Evin krokisi 

Uygulamaların gerçekleĢtirildiği odaya iliĢkin fotoğraflar Görsel 2.1 ve Görsel 2.2 

'de sunulmuĢtur. 
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                      Görsel 2.1. Uygulamaların               Görsel 2.2. Uygulamaların 

                      gerçekleştirildiği oda                       gerçekleştirildiği oda 

Odanın tüm tabanı halı ile kaplıdır. Oturma düzeni duvardan duvara minderlerle 

sağlanmıĢtır. ÇalıĢmalar, camın önündeki minderin üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ, çalıĢmak 

için yer masası kullanılmıĢtır. Odanın büyüklüğü 4.5 metrekaredir.  

Okul: ĠĢitme kayıplı çocuk Konya ilinde bir ilkokula bağlı anasınıfında 09:00-

13:30 saatleri arasında eğitim görmektedir. Okul iki katlıdır. Okulda bir anasınıfı, birer 

ilkokul 1., 2., 3. ve 4. sınıf, bir kütüphane, depo, oyun odası, mutfak ve öğretmenler 

odası bulunmaktadır. Uygulamalar okul saati sonrasında okulun kütüphanesinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kütüphanenin konumunu gösteren kroki ġekil 2.4'te sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.4. Okulun krokisi 
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 Uygulamaların gerçekleĢtirildiği kütüphaneye iliĢkin resimler Görsel 2.3-Görsel 

2.6'da sunulmuĢtur. 

 

Görsel 2.3. Kütüphanenin girişi                       Görsel 2.4. Kütüphanedeki kitaplık 

    Görsel 2.5. Kütüphanenin yan duvarı                Görsel 2.6. Uygulamaların yapıldığı   

                                                                                                   bölüm               

Görsellerde görüldüğü gibi kütüphanede pencerenin önünde ve bir duvarda üçer 

masa ve her masanın çevresinde beĢ sandalye bulunmaktadır. Bir duvara ise boydan 

boya kitaplık konmuĢtur. Uygulama sürecinde Görsel 2.6'da görünen, duvara dayalı 

olan masa kullanılmıĢtır. 

2.3. Katılımcılar 

Bu araĢtırmanın katılımcılarını iĢitme kayıplı bir çocuk, araĢtırmacı, aile, anasınıfı 

öğretmeni ve geçerlik komitesi üyeleri oluĢturmaktadır. 

İşitme kayıplı çocuk: AraĢtırmanın amacına uygun olması amacıyla katılımcının 

belirlenmesinde; takvim yaĢı, iĢitme engeli dıĢında bir engeli bulunmaması ve iĢitme 

cihazı kullanımı göz önünde bulundurulmuĢtur. Türkiye'de okulöncesi eğitimi 36-66 ay 

arasında verilmektedir. 15.07.2016 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi 

toplantısında okumaya hazırlık becerileri göz önünde bulundurularak katılımcının 

yaĢının 48-65 ay arasında olmasına karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 

1). Bu araĢtırmaya katılan iĢitme kayıplı çocuk 5 yaĢ 4 aylıktır (64 ay) ve iĢitme kaybı 
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dıĢında ek bir engeli bulunmamaktadır. Her iki kulağında kulak arkası iĢitme cihazı 

kullanmaktadır. AraĢtırma etiği ve gizlilik ilkesi göz önünde bulundurularak bu 

araĢtırmada iĢitme kayıplı çocuğun gerçek ismi yerine "Atiye" kullanılmıĢtır.  

Atiye 12.08.2011 tarihinde Konya'da doğmuĢtur. 4 yaĢındayken iĢitme kaybı 

tanılanmıĢ ve aynı zamanda cihazlandırılmıĢtır. 08.05.2017 tarihinde yapılan iĢitme 

testine göre; sağ kulağında 98, sol kulağında  93 dBHL sensorineural iĢitme kaybı 

mevcuttur. Tanı konduktan sonra aile eğitimi alınmamıĢtır. Atiye okulöncesi eğitime 60 

aylıkken yani 2015 yılının kasım ayında baĢlamıĢtır, kaynaĢtırma ortamında okulöncesi 

eğitim almaktadır ve haftada bir saat özel eğitim ve rehabilitasyon merkezine devam 

etmektedir. Atiye'nin alıcı ve ifade edici dil becerilerine iliĢkin bilgiler bulgular 

bölümünde sunulmuĢtur. 

Araştırmacı: AraĢtırmacı 2014 yılında, Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü'nde ĠĢitme Engelliler Öğretmenliği Programı'nda yüksek lisansa baĢlamıĢtır. 

Ders aĢamasında sosyal bilimlerde bilimsel araĢtırma yöntemleri, nitel araĢtırma 

yöntemleri, bilim etiği, dil geliĢimi kuramları, sözlü dilin geliĢtirilmesi, odyolojiye giriĢ, 

iĢitme kayıplı çocuklarda okuma ve yazmanın geliĢtirilmesi ve değerlendirilmesi 

dersleri ile birlikte uygulamaya yönelik öğrenme-öğretme modelleri ve öğretme 

stratejileri derslerini tamamlamıĢtır. Bu araĢtırma sürecinde, araĢtırmacı ve uygulamacı 

rolü üstlenmiĢtir. 

Aile: Atiye'nin annesi ortaokul, babası ilkokul mezunudur. Anne çalıĢmamakta, 

baba inĢaat ustalığı yapmaktadır. Ailenin aylık ortalama geliri 1000-1500 TL 

aralığındadır. Atiye'nin kendisinden 5 yaĢ küçük bir erkek kardeĢi vardır. Erkek 

kardeĢte de iĢitme kaybı tanılanmıĢtır. Ebeveynlerde herhangi bir engel durumu yoktur.  

Öğretmen: Atiye'nin anasınıfı öğretmeni 2006 yılında Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi Okulöncesi öğretmenliği bölümünden mezun olmuĢtur. 8 yıllık 

öğretmenlik deneyimi bulunmaktadır ve özel eğitimle ilgili hizmet içi eğitim almıĢtır. 

Geçerlik komitesi üyeleri: Geçerlik komitesinde iki alan uzmanıyla çalıĢılmıĢtır. 

Uzmanlardan biri iĢitme kayıplı öğrencilerin dil geliĢimi ve okuma yazma becerilerinin 

geliĢimi üzerine 37 yıldır çalıĢmaktadır. Diğer alan uzmanının (tez danıĢmanı) iĢitme 

kayıplı öğrencilerin okuma yazma becerilerinin geliĢimi ve değerlendirilmesi üzerine 25 

yıllık deneyimi bulunmaktadır. AraĢtırmanın planlanması, veri toplama süreci ve 

verilerin analizini kapsayan tüm araĢtırma süreci sistematik ve düzenli olarak geçerlik 

komitesi tarafından izlenmiĢtir.  
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2.4. Veri Toplama Teknikleri 

Bu araĢtırmada, verilerin geçerliği, güvenirliği ve inandırıcılığını sağlamak amacı 

ile çeĢitli veri toplama teknikleri kullanılmıĢtır. ÇeĢitli veri kaynaklarının kullanılması, 

nitel araĢtırmaların geçerlik ve güvenirliğini arttırıcı bir unsurdur (Bogdan ve Biklen, 

2007, s. 115). Araştırmacı günlüğü, toplantı ve görüşmeler, uygulamaların ses kayıtları, 

belgeler ve süreç ürünleri bu araĢtırmada kullanılan veri toplama teknikleridir. AĢağıda 

veri toplama tekniklerine ait bilgiler sunulmuĢtur.  

Araştırmacı günlüğü: Eylem araĢtırmalarında, veri toplanırken verilerin niteliğini 

ve çeĢitliliğini arttırmak amacıyla araĢtırmacı tarafından tutulan günlükler önemli bir 

veri kaynağıdır. Bu günlükler, veri toplamaya hazırlık sürecini, görüĢmeler öncesi ve 

sonrası yorumları, duygu ve düĢünceleri, gözlemleri içermesi ve kronolojik olarak 

süreci takip edebilmeye elveriĢli olması sebebiyle verimli bir veri toplama kaynağı 

olarak görülmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 338-339; Johnson, 2015, s. 81-82). 

Bu araĢtırma sürecinde araĢtırmacı; her bir uygulama için hazırlık aĢamalarını, 

ders planlarını, uygulama sürecinde karĢılaĢtığı ve gözlediği sorunları, bu sorunlar için 

çözüm yollarını, duygu ve düĢüncelerini, araĢtırmaya yönelik literatür taramalarını, 

geçerlik komitesi toplantılarında alınan kararları düzenli olarak Microsoft Word 

belgesine kayıt etmiĢtir. AraĢtırmacı günlüğü 18.07.2016-26.07.2017 tarihleri arasında 

tutulmuĢ, Times New Roman, 11 punto, tek satır boĢluk  ile yazılmıĢ ve 214 sayfadan 

oluĢmuĢtur. 

Geçerlik komitesi toplantıları: Bu araĢtırmada araĢtırma sürecini izlemek ve 

yönlendirmek amacı ile geçerlik komitesi toplantıları yapılmıĢtır. 15.07.2016-

30.05.2017 tarihleri arasında geçerlik komitesi üyeleri ile birlikte 37 geçerlik toplantısı 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın inandırıcılığını arttırmak amacıyla tüm toplantılar 

görüntü ya da ses kaydına alınmıĢtır. Tablo 2.1' de geçerlik komitesi toplantılarının 

tarih, yer, süre ve gündemlerine yönelik bilgiler sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.1. Geçerlik komitesi toplantılarının tarih, yer, süre ve gündemlerine yönelik 

bilgiler 

Toplantı 

Tarihi 

Yer Toplantı Saati ve 

Süresi 

Toplantı Konuları 

15.07.2016 

 

Tez danıĢmanı odası 10:35-10:55 

20 dakika 
 Katılımcı kriterlerinin 

belirlenmesi 

 Veri toplama araçlarının 

belirlenmesi 

 Veri toplama sürecinin 

planlanması 

28.07.2016 Tez danıĢmanı odası 09:17-10:14 

57 dakika 
 Hikayelerin konu geçerliğinin 

alınması 

 Hikayelerin sözdizimi ve imla 

hatalarının kontrolü 

01.08.2016 Tez danıĢmanı odası 14:05-14:58 

53 dakika 
 Hikayelerin konularına göre 

sıralanması 

 Hikayelerin okunabilirlik 

düzeylerinin belirlenmesi 

12.08.2016 Tez danıĢmanı odası 10:50-11:55/ 

14:00-15:55 

3 saat 

 Hikaye yapılarının kontrolü 

 Hikayelerin okunabilirlik 

düzeylerinin belirlenmesi  

 Hikaye yapıları ve 

okunabilirlik düzeylerine 

iliĢkin güvenirlik çalıĢmaları  

 

10.10.2016 Tez danıĢmanı odası 16:53-17:11 

18 dakika 
 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

20.10.2016 Tez danıĢmanı odası 16:15-16:36 

20 dakika 
 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

27.10.2016 Tez danıĢmanı odası 16:30-16:55 

25 dakika 
 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

10.11.2016 Tez danıĢmanı odası 15:30-16:15 

44 dakika 
 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

23.11.2016 Tez danıĢmanı odası 17:10-17:39 

29 dakika 
 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

 Hikayeler için kapak 

resimlerinin seçilmesi 

01.12.2016 Tez danıĢmanı odası 16:40-17:24 

44 dakika 
 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

 Hikayeler için kapak 

resimlerinin seçilmesi 

08.12.2016 Tez danıĢmanı odası 15:45-16:57 

1 saat 12 dakika 
 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

 Hikayeler için kapak 

resimlerinin seçilmesi 

 Katılımcının belirlenmesi 

sürecine karar verilmesi 

14.12.2016 Tez danıĢmanı odası 15:30-16:05 

35 dakika 
 Katılımcının belirlenmesi 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 
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Tablo 2.1. (Devam) Geçerlik komitesi toplantılarının tarih, yer, süre ve gündemlerine 

yönelik bilgiler 

16.01.2017 

 

Tez danıĢmanı odası 15:40-16:38 

58 dakika 
 Uygulamalara ait dökümlerin 

formatı 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

23.01.2017 Tez danıĢmanı odası 09:30-10:25 

55 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

30.01.2017 Okul yemekhanesi 09:30-10:37 

67 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

06.02.2017 Tez danıĢmanı odası 13:35-15:16 

101 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

14.02.2017 Tez danıĢmanı odası 13:50-15:01 

71 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

21.02.2017 Tez danıĢmanı odası 13:10-13:43 

33 dakika 
 AraĢtırmacının yansıtmalı 

günlüğüne yönelik öneriler 

 Seri hikaye kitaplarının 

kullanılmaya baĢlanması 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

28.02.2017 

 

Tez danıĢmanı odası 13:25-14:10 45 

dakika 
 ġarkı ve tekerleme 

posterlerinin ebatları 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

02.03.2017 Tez danıĢmanı odası 14:14-14:45 

31 dakika 
 Hikayelerin dil düzeltmeleri 

 Okunabilirlik düzeylerinin 

yeniden düzenlenmesi 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 
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Tablo 2.1. (Devam) Geçerlik komitesi toplantılarının tarih, yer, süre ve gündemlerine 

yönelik bilgiler 

09.03.2017 Okul yemekhanesi 14:10-14:45 

35 dakika 
 Öğretmenle yapılacak yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularının belirlenmesi 

 Hikayelerin dil düzeltmeleri 

 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

15.03.2017 Tez danıĢmanı odası 13:35-14:15 

50 dakika 
 Hikayelerin dil düzeltmeleri 

 Hikaye resimlerine yönelik 

düzeltmeler 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

22.03.2017 Tez danıĢmanı odası 13:37-14:33 

55 dakika 
 Öğretmenle yapılacak yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularının belirlenmesi 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

 Hikayelerin dil düzeltmeleri 

28.03.2017 Tez danıĢmanı odası 13:20-14:28 

68 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

 Hikayelerin dil düzeltmeleri 

05.04.2017 Tez danıĢmanı odası 13:35-15:01 

86 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

 Hikayelerin dil düzeltmeleri 

 Aile ve öğretmenle yapılacak 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularının belirlenmesi 

11.04.2017 Tez danıĢmanı odası 13:35-14:54 

79 dakika 
 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularının belirlenmesi 

18.04.2017 Tez danıĢmanı odası 13:20-15:46 

86 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

20.04.2017 Tez danıĢmanı odası 14:00-16:00 

97 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 
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Tablo 2.1 (Devam) Geçerlik komitesi toplantılarının tarih, yer, süre ve gündemlerine 

yönelik bilgiler 

25.04.2017 Tez danıĢmanı odası 13:35-15:03 

88 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

10.05.2017 Tez danıĢmanı odası 14:25-15:20 

55 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

16.05.2017 Tez danıĢmanı odası 15:45-17:02 

77 dakika 
 Öğretmen ve aile ile yapılacak 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularının belirlenmesi 

 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

19.05.2017 Telefon görüĢmesi 15:46-15:58 

12 dakika 
 Uygulamada yaĢanan 

sorunların belirlenmesi 

 Sonraki uygulamaya karar 

verilmesi 

30.05.2017 Tez danıĢmanı odası 14:35-15:00 

24 dakika 
 Son değerlendirme 

uygulaması 

 

Tablo 2.1'de görüldüğü gibi, 15.07.2016-05.04.2017 tarihleri arasındaki 

toplantılarda veri toplama aracı olarak hazırlanan hikayeler üzerine çalıĢılmıĢtır. 

08.12.2017-21.02.2017 tarihleri arasında iĢitme kayıplı çocuğun belirlenmesine, alıcı ve 

ifade edici dil becerilerinin değerlendirilmesine, araĢtırmacının ve Atiye'nin uygulama 

sürecinden önce yaptıkları  etkinliklere yönelik toplantılar yapılmıĢtır. 21.02.2017-

30.05.2017 tarihleri arasında gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantılarında, 

uygulama sürecindeki sorunlar ve çözüm yollarına yönelik kararlar alınmıĢtır.  

Yarı yapılandırılmış görüşmeler: AraĢtırma süreci içerisinde aile ve sınıf 

öğretmeni ile toplam 7 yarı yapılandırılmıĢ görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan 

görüĢmelerin tarih ve süre bilgileri Tablo 2.2.'de sunulmuĢtur. 

Tablo 2.2. Yarı yapılandırılmış görüşmeler 

GörüĢme 

Yapılan KiĢiler 

Tarih Saat Süre Yer 

Anne 24.12.2016 14:30 

 

30' Ev 

Sınıf Öğretmeni 13.01.2017 14:00 

 

7' Okul 

Sınıf Öğretmeni 17.03.2017 13:44 

 

7' Okul 
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Tablo 2.2. (Devam) Yarı yapılandırılmış görüşmeler 

Sınıf Öğretmeni 14.04.2017 14:30 

 

02ʹ16" Okul 

Anne 14.04.2017 14.53 

 

3' Okul 

Anne  22.05.2017 14.30 

 

04'30 Ev 

Sınıf Öğretmeni 24.05.2017 15:00 

 

4' Okul 

 

Ġlk yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 24.12.2016 tarihinde Atiye'nin annesi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu görüĢme, annenin isteği üzerine ses ya da görüntü kaydına 

alınmamıĢ, yazarak kaydedilmiĢtir. GörüĢmede, Veli Ġzin Formu (EK-3) paylaĢılmıĢ, 

araĢtırma süreci sözlü olarak açıklanmıĢ ve Katılımcı Bilgi Formunda (EK-4) yer alan 

bilgiler doldurulmuĢtur. Anne ile daha sonra 14.04.2017 ve 22.05.2017 tarihlerinde 

yapılan iki yarı yapılandırılmıĢ görüĢmede, Atiye'nin sözlü dili ve okumaya hazırlık 

becerileri üzerine sorular sorulmuĢtur (EK-5-6).  

Anasınıfı öğretmeni ile ilk görüĢme 13.01.2017 tarihinde yapılmıĢtır. GörüĢme; 

Atiye'nin derse ilgisi, kullandığı sözlü dil ve okulda yapılan etkinlikler hakkında bilgi 

almak amacı ile gerçekleĢtirilmiĢtir (EK-7). Anasınıfı öğretmeni ile 17.03.2017, 

14.04.2017 ve 24.05.2017 tarihlerinde gerçekleĢtirilen diğer yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde Atiye'nin dil becerilerinin geliĢimine yönelik sorulara yer verilmiĢtir (EK-

8-9-10). 

Uygulamaların ses kayıtları: Alanyazında sözlü ve sözlü olmayan katılımların 

belirlenmesinin verilerin analizinde önemli olduğu belirtilmektedir (Johnson, 2015, s. 

96). Uygulama sürecinde Atiye'nin sözlü katılımlarını, araĢtırmacının kullandığı teknik 

ve stratejileri daha net görebilmek amacıyla yapılan uygulamalar ses kaydına alınmıĢtır. 

Bu araĢtırma sürecinde toplamda 74 ses kaydı yapılmıĢtır. Bu kayıtların 4 saati 

uygulama sürecinden önce gerçekleĢtirilen etkinlikleri, 12 saati uygulama sürecini 

içermektedir.  

Belgeler: Verilerin desteklenmesi amacıyla araĢtırma süreci ile iliĢkili çeĢitli 

belgeler veri kaynağı olarak kullanılmaktadır (Bogdan ve Biklen, 2007, s. 64-65). Bu 

araĢtırmada belgeler kapsamında; geçerlik komitesi toplantı tutanakları, ders planları, 

katılımcıya ait odyogram (Cihazsız eşikler testi sonuçları) (EK-11), izin belgeleri ve 

katılımcı bilgi formu kullanılmıĢtır. 
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Geçerlik komitesi toplantı tutanakları: AraĢtırma süreci boyunca gerçekleĢtirilen 

37 geçerlik komitesi toplantısı, video veya ses kaydı ile kaydedilmiĢtir. Toplantı 

sonrasında araĢtırmacı tarafından toplantı gündemi, belirlenen sorunlar ve bu sorunların 

çözümlerine yönelik kararların tutanağı hazırlanmıĢtır. Bu tutanaklar geçerlik komitesi 

tarafından kontrol edilerek imzalanmıĢtır. AraĢtırma sürecini kapsayan toplam 37 

geçerlik komitesi toplantı tutanağı bulunmaktadır. 

Ders planları: Her bir uygulamadan önce araĢtırmacı tarafından, Atiye'nin 

ihtiyaçları doğrultusunda geçerlik komitesinde belirlenen etkinliklere yönelik ders 

planları hazırlanmıĢtır. Uygulamalar; Ģarkılar, sıralı kartlardaki olayların paylaĢılması, 

tek kart resimdeki olayların paylaĢılması, çocuğa hikaye anlatma, hikaye okuma ve 

izleyen etkinlikler için hazırlanan ders planları doğrultusunda yapılmıĢtır. Her 

uygulamadan sonra ders planı, geçerlik komitesi üyeleri tarafından değerlendirilmiĢ ve 

sonraki ders planlarına yönelik öneriler verilmiĢtir. AraĢtırma sürecinde yapılan 

etkinliklere yönelik 66 ders planı bulunmaktadır.  

Ġzin belgeleri: AraĢtırma önerisi hazırlanarak önce Üniversite Etik Kurulu'na 

baĢvurulmuĢ, Etik Kurul Ġzninin ardından MEB AraĢtırma Ġzni alınmıĢtır. Bunlara ek 

olarak çalıĢılacak öğrenci henüz reĢit olmadığı için süreç aileye anlatılmıĢ ve veli izni 

alınmıĢtır.  

Katılımcı bilgi formu: Katılımcı bilgi formu; Atiye'nin demografik, eğitimsel ve 

odyolojik özelliklerine yönelik detaylı bilgiye ulaĢmak amacı ile hazırlanmıĢtır. 

Demografik bilgiler kapsamında katılımcının cinsiyeti, doğum tarihi, engel durumu ile 

ilgili sorular, odyolojik bilgiler kapsamında iĢitme kaybının oluĢ zamanı, iĢitme 

kaybının derecesi, son odyogramı (Cihazsız eĢikler testi sonuçları),  iĢitme kaybı 

nedeni, tanı yaĢı, cihazlandırılma yaĢı, ve kullanılan iĢitme teknolojisine yönelik 

sorular, eğitim bilgileri kapsamında aile eğitimi ve okulöncesi eğitime iliĢkin sorular yer 

almıĢtır. Buna ek olarak evde yapılan etkinlikler, etkinliklerin nasıl yapıldığı ve ne 

kadar süre ayrıldığına yönelik sorular sorulmuĢtur. Aile bilgileri kapsamında ise anne-

babanın yaĢı, eğitim durumu, mesleği ve ekonomik duruma yönelik sorular yer almıĢtır. 

Katılımcı Bilgi Formunda yer alan bu bilgiler, araĢtırma bulgularının yorumlanmasında 

kullanılmıĢtır. 

Süreç ürünleri: Bu araĢtırmada; Ģarkılar ve izleyen etkinlikler süreç ürünlerini 

oluĢturmuĢtur. Süreç içerisinde 11 Ģarkı posteri hazırlanmıĢ, bu posterler izleyen 

etkinlik olarak da kullanılmıĢtır. Süreç içerisinde 16 oturumda izleyen etkinlik 
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yapılmıĢtır. Bu etkinlikler; resim yapma, maket yapma, kolaj yapma, oyun, sözcük 

ağacı ve Ģarkı söyleme Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Süreç ürünlerine iliĢkin örnekler 

bulgular bölümünde sunulmuĢtur. 

2.5. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada, iĢitme kayıplı çocuğun erken okuryazarlık becerilerinin 

geliĢiminin desteklenmesi amacıyla kullanılan, dil düzeyi giderek artan ve 6 hikayeden 

oluĢan seri hikaye kitapları hazırlanmıĢtır. AĢağıda, seri hikaye kitaplarının 

hazırlanması ve  hikayelerin okunabilirlik düzeyleri ele alınmıĢtır. 

Seri hikaye kitapları: Seri hikaye kitapları, dili ve konusu kendi içinde zorlaĢarak 

devam eden, aynı karakterlerin baĢlarından geçen olayları anlatan kitaplardır. Seri 

hikaye kitaplarının avantajı, en basit düzeyden baĢlayarak okurlar için daha rahat bir 

okuma deneyimi sağlaması ve düzeyi zorlaĢarak okuma geliĢimini desteklemesidir. 

(Gunning, 2003, s. 455). Bu amaçla bu araĢtırmada seri hikaye kitapları hazırlanmıĢtır. 

Kullanılan hikayelerin hazırlanma süreci Ģu Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir: Önce piyasada 

var olan ve okulöncesi dönem için hazırlanan hikaye kitapları dil yapıları, konuları ve 

resimleri açısından incelenmiĢtir. Ardından araĢtırmada kullanılacak hikayelerin 

konuları belirlenmiĢ ve hikayeler yazılmıĢtır. Hikayelerin konularının, okulöncesi 

dönem çocuklarının yaĢına ve deneyimlerine uygun olmasına dikkat edilmiĢtir. 

Hikayelerin seri olmasından dolayı olaylar aynı ana karakterler üzerine kurgulanmıĢtır. 

Hikayelerin okunabilirlik düzeyleri arttıkça sözcük sayısı, yan cümlecik indeksi ve 

sözcük farklılık puanı artmıĢ, hikaye yapıları karmaĢıklaĢmıĢtır. Hikayeler yazıldıktan 

sonra geçerlik komitesi toplantılarında okunabilirlik düzeyi ve hikaye yapılarının 

tamlığı kontrol edilmiĢtir. Hikayelerde kullanılan resimler, çocukların dinledikleri ve 

gördükleri olayları hikaye ile eĢleĢtirebilmeleri ve resimden ipucu alabilmeleri açısından 

önem taĢımaktadır (Burns, Roe ve Ross, 1988, s. 111; Johnston, McDonnel ve Hawken, 

2008, s. 213). Bu amaçla, bu araĢtırmada kullanılan seri hikaye kitapları, bir grafiker 

tarafından Adobe Illustrator isimli program kullanılarak resimlendirilmiĢtir. Bu süreç 

geçerlik komitesi tarafından izlenmiĢ, resimler ve metin arasındaki iliĢki kontrol 

edilmiĢtir. Bu araĢtırma için hazırlanan hikayelere iliĢkin örnekler EK-12'de 

sunulmuĢtur. AĢağıda hikaye yapıları ve okunabilirlik düzeyi ile ilgili bilgiler 

sunulmuĢtur. 
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Hikaye yapısı: Bu araĢtırmada hazırlanan seri hikaye kitapları hazırlanırken, 

hikaye yapısını oluĢturan kurulum, problem, içsel tepki, plan, girişim, girişimin sonucu, 

sonuç öğelerinin bulunmasına dikkat edilmiĢtir.  

Okunabilirlik düzeyi: Bu araĢtırma için hazırlanan seri hikaye kitaplarının 

okunabilirlik düzeyleri belirlenirken sözcük sayısı, T birim sayısı, T birimlerin ortalama 

uzunluğu, cümlecik sayısı, yan cümlecik indeksi, farklı sözcük sayısı ve sözcük farklılık 

puanı hesaplanmıĢtır. T birimlerin ortalama uzunluğu hesaplanırken metindeki toplam 

sözcük sayısı, metindeki T birim sayısına bölünmüĢtür. Yan cümlecik indeksi ise, 

toplam cümlecik sayısının toplam T birim sayısına bölünmesi ile hesaplanmıĢtır. Yan 

cümlecik indeksinin 1.0'dan pozitif yönde uzaklaĢması metindeki cümleciklerin zorluk 

derecesinin arttığını belirtmektedir (Hughes, McGillivray ve Schmidek, 1997). Sözcük 

farklılık puanı hesaplanırken metinde geçen her farklı sözcük sayılmaktadır. Daha sonra 

metinde geçen toplam sözcük sayısı iki ile çarpılarak karekökü alınmakta ve farklı 

sözcük sayısı çıkan bu sonuca bölünmektedir (Woods ve Moe, 1989, s. 13, 14). Bu 

araĢtırmanın uygulama sürecinde kullanılan seri hikaye kitaplarının okunabilirlik 

düzeyleri Tablo 2.3'te sunulmuĢtur. 

Tablo 2.3. Uygulamada kullanılan seri hikaye kitaplarının okunabilirlik düzeyleri 
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1 Aslı ve Alp Alp 

Hasta Oluyor  

95 23 4.13 28 1.22 65 4.72 

2 Aslı ve Alp 

Parkta 

95 23 4.13 28 1.22 65 4.72 

 

3 Aslı ve Alp 

Bahçede 

117 28 4.18 37 1.32 78 5.10 

4 Aslı ve Alp 

Süpermarkette 

117 28 4.18 37 1.32 78 5.10 

5 Aslı ve Alp 

Lunaparkta 

149 32 4.66 45 1.41 91 5.27 

6 Aslı ve Alp 

Tatilde 

149 32 4.66 45 1.41 91 5.27 

 

Tablo 2.3'te görüldüğü gibi 1 ve 2 no'lu hikayelerin, 3 ve 4 no'lu hikayelerin, 5 ve 

6 no'lu hikayelerin okunabilirlik düzeyleri aynıdır. Her hafta bir hikaye okunmuĢtur. 

Alanyazında aynı kitabın tekrar okunmasının, çocukların sözcük öğrenimini 

desteklediği, okuma sürecine ve hikaye ile ilgili söyleĢilere katılımlarını arttırdığı 
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belirtilmektedir (Schirmer, 2000, s. 114; Cunningham vd., 2004, s. 158; Blachowicz ve 

Fisher, 2007, s. 181). Bu sebeple, bu araĢtırma kapsamında her hikaye birbirini takip 

eden iki uygulamada okunmuĢ, bir diğer ifade ile aynı düzeydeki iki hikayenin 

tamamlanması dört uygulamada gerçekleĢtirilmiĢtir.  

2.6. Hikayelere ĠliĢkin Geçerlik ÇalıĢmaları 

Geçerlik, bir ölçme aracının ölçmeyi amaçladığı değiĢkeni doğru ölçme 

derecesidir  (Gunning, 2003, s. 42; Yılmaz, 2014, s. 49). Bu araĢtırmada zorluk derecesi 

giderek artan seri hikaye kitapları ile iĢitme kayıplı bir çocuğun erken okuryazarlık 

becerilerinin desteklenme sürecinin incelenmesi amaçlandığı için bu hikayelere yönelik 

içerik geçerliği alınmıĢtır. Ġçerik geçerliği kapsamında, 15.07.2016-05.04.2017 tarihleri 

arasında geçerlik komitesi üyeleri ile 16 geçerlik toplantısı yapılarak; a) hikaye 

konularının yaĢa uygunluğu, b) hikaye bölümlerinin tamlığı, c) hikayelerde kullanılan 

cümle yapıları ve uzunluğu, d) metinlerin okunabilirlik düzeyleri, e) hikayelerin 

resimleri üzerinde durulmuĢ ve uzman görüĢü doğrultusunda gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır.  

Ġçerik geçerliği kapsamında hikaye konularının okulöncesi dönem çocukların 

deneyimlerine ve ilgi alanlarına uygun olmasına dikkat edilmiĢtir. Bu doğrultuda 

hikayelerin konuları; kıĢ mevsimi, park, bahçe, market alıĢveriĢi, lunapark ve tatil 

olarak belirlenmiĢtir. Hikaye bölümlerinin tamlığı kontrol edilirken hikayelerde 

kurulum, giriĢim, içsel tepki, problem, plan, giriĢimin sonucu ve sonuç öğelerinin 

hepsinin bulunması göz önünde bulundurulmuĢtur. Metinlerin okunabilirlik düzeylerini 

ve cümle yapısını; sözcük yapıları, sözcük türleri, fiilimsi sayısı gibi etkileyen faktörler 

bulunmaktadır. Örneğin; "Alp Hasta Oluyor" hikayesinin dördüncü sayfasındaki "Önce 

büyük bir kar topu yaptılar. Büyük kar topunu karların üzerinde yuvarlayarak daha da 

büyüttüler." cümlesi sözcük türleri ve cümle yapısı açısından zor bulunmuĢtur.  Fiilimsi 

sayısını azaltmak amacı ile "yuvarlayarak" sözcüğü fiil olarak "Yuvarladılar" Ģeklinde 

kullanılmıĢ ve cümle bölünmüĢtür. Benzer Ģekilde "büyütmek" fiilinin zor olabileceği 

gerekçesiyle sözcüğün yerine "kocaman oldu" ifadesi kullanılmıĢtır. Bu Ģekilde cümle 

"Önce büyük bir kar topu yaptılar ve büyük kar topunu karların üzerinde yuvarladılar. 

Kar topu kocaman oldu." Ģeklinde yeniden yazılmıĢtır. BaĢka bir örnekte ise "Aslı ve 

Alp" sözcüklerinin sürekli tekrarlanmasının metnin akıcılığını ve sözcük farklılığını 

etkilediği görülmüĢtür. Bu nedenle "Aslı ve Alp çok yoruldular. Yemek yedikten sonra 
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hemen uyudular." cümlelerinde kullanılan Aslı ve Alp sözcükleri "Çocuklar" sözcüğü 

olarak değiĢtirilmiĢtir. Hikayelerin okunabilirlik düzeylerinin belirlenmesi ardından 

10.10.2016-05.04.2017 tarihleri arasında yapılan 11 geçerlik komitesi toplantısında 

resimlerin sayfada yazan olayı yansıtıp yansıtmadığı tartıĢılmıĢ ve buna iliĢkin gerekli 

düzenlemelere karar verilmiĢtir. Örneğin; "Aslı ve Alp Parkta" hikayesinin altıncı 

sayfasında "Aslı ve Ezgi önce kaydıraktan kaymaya karar verdiler, çünkü parka 

geldiklerinde salıncaklar doluydu. Aslı ve Ezgi sırayla kaydıraktan kaydılar. Alp de 

oyun oynayan arkadaĢlarının yanına gitti." cümleleri yazmaktadır. Olayın geçtiği 

ortamın detaylı tasvir edilebilmesi amacı ile yapılan düzeltme Görsel 2.7 ve  Görsel 

2.8'de sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

                   

Görsel 2.7.  Hikayeye ilişkin        Görsel 2.8. Düzeltme sonrası 

                                         ilk resim                                       resim 

 

Yukarıdaki görsellerde görüldüğü gibi düzeltmeden önce sadece kaydırak, 

salıncak ve oynayan çocuklar görünmektedir. Görsel 2.7 temel düzeyde sayfada yazan 

metnin içeriğini karĢılamaktadır. Ancak düzeltmeler sonrasında park ortamı daha net 

resmedilmiĢ, parkta yer alan oyuncaklara yer verilmiĢ ve çevresinde bir yaĢam alanı 

olduğu gösterilmiĢtir.  

2.7. Hikayelere ĠliĢkin Güvenirlik ÇalıĢmaları 

Güvenirlik bir ölçme aracının her uygulandığında aynı sonucu vermesi, bir diğer 

deyiĢle ölçme aracının kararlılık ve tutarlılık oranıdır (Gunning, 2003, s. 42; Yılmaz, 

2014, s. 44-45). Bu araĢtırma için hazırlanan hikayelere iliĢkin değerlendiriciler arası 

güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. Değerlendiriciler arası güvenirlik, iki ya da daha 

fazla değerlendiricinin puanlamaları arasındaki tutarlılığı göstermektedir (Gay, Mills ve 

Airasian, 2012, s. 168). Bu araĢtırmada, değerlendiriciler arası güvenirlik çalıĢması 
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ölçme aracının %50'sine karĢılık gelen 3 hikaye üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Hikayeler 

yansız atama ile seçilmiĢ, çalıĢmada ikinci, dördüncü ve altıncı hikayeler kullanılmıĢtır. 

Güvenirlik çalıĢmaları, iĢitme kayıplı öğrencilerle 22 yıldır çalıĢan, deneyimli bir alan 

uzmanı ile birlikte yürütülmüĢtür.  

Bu araĢtırmada değerlendiriciler arası güvenirlik, hikaye yapılarının tamlığı ve 

hikayelerin sözcük sayısı, T birim sayısı, T birimlerin ortalama uzunluğu, cümlecik 

sayısı, yan cümlecik indeksi, farklı sözcük sayısı ve sözcük farklılık puanını içeren 

hikayelerin okunabilirlik düzeyi hesaplaması olmak üzere iki ana bölüm üzerinde 

yapılmıĢtır. Bu bölümlerin tamamında %100 görüĢ birliğine ulaĢılmıĢtır.  

2.8. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırmanın veri toplama süreci Ģu Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir: Etik Kurul ve 

MEB AraĢtırma izni alındıktan sonra Rehberlik ve AraĢtırma Merkez'lerine gidilerek ve 

araĢtırma izni dahilindeki illerde olan özel eğitim ve rehabilitasyon merkezleri ile 

görüĢülüp belirtilen kriterleri sağlayan iĢitme kayıplı çocukların iletiĢim bilgileri 

alınmıĢtır. Çocukların aileleriyle görüĢülmüĢ ve araĢtırmaya katılmak için gönüllü olan 

aile belirlenmiĢtir. AraĢtırma verileri 09.12.2016-31.05.2017 tarihleri arasında 

toplanmıĢtır. Uygulamaya baĢlanmadan önce, katılımcının belirlenmesine yönelik bir 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢ, ardından yapılan iki uygulamayla katılımcının alıcı ve ifade 

edici dil becerileri değerlendirilmiĢ ve uygulama sürecinden önce 6 hafta çeĢitli 

etkinlikler yapılmıĢtır. Bu etkinliklerin sonrasında seri hikaye kitapları kullanılarak 

uygulama süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama sürecinde 12 kez veri toplanmıĢtır. Her 

uygulama  ortalama bir saat sürmüĢtür. Uygulama sonrası geçerlik komitesi toplantıları 

yapılmıĢ ve bir sonraki uygulamaya karar verilmiĢtir. AraĢtırma sürecinde aile ve 

anasınıfı öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama 

süreci tamamlandıktan sonra Atiye'nin alıcı ve ifade edici dil becerileri ve dinlediğini 

anlama ve anlatma becerilerindeki geliĢimi değerlendirilmiĢtir.  

2.9. AraĢtırma Etiği 

AraĢtırma etiğinin gerekleri; katılımcı gönüllülüğü, gizlilik, sorumluluk, adil 

paylaĢım, dürüstlük ve Ģeffaflık esaslarına dayanmaktadır. Bu araĢtırmada, katılımcı 

belirlenirken, gönüllülük esası ön planda tutulmuĢtur. AraĢtırma sürecinin baĢında, 

Atiye ve ailesine araĢtırma ile ilgili bilgi verilmiĢtir. Atiye'nin araĢtırmaya katılımı ile 

ilgili aileden izin belgesi alınmıĢtır. Gizlilik ilkesi gereğince katılımcının gerçek kimliği 
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kullanılmamıĢtır. ġeffaflık ilkesi baz alınarak veriler toplanırken ses kaydı ile 

kaydedilmiĢtir. Etik kurallar çerçevesinde araĢtırma boyunca veriler araĢtırma dıĢındaki 

baĢka Ģahıslarla paylaĢılmamalıdır (Bogdan ve Biklen, 2007, s. 49, 50). Bu araĢtırmada, 

araĢtırma verileri yalnızca tez danıĢmanı ve alan uzmanından oluĢan geçerlik komitesi 

üyelerince dinlenmiĢtir. 

2.10. Verilerin Analizi 

Eylem araĢtırmalarının yapısı sebebiyle verilerin analizi veri toplama süreciyle eĢ 

zamanlı yürütülmektedir. Bu sayede süreç ile ilgili derinlemesine bilgi sahibi 

olunmaktadır. Verilerin analizi ve alanyazın taramasının desteği ile karĢılaĢılan 

problemlere çözüm yolları geliĢtirilebilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 341). Bu 

araĢtırmada, verilerin toplanma süreci ve analizi paralel yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 

uygulama sürecinden önce gerçekleĢtirilen çalıĢmalar ve uygulama süreci boyunca her 

bir oturumdan sonra araĢtırmacı uygulamaya yönelik yansıtmalı değerlendirme yapmıĢ 

ve etkinliklerin dökümünü yaparak sorunları belirlemiĢtir. Ardından aynı hafta içinde 

geçerlik komitesi toplanmıĢ, araĢtırmacının değerlendirmeleri ve oturuma ait kayıtlar 

incelenerek sorunlar belirlenmiĢ ve sonraki uygulamaya yönelik çözüm kararları 

alınmıĢtır. Süreç içerisinde gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin dökümleri 

yapılarak araĢtırma bulgularının yorumlanmasında kullanılmıĢtır. Tüm veriler 

toplandıktan sonra süreç içerisinde tekrarlayan sorunlar belirlenmiĢ ve temalara 

ulaĢılmıĢtır. BaĢlangıçta belirlenen sorunlar, 10 tema altında ele alınmıĢtır. Daha sonra 

benzer durumlar birleĢtirilmiĢ ve 1) Dinlediğini anlamaya yönelik sorunlar ve 2) 

Dinlediğini anlatmaya yönelik sorunlar Ģeklinde iki ana tema ortaya çıkmıĢtır. 

Dinlediğini anlamaya yönelik sorunlar: a) Metni açıklayan resme ihtiyaç duyulması ve 

b) Soruları anlamakta ve cevaplamakta zorluk yaĢanması Ģeklinde alt temalarla 

incelenmiĢtir. Dinlediğini anlatmaya yönelik sorunlar ise; a) Sözcük ya da cümleleri 

tekrar etme ve b) Sınırlı sözcük dağarcığı alt temaları altında ele alınmıĢtır. 
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3. BULGULAR 

Bu bölümde, 1) Hikaye okuma etkinliği nasıl gerçekleĢtirilmiĢtir? 2) AraĢtırma 

sürecinde hangi sorunlarla karĢılaĢılmıĢtır? 3) Bu sorunlar nasıl çözülmüĢtür? ve 4) 

AraĢtırma sürecinin katılımcılara katkıları nelerdir? soruları cevaplanmaya çalıĢılmıĢtır.  

3.1. Hikaye Okuma Etkinliği Nasıl GerçekleĢtirilmiĢtir? 

ĠĢitme kayıplı bir çocuğun okulöncesi dönemde erken okuryazarlık becerilerinin 

hikaye okuma etkinliği ile desteklenme sürecinin incelenmesini amaçlayan bu 

araĢtırma; a) uygulama sürecinden önce gerçekleĢtirilen çalıĢmalar ve b) uygulama 

süreci olmak üzere iki adımda gerçekleĢtirilmiĢtir. AĢağıda bu süreçte gerçekleĢtirilen 

etkinlikler ve uygulama adımları sunulmuĢtur. 

3.1.1. Uygulama sürecinden önce gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

Uygulama sürecinden önce 09.12.2016-24.02.2017 tarihleri arasında 

gerçekleĢtirilen çalıĢmalara ait döngü ġekil 3.1'de sunulmuĢtur.  

Uygulama sürecinden önce, Etik kurul ve MEB AraĢtırma Ġzni alınmıĢ ve 

araĢtırmaya katılmaya gönüllü aile ile iletiĢim kurulmuĢtur. 09.12.2016 tarihinde 

aileden izin alınarak katılımcının araĢtırmanın amacına uygunluğunu belirlemek amacı 

ile ilk değerlendirme uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. 14.12.2016 tarihinde, geçerlik 

komitesi toplantısında ilk değerlendirme uygulamasına ait ses kayıtları dinlenmiĢ, 

Atiye'nin eğitimsel ve odyolojik özelliklerinin araĢtırma için uygun olduğuna karar 

verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 12). Katılımcı belirlendikten sonra 

öğretmen ve aile ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢ, Atiye'nin alıcı ve 

ifade edici dil becerilerinin değerlendirilmesine yönelik iki değerlendirme uygulaması 

daha yapılmıĢtır. Değerlendirme uygulamalarından sonra uygulama sürecinde yapılacak 

etkinliklere hazırlık olması ve Atiye'nin bu etkinliklere alıĢması amacıyla 13.01.2017-

17.02.2017 tarihleri arasında, sıralı kartlardaki olayları paylaĢma, tek kart resimdeki 

olayları paylaĢma, çocuğa hikaye anlatma, hikaye okuma etkinlikleri ve izleyen 

etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. Her etkinlik, uygulama öncesinde planlanmıĢ, daha sonra 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢ ve ardından araĢtırmacı tarafından yansıtmalı değerlendirme 

yapılmıĢtır. Sonrasında geçerlik komitesi üyeleri ile birlikte etkinliklerin kayıtları 

dinlenmiĢ, araĢtırmacının ve Atiye'nin ihtiyaçları belirlenmiĢ ve bu doğrultuda sonraki 

etkinlikler için uygulama kararları alınmıĢtır. Uygulama sürecinden önce  



52 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.1. Uygulama sürecinden önce gerçekleştirilen çalışmaların döngüsü 

gerçekleĢtirilen çalıĢmalar; a) katılımcının belirlenmesi, b) öğretmen ve aile ile 

yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, c) katılımcının alıcı ve ifade edici dil 

Uygulama Sürecinden Önce 

GerçekleĢtirilen ÇalıĢmalar 

09.12.2016-17.02.2017 

AraĢtırma izinlerinin alınması 

 

 

 

 

 

 

Katılımcının belirlenmesi 

 

 

 

Katılımcının  değerlendirilmesi 

 

 

 

 

 

 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

 

 

 

 

Ġhtiyaçların 

belirlenmesi 

 

 

Öğrencinin 

değerlendirilmesi 

 

 

Etkinliklerin 

uygulanması 

 

 

Etkinliklerin 

planlanması 

 

Ġhtiyaçlara 

yönelik  yeni 

uygulama 

kararlarının 

alınması 

 

G
eç

er
li

k
 k

o
m

it
es

i 

Geçerlik komitesi 

Geçerlik komitesi 

G
eç

er
li

k
 k

o
m

it
es

i 



53 
 

becerilerinin değerlendirilmesi ve d) uygulama sürecinden önce yapılan etkinlikler 

Ģeklinde aĢağıda sunulmuĢtur. 

a) Katılımcının belirlenmesi: Katılımcının belirlenmesi amacı ile 09.12.2016 

tarihinde "Cemile Parka Gidiyor" isimli hikaye kitabı kullanılarak ilk değerlendirme 

uygulaması yapılmıĢtır. Hikaye kitabı seçilirken konunun Atiye'nin yaĢına uygun 

olmasına dikkat edilmiĢtir (AraĢtırmacı günlüğü, 08.12.2016, s. 26). Seçilen kitabın 

olay örgüsü; Cemile, Kerem ve annelerinin birlikte parka gitmeleri, Cemile'nin 

kaydıraktan kayarken korkması ve Kerem'in ona yardım etmesi üzerine kurgulanmıĢtır. 

Uygulamanın planlanmasında; konuĢmanın akıcılığına yönelik Atiye'nin üç sözcüklü 

cümleleri ritmik olarak söyleyebilmesi, dilin kullanımına yönelik bildirme, tahmin etme 

ve mantık yürütme sorularına cevap vermesi, söz dizimine yönelik ise gelecek zaman 

eki, fiile gelen çoğul eki ve hal eklerinin kullanımı amaçlanmıĢtır. Uygulama, Konya'da 

bir özel eğitim ve rehabilitasyon merkezinin sınıfında saat 14:33'te yapılmıĢ ve yaklaĢık 

17 dakika sürmüĢtür.  

Uygulama sırasında Atiye'nin göz iliĢkisi kurma, ortak ilgi ve sıra alma iletiĢimsel 

becerilerini edindiği görülmüĢtür (AraĢtırmacı günlüğü, 10.12.2016, s. 28). Atiye 

resimlerde gördüğü olayları anlatmakta zorlanmıĢtır. Olayları anlatırken "abi", "anne", 

"park", "at" sözcükleri gibi sınırlı sayıda isim kullanmıĢtır. Kullandığı filler, "bak", "at" 

Ģeklinde kök halindedir. (AraĢtırmacı günlüğü, 10.12.2016, s. 28-29). Bir ve iki 

sözcüklü basit cümleleri anlaĢılır Ģekilde tekrarlayabilmiĢtir. Basit bildirme sorularına 

materyaldeki resimlerden yola çıkarak cevap verebilmiĢtir. Örneğin; Kerem'in 

Cemile'ye geldiğinin görüldüğü sayfada "Kim gelmiĢ?" bildirme sorusu resimden 

gösterilerek sorulduğunda, "büyük abi" cevabını vermiĢtir (09.12.2017, Ses kaydı 1, 

05'20"). Bunun dıĢında "Cemile nereye gelmiĢ?", "Cemile ne yapıyor?", "Cemile neden 

sandalyeden iniyor?", "Cemile annesine ne söylüyor?", "Bisiklete nerede binecekler?" 

sorularına cevap verememiĢ, bazı soruları aynen tekrarlamaya çalıĢmıĢtır (AraĢtırmacı 

günlüğü, 10.12.2016, s. 29).14.12.2016 tarihinde yapılan geçerlik komitesi toplantısında 

uygulamanın ses kayıtları incelendiğinde Atiye'nin eğitimsel ve odyolojik özelliklerinin 

araĢtırma için uygun olduğu, ancak değerlendirmede planlanan amaçların Atiye'nin alıcı 

ve ifade edici dil becerilerinin üzerinde olduğu görülmüĢtür. Katılımcının belirlenmesini 

izleyen süreçte aile ve anasınıfı öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yapılmasına ve alıcı ve ifade edici dil becerilerini belirlemeye yönelik değerlendirme 
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uygulamalarının gerçekleĢtirilmesine karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı 

tutanağı 12).  

b) Öğretmen ve aile ile yapılan yarı yapılandırılmış görüşmeler: 14.12.2016 ve 

28.12.2016 tarihlerinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantılarında, Atiye'nin alıcı 

ve ifade edici dil becerilerine yönelik bilgi alabilmek amacı ile aile ve anasınıfı 

öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmasına karar verilmiĢtir (Geçerlik 

komitesi toplantı tutanağı 12, 14; 14.12.2016, Geçerlik Komitesi toplantısı ses kaydı 19, 

23'). Değerlendirme sürecinde gerçekleĢtirilen görüĢmeler aĢağıda sunulmuĢtur. 

Anasınıfı öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme: 28.12.2016 tarihinde 

yapılan geçerlik komitesi toplantısında, görüĢme sorularının okulda yapılan etkinlikler 

ve Atiye'nin derslere katılımına yönelik hazırlanmasına karar verilmiĢtir. (AraĢtırmacı 

günlüğü, 28.12.2016, s. 41; Geçerlik Komitesi Toplantı Tutanağı 14). Bu karar 

doğrultusunda görüĢme soruları araĢtırmacı tarafından yazılmıĢ ve 04.01.2017 tarihinde 

gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında kontrol edilmiĢtir. Sorular; Atiye'nin 

alıcı ve ifade edici dili, kullandığı sözcükler, sınıf ortamı, sınıfta yapılan etkinlikler, 

Atiye'nin bu etkinliklere katılımı ve tutumu, okulöncesi eğitime baĢladığından bu yana 

gösterdiği geliĢim üzerine ĢekillendirilmiĢtir.  

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, 13.01.2017 tarihinde saat 14:00'te okulun 

kütüphanesinde gerçekleĢtirilmiĢ, yaklaĢık yedi dakika sürmüĢ ve ses kaydı alınmıĢtır. 

Anasınıfı öğretmeni; sınıfta 12 öğrencisinin olduğunu, öğrencilerden birinde  otizm 

spektrum bozukluğu, diğerinde (Atiye) ise iĢitme kaybı olduğunu belirtmiĢtir. Atiye'nin 

arkadaĢlarının isimlerini söylediğini, ancak anlatımlarında daha çok vücut dilini 

kullandığını belirtmiĢtir. Derslerde Atiye'nin anlaması ile ilgili Ģunları söylemiĢtir: "Göz 

teması kurarsam, tekrar edersem, tane tane ve yüksek sesle konuşursam anlıyor. 

Söylediğim kelimeyi aynen tekrarlıyor." (13.01.2017, Anasınıfı öğretmeni ile görüĢme 1 

, 25"). Öğretmen sınıf içi etkinliklerde sınıfta hikaye kitabı okuduklarını ve hikayelerin 

resimlerine baktıklarını, kitabın hızlı okunması durumunda Atiye'nin anlamakta 

zorlandığını ifade etmiĢtir. Buna ek olarak sanat etkinlikleri, boyama, kesme, katlama, 

oyun saati, resim yapma, müzik, sayılar ve renklere yönelik okuma yazmaya hazırlık 

etkinlikleri arasından sanat etkinliklerine ve müzikli oyunlara katılmaktan keyif aldığını 

söylemiĢtir. Ders sırasında Atiye'nin tutumunu; "algısı kuvvetli, çabuk sıkılmayan, 

sabırlı, öğrenmeye ve dinlemeye meraklı" Ģeklinde betimlemiĢtir (13.01.2017, Anasınıfı 

öğretmeni ile görüĢme 1, 01'45"). Ancak arkadaĢlarıyla iletiĢim kurmakta zorlandığını, 
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bu durumun onu sinirlendirdiğini, kardeĢinin doğumunun onu olumsuz etkilediğini, 

vurma davranıĢı göstermeye baĢladığını belirtmiĢ ve sınıftaki diğer öğrencilerin 

Atiye'ye gösterdikleri olumsuz tutum sebebiyle anlaĢamadıklarını ifade etmiĢtir. Okulda 

destek bir çalıĢmanın yapılmadığını, Atiye'nin sadece özel eğitim ve rehabilitasyon 

merkezine gittiğini belirtmiĢtir (13.01.2017, Anasınıfı öğretmeni ile görüĢme 1). 

Aile ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme: 24.12.2016 tarihinde Atiye'nin evinde anne 

ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. Bu görüĢme, geçerlik komitesi 

toplantısında alınan karar doğrultusunda, katılımcı bilgi formu ve veli izin formunun 

Atiye'nin annesi ile birlikte incelenmesi ve doldurulması Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

GörüĢme sırasında, annenin isteği doğrultusunda ses ya da görüntü kaydı alınamamıĢ, 

verdiği cevaplar yazılarak kaydedilmiĢtir.  

Anneden alınan bilgilere göre, anne Atiye ile en çok vakit geçiren kiĢidir. Anne; 

birlikte hikaye kitabının resimlerine bakarak olayları konuĢtuklarını, bazen hikayeyi 

okuduğunu, olaylarla ilgili soru sorduğunu ve Atiye'nin anlatmaya çalıĢtığını ifade 

etmiĢtir. Bununla birlikte  oyunlar oynadıklarını, Ģarkı ve tekerleme söylediklerini ve 

yemek yaptıklarını anlatmıĢtır. Etkinliklere günde ortalama yarım saat ayırdıklarını, 

sürenin Atiye'nin sıkılma durumuna göre değiĢebildiğini, okuma etkinliklerini genelde 

akĢam yatmadan önce yaptıklarını belirtmiĢtir. Son olarak okula gitmeye baĢlayınca 

arkadaĢlarının ve yakın akrabaların isimlerini söylemeye baĢladığını ifade etmiĢtir. 

(AraĢtırmacı günlüğü, 26.12.2016, s. 34). 

c) Alıcı ve ifade edici dil becerilerinin değerlendirilmesi: 14.12.2016 tarihinde 

gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında Atiye'nin alıcı ve ifade edici dil 

becerilerine yönelik daha detaylı bilgi alınabilmesi amacı ile iki değerlendirme 

çalıĢmasının yapılmasına ve bu değerlendirmelerde basit olaylardan oluĢan sıralı kartlar 

ve tek kart resimlerin kullanılmasına karar verilmiĢtir (14.12.2016, Geçerlik Komitesi 

toplantısı ses kaydı 19, 04'34"; Geçerlik Komitesi Toplantı Tutanağı 12). Bu 

doğrultuda; 24.12.2016 tarihinde yapılacak değerlendirme için 4 karttan oluĢan sıralı 

kartlar seçilmiĢ, 30.12.2016 tarihinde yapılacak değerlendirme için ise tek kart resim 

belirlenmiĢtir. 21.12.2016 ve 28.12.2016 tarihlerinde yapılan geçerlik komitesi 

toplantılarında, bu materyaller gözden geçirilmiĢ ve değerlendirme çalıĢmalarında 

kullanılmasına karar verilmiĢtir (21.12.2016, Geçerlik Komitesi toplantısı ses kaydı 20, 

01'40"; Geçerlik Komitesi Toplantı Tutanağı 13, 14). Alıcı ve ifade edici dil 
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becerilerinin belirlenmesi amacıyla yapılan değerlendirme çalıĢmalarına yönelik bilgiler 

Tablo 3.1.' de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.1. Alıcı ve ifade edici dil becerilerinin belirlenmesi amacıyla yapılan 

değerlendirme çalışmalarına yönelik bilgiler 

Tarih              Saat/Süre                     Yer                                                     Materyal 

24.12.2016 15:37 

18ʹ 

Katılımcının Evi                     Sıralı kart: Eve gelen kedi 

30.12.2016 16:00   

14ʹ32"                                                          

Katılımcının Evi                     Tek kart resim: Salonda oturan aile                                                                                                    

 

Tablo 3.1'de görüldüğü gibi, alıcı ve ifade edici dil becerilerini belirleyebilmek 

amacı ile 24.12.2016 ve 30.12.2016 tarihlerinde yapılan uygulamalarda kullanılan sıralı 

kart ve tek kart resimlerin ve etkinliklerin önemli özellikleri aĢağıda verilmiĢtir: 

 Sıralı kartlarda; akĢam kedinin eve gelmesi, küçük kızın kapıyı açması, kediyi içeri 

alması ve süt vermesini anlatan bir olay örgüsü bulunmaktadır.  

 Tek kart resimde ise aile bireylerinin salonda oturduğu,  büyükannenin kız çocuğuna 

kitap okuduğu, erkek çocuğun oyuncağıyla gazete okuyan babasının yanına gittiği, o 

sırada annenin çay getirdiği anlatılmaktadır.  

 Bu çalıĢmaların planlarında konuĢmanın akıcılığına yönelik Atiye'nin tek sözcüklü 

cümleleri kullanabilmesi, iki sözcüklü cümleleri ritmik olarak tekrarlayabilmesi, 

dilin kullanımına yönelik bildirme sorularına cevap verebilmesi, söz dizimine 

yönelik ise Ģimdiki zaman ekini ve -miĢ'li geçmiĢ zaman ekini kullanabilmesi 

amaçlanmıĢtır.  

 Birebir ortamda gerçekleĢtirilen değerlendirme çalıĢmalarına, materyaldeki olayın 

anlaĢılmasına yardımcı olan bir giriĢ cümlesi ile baĢlanmıĢtır. Örneğin; sıralı 

kartlardaki olay paylaĢılırken; "Bugün seninle birlikte sıralı kartlara bakacağız. Bu 

resimlerde bir tane kız çocuğu var. Kız dıĢarıdan 'miyav miyav' ses duyuyor. Kız 

kapıyı açıyor." Ģeklinde giriĢ cümlesi söylenmiĢ ve "Bakalım kim gelmiĢ?" sorusu 

sorulmuĢtur.  

 GiriĢ cümlesinden sonra ilk resim açılmıĢ, "Neler oluyor?" sorusu sorulmuĢ ve 

Atiye'nin gördüğü olayları anlatması istenmiĢtir.  

 Atiye'nin katılımları dinlenmiĢ, ana olaylarla ilgili sorular sorulmuĢ, cevabı 

geniĢletilmiĢ ya da düzeltilmiĢtir.  
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 Atiye'nin bir anlatım yapamaması durumunda, olayla ilgili kısa açıklamalar 

yapılmıĢtır.  

 Sorulara cevap verememesi veya yanlıĢ cevap vermesi durumunda, doğru cevap 

söylenmiĢ, Atiye'nin cevabı dinlemesi, anlaması ve tekrar etmesi istenmiĢtir.  

 Bir sonraki resme geçerken olayları tahmin etmesi beklenmiĢ, tahminleri dinlenerek 

olaylar hakkında konuĢulmuĢtur.  

Uygulamalarda Atiye'nin dikkatini ve ilgisini çekmek, etkinlikten hoĢlanmasını 

sağlamak ve motivasyonunu arttırmak amacıyla ana olaylarla ilgili gerçek nesnelerden 

oluĢan destekleyici materyaller kullanılmıĢtır. Örneğin; sıralı kartlarda mama kabı, süt 

kutusu ve oyuncak kedi kullanılarak resimdeki kızın mama kabı getirdiği, kabın içine 

süt koyduğu, kedinin sütü içtiği canlandırılmıĢtır.  

AĢağıda 24.12.2016 ve 30.12.2016 tarihlerinde gerçekleĢtirilen değerlendirme 

çalıĢmaları sonucunda, Atiye'nin alıcı ve ifade edici dil becerilerine yönelik bulgular 

sunulmuĢtur. 

Alıcı dil becerileri: AraĢtırmacı, anlatım sırasında basit cümleler kurduğunda ve 

olayları resimden gösterdiğinde Atiye ana olayları anlayabilmiĢ, cevabı resimde görülen 

basit bildirme sorularına cevap verebilmiĢtir. Örneğin; sıralı kartların ikinci resminde 

kızın kapıyı açtığı ve kedinin içeri girdiği görülmektedir. AraĢtırmacı "Kim gelmiĢ?" 

sorusunu sorduğunda Atiye cevap verememiĢtir, ancak soru "Bu kim?" Ģeklinde 

değiĢtirilip resimdeki kedi gösterildiğinde Atiye, "kedi" cevabını vermiĢtir (24.12.2016 

Ses kaydı 2,  05'50"). Benzer Ģekilde son resimde kızın kediye süt verdiği ve kedinin süt 

içtiği görülmektedir. "Kedi ne içiyor?" ve "Kabın içinde ne var?" soruları sorulmuĢ, 

ancak Atiye sorulara cevap verememiĢtir. "Kedi ne içiyor?" sorusu resimden 

gösterilerek tekrarlandığında Atiye, "Süt" cevabını verebilmiĢtir (24.12.2016, Ses kaydı 

2, 13'15"). Tek kart resimde; annenin çay getirdiği ve büyüklere çay verdiği 

görülmektedir. Atiye resmi görünce "içmek" eylemini hareketleriyle anlatmıĢtır. Bunun 

üzerine resimden gösterilerek sorulan "Ne içiyorlar?" sorusuna "çay" cevabını vermiĢtir. 

(30.12.2016, Ses kaydı 5, 10'03''; AraĢtırmacı günlüğü, 27.12.2016, s. 36-38). Ancak 

bazı sorular cevabı resimden gösterilerek sorulduğu halde, Atiye anlamakta ve cevap 

vermekte zorlanmıĢ ve soruyla ilgili olmayan katılımlarda bulunmuĢtur. Örneğin; sıralı 

kartlarda ilk resimde kızın evde ses duyduğu ve kapıyı dinlediği görülmektedir. Kızın 

evde olduğu, dıĢarıdan ses duyduğu olayları paylaĢıldıktan sonra araĢtırmacı "Burası 

neresi? sorusunu resimdeki evi göstererek sormuĢ ancak Atiye, "Burası" sözcüğünü 
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tekrarlamıĢ ve ses çıkararak resimdeki diğer olayları anlatmaya çalıĢmıĢtır. Soru "Kız 

nerede?" olarak değiĢtirilip tekrar sorulmuĢ ancak Atiye cevap verememiĢtir 

(24.12.2016, Ses kaydı 2, 01'30"). 

İfade edici dil becerileri: Atiye'nin olayları anlatırken genellikle sözlü 

katılımlarının az olduğu ve resimdeki olayları taklit ederek anlatmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Örneğin; tek kart resimde, babaannenin küçük kıza kitap okuduğu 

görülmektedir. Resimden gösterilerek olay ile ilgili "Babaanne ne yapıyor?" sorusu 

sorulmuĢ, Atiye, resimdeki olayı taklit ederek babaannenin kitap okuduğunu anlatmaya 

çalıĢmıĢtır (30.12.2016, Ses kaydı 5, 01'42''; AraĢtırmacı günlüğü, 27.12.2016, s. 36-

38).  

Atiye'nin resimden görsel ipucu verilerek sorulan sorulara tek sözcükle cevap 

verdiği görülmüĢtür.  Tek sözcüklü katılımlarının çoğu isimdir. Örneğin; "çorap", "abi", 

"eldivenleri", "bebek", "mama", "Ahmet", "çorba" gibi (AraĢtırmacı günlüğü, 

27.12.2016, s. 35, 37, 40 ). Bununla birlikte bazı sorulara iki sözcüklü basit cümleler ile 

cevap verebilmiĢtir. Örneğin; tek kart resimde, bebeğin topunu düĢürdüğü ve ağladığı 

görülmektedir. Olayla iliĢkili olarak "Kim ağlıyor?" sorusuna Atiye, "Bebek ağlıyor" 

cevabını vermiĢtir (30.12.2016, Ses kaydı 5, 07'25"; 11'05'').  

Değerlendirme çalıĢmalarında Atiye'nin sınırlı sayıda fiil kullandığı görülmüĢtür. 

Bu fiillerde kiĢi eklerini kullanmamıĢtır. Zaman eki kullanımına iliĢkin örnek sayısı 

oldukça azdır. Zaman eklerinden, -miĢ'li geçmiĢ zaman ve Ģimdiki zaman eklerini 

birkaç cümlede kullanmaya çalıĢmıĢ, diğer zaman eklerini kullanmamıĢtır. 

Atiye, iki sözcüklü cümleleri tekrar edebilmiĢ, üç-dört sözcüklü cümleleri tekrar 

etmeye çalıĢmıĢtır. Bunların dıĢında anlamını bilmediği sözcükleri resimden göstererek 

ve araĢtırmacıya bakarak "Kim o?", "Bu ne?", "ġu ne?" gibi sorularla öğrenmeye 

çalıĢmıĢtır. Örneğin; sıralı kartlarda gördüğü kızın terliğini, tokasını, pijamasını, 

gökyüzünde görünen yıldız ve ayı göstermiĢ ve araĢtırmacıya bakarak yanıt istemiĢtir 

(AraĢtırmacı günlüğü, 27.12.2016, s. 37). 

d) Uygulama sürecinden önce yapılan etkinlikler: 04.12.2016 tarihinde 

gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında, Atiye'nin sözlü dil becerilerinin sınırlı 

olduğu, dinleme becerilerinde, olayları anlamakta, anlatmakta ve sorulara cevap 

vermekte zorluk çektiği görülmüĢtür. Bu sebeple öncelikle Atiye'nin etkinliklere aĢina 

olması, nasıl dinleyeceğini fark etmesi, etkinliklerin nasıl yapılacağına yönelik bilgi 

edinmesi ve Atiye'nin sürece nasıl katılacağına dair fikir edinebilmesi amacıyla 
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uygulama sürecinden önce hikaye anlatma, tek kart resimdeki olayları paylaĢma, hikaye 

okuma, Ģarkı söyleme ve izleyen etkinliklerden oluĢan çalıĢmaların yapılmasına karar 

verilmiĢtir. Ayrıca bu süreçte, katılımcı-araĢtırmacı etkileĢiminin güçlenmesi 

amaçlanmıĢtır (Geçerlik komitesi toplantısı ses kaydı 19; Geçerlik komitesi toplantı 

tutanağı 12). Uygulamaya baĢlamadan önce, 28.12.2016-23.01.2017 tarihlerinde 

gerçekleĢtirilen geçerlik toplantılarında bu süreçte kullanılacak etkinlikler belirlenmiĢ 

ve aĢağıdaki kararlar alınmıĢtır:  

 Her oturumda  dinleme becerileri ile birlikte ses bilgisel farkındalığı da geliĢtirmek 

amacı ile o haftanın konusuna yönelik Ģarkı veya oyun hazırlanmasına karar 

verilmiĢtir.  

 Oturumların Ģarkı söyleyerek baĢlamasına, ardından çocuğa hikaye okuma, hikaye 

anlatma ve tek kart resimdeki olayları paylaĢma etkinliklerinin uygulanmasına, bu 

etkinliklerde geçen dil yapılarının ve sözcüklerin kullanımına fırsat vermek 

amacıyla etkinliklerin ardından izleyen etkinlik yapılmasına karar verilmiĢtir 

(Geçerlik Komitesi toplantısı ses kaydı 22; Geçerlik Komitesi toplantısı ses kaydı 

23; Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 16, 17).  

Tablo 3.2'de bu kararlar doğrultusunda Uygulama sürecinden önce yapılan 

etkinlikler, tarihleri ve kullanılan materyallere yönelik bilgiler sunulmuĢtur. 

Tablo 3.2. Uygulama sürecinden önce yapılan etkinlikler, tarihleri, süreleri ve 

kullanılan materyaller 

Tarih Etkinlik Materyal Süre 

13.01.2017 Hikaye anlatma Kardan Adam Nerede? 14' 47'' 

20.01.2017 Hikaye anlatma AyĢe Pikniğe Gidiyor 29' 

 Tek kart resimdeki olayları 

paylaĢma 

KıĢ Mevsimi 08'  

 Ġzleyen etkinlik KıĢ mevsimi posteri yapma 

Kardan Adam Ģarkısı 

20' 

27.01.2017 ġarkı Poster 

 Kardan Adam  

 KuĢ 

07'   

 Hikaye okuma BarıĢ'ın KuĢu 21' 51" 

 Ġzleyen etkinlik KuĢ yapmak 

Bahçede Bir KuĢ Ģarkısı 

21'36"  

08.02.2017 ġarkılar Poster  

 Kardan Adam  

 KuĢ 

 Bahçede Bir KuĢ 

06' 39'' 

 Hikaye okuma BarıĢ'ın KuĢu 

Merve'nin Köpeği 

21'  

11' 

 Ġzleyen etkinlik Köpek yapma 19'  
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Tablo 3.2. (Devam) Uygulama sürecinden önce yapılan etkinlikler, tarihleri, süreleri ve 

kullanılan materyaller 

10.02.2017 Hikaye anlatma Yavru Köpek 28' 

 Ġzleyen etkinlik Köpek yapma 

Köpeğim Ģarkısı 

Köpek oyunu-Canlandırma 

27' 42"  

17.02.2017 ġarkı  Poster  

 Köpeğim 

 Kardan Adam,  

 KuĢ 

 Bahçede Bir KuĢ 

04' 34'' 

 Hikaye okuma Kar Yağıyor 17'32" 

 Ġzleyen etkinlik Atkı, bere, eldiven yapma 

Kar Yağıyor Ģarkısı 

51' 

 

Tablo 3.2'de görüldüğü gibi uygulama sürecinden önce yapılan etkinlikler 

13.01.2017-17.02.2017 tarihleri arasında altı oturumda gerçekleĢtirilmiĢtir. Süreç 

13.01.2017 tarihinde çocuğa hikaye anlatma etkinliği ile baĢlamıĢ, 20.01.2017 tarihinde 

çocuğa hikaye anlatma ve tek kart resimdeki olayları paylaĢma etkinliklerine izleyen 

etkinlik eklenmiĢtir. 27.01.2017-17.02.2017 tarihleri arasındaki oturumlar Ģarkı 

söyleme, çocuğa hikaye anlatma, hikaye okuma etkinlikleri ve izleyen etkinlikler 

Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AĢağıda bu süreçte yapılan etkinlikler sunulmuĢtur. 

Çocuğa hikaye anlatma: Hikaye anlatma etkinlikleri ile çocuğun sözlü dil ve 

yazılı dil arasındaki iliĢkiyi anlaması desteklenmekte ve sesbilgisel farkındalığın 

geliĢimine fırsat sağlanmaktadır (Gunning, 2003, s. 16, 17; Cunningham vd, 2004, s. 31; 

Miller, 2005, s. 14, 15; Cabell vd., 2009; s. 24-25). Bu araĢtırmada, Atiye'nin 

resimlerdeki olaylardan anlam çıkarmasını, anlatılan olayları dinlemesini sağlamak ve 

olayları nasıl anlatabileceğine dair farkındalık yaratmak amacı ile hikaye anlatma 

etkinliğine yer verilmiĢtir. Hikaye anlatma etkinliklerinde "Kardan Adam Nerede?", 

"AyĢe Pikniğe Gidiyor" ve "Yavru Köpek" isimli hikaye kitapları kullanılmıĢtır. 

AĢağıda anlatılan hikayelerin konuları kısaca verilmiĢtir. 

 "Kardan Adam Nerede?" hikayesinde konu, küçük bir kızın babası ile kardan adam 

yapması ve güneĢin kardan adamı eritmesidir.  

 "AyĢe Pikniğe Gidiyor" kitabının konusu, AyĢe'nin arkadaĢı ve köpeği ile birlikte 

pikniğe gitmesi ve farklı hayvanların piknik sepetinden yemek almak istemesi, 

köpeğin yemek sepetini korumasıdır.  
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 "Yavru Köpek" hikayesi ise bir ailenin yavru köpek almasını ve köpeğin evi 

dağıtmasını anlatmaktadır.  

Hikayedeki olayların paylaĢımında dikkat edilen noktalar aĢağıda sunulmuĢtur: 

 Kitabın adı söylenmiĢ, kapak resmi gösterilerek resimde görülen olaylar üzerinde 

konuĢulmuĢtur.  

 Ardından hikayenin ilk sayfası açılmıĢ, "Neler oluyor?" sorusu sorulmuĢ ve 

Atiye'nin resimde gördüğü olayları anlatması beklenmiĢtir.  

 Atiye'nin anlatım yapamadığı yerlerde araĢtırmacı anlatım yaparak model olmuĢtur.  

 Atiye'nin katılımlarını geniĢletmek amacı ile kitaptaki olaylara iliĢkin sorular 

sorulmuĢtur.  

 Atiye'nin sözdizimine uygun anlatım yapamaması durumunda, anlatmak istedikleri 

düzeltilerek tekrarlayabileceği Ģekilde geri verilmiĢtir.  

 Hikaye kitabında sonraki sayfaya geçerken tahmin soruları sorulmuĢ, tahmin 

gelmemesi durumunda sorular seçenek sunularak açılmıĢtır. Yine cevap gelmemesi 

durumunda, "Bakalım ne olacak?" sorusu sorularak diğer sayfaya geçilmiĢ ve resim 

gösterilmiĢtir. 

Çocuğa hikaye okuma: Çocuğa hikaye okuma, erken okuryazarlık becerilerinin 

desteklenmesinde önemli avantajlar sağlamaktadır. Bu etkinliklerin temel amacı 

çocuğun dinlediğini anlama becerilerini desteklemektir (Gunning, 2003, s. 16, 17; 

Cunningham vd, 2004, s. 31; Miller, 2005, s. 14-16). Uygulama sürecinden önce 

gerçekleĢtirilen hikaye okuma etkinlikleri için "BarıĢ'ın KuĢu", "Merve'nin Köpeği" ve 

"Kar Yağıyor" isimli kitaplar kullanılmıĢtır. Dil yapılarının Atiye'nin alıcı ve ifade edici 

dil becerilerinin üzerinde olması nedeniyle hikayede yer alan cümleler basitleĢtirilmiĢ 

ve bazı sayfalar kullanılmamıĢtır. AĢağıda bu süreçte okunan hikayelerin konuları 

kısaca verilmiĢtir.  

 "BarıĢ'ın KuĢu" hikayesinin konusu BarıĢ'ın eve dönerken düĢen bir kuĢ görmesi, 

kuĢu eve getirmesi, ona bakması ve kuĢun iyileĢerek gitmesidir.  

 "Merve'nin Köpeği" isimli hikayenin konusu, Merve'nin ailesinin hediye olarak 

köpek alması, köpeğin kaçması, köpeği aramaları, bulmaları ve Merve'nin çok 

sevinmesidir.  

 "Kar Yağıyor" hikayesinde ise Aslı, Murat ve ailesinin dıĢarı çıkıp karla oyun 

oynamaları anlatılmaktadır.   
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Hikaye okuma etkinliğinde dikkat edilen noktalar uygulama süreci bölümünde ele 

alınmıĢtır. 

Tek kart resimdeki olayları paylaşma: Bu araĢtırmada Atiye'nin gördüğü olayları 

nasıl anlatabileceğine yönelik farkındalık geliĢtirmesi ve olaylar arası iliĢki kurabilmesi 

amacıyla tek kart resim kullanılmıĢtır. Uygulama sürecinden önce yapılan çalıĢmalarda 

kullanılan resim kıĢ mevsimi ile ilgilidir. Resimde, çocukların kızakla kayması, kardan 

adam yapmaları ve bir insanın kuĢlara yem vermesi anlatılmaktadır. Tek kart resimdeki 

olaylar paylaĢılırken dikkat edilen noktalar aĢağıda sunulmuĢtur: 

 Tek kart resimdeki olaylar ile ilgili kısa bir giriĢ cümlesi söylenerek resim 

gösterilmiĢtir.  

 Resimde birden fazla olay olması sebebi ile "Bakalım kardan adamı nasıl 

yapıyorlar?" sorusu sorularak Atiye'nin belirli bir olaya odaklanması sağlanmıĢtır 

(20.01.2017, Ses kaydı 9, 48").  

 Atiye'nin anlatımları dinlenmiĢ, anlatamadığı yerlere yönelik sorular sorularak 

katılımı desteklenmiĢtir.  

 Ayrıca Atiye'nin sözel olmayan katılımları kabul edilmiĢ ve sözlü olarak geri 

verilmiĢtir.  

 Atiye'nin olaylar arasında iliĢki kurabilmesi amacıyla, olayla ilgili açıklamalar 

yapılmıĢtır.  

Şarkılar: ġarkılar sahip oldukları dil özellikleri ile sesbilgisel farkındalık, yazı 

farkındalığı, sözlü dil geliĢimi ve sözcük dağarcığı geliĢimini destekleyen etkinliklerdir 

(Cabel vd., 2009 s. 25, 29).  Bu araĢtırmada, her oturumun baĢında Ģarkı söylenmiĢ, bu 

etkinlikler izleyen etkinlik olarak da kullanılmıĢtır. ġarkılar 50x70 ebatlarında 

posterlere hazırlanmıĢ, cümleler 85 punto ile yazılmıĢ ve cümledeki olaylara iliĢkin 

resimler kullanılmıĢtır. Uygulama sürecinden önce yapılan çalıĢmalara; Kardan Adam, 

KuĢ, Bahçede Bir KuĢ ve Köpeğim isimli Ģarkılar söylenerek baĢlanmıĢtır. Her bir 

oturumda Ģarkıların söylenmesi yaklaĢık 5 dakika sürmüĢtür. ġarkıların uygulamasında 

dikkat edilen noktalar uygulama sürecinde sunulmuĢtur.  

İzleyen Etkinlik: Ġzleyen etkinliklerin amacı, çocuğun etkinlik sırasında kullanılan 

dil ile tekrar karĢılaĢmasına ve kullanmasına fırsat vermesidir (Gunning, 2003, s. 337). 

Bu araĢtırmada izleyen etkinlik kapsamında; hikaye okuma, anlatma ya da tek kart 

resimdeki konu ile iliĢkilendirilerek ilgili resimlerin kesip yapıĢtırılmasıyla fon kağıdı 

üzerinde resim oluĢturma, konuyla iliĢkili resim yapma ve olayları paylaĢma, konuya 
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iliĢkin boyama yapma ve olayları paylaĢma, konuya iliĢkin maket yapma ve olayları 

paylaĢma ve Ģarkı söyleme etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu etkinlikler sırasında hem 

konuya iliĢkin konuĢulmuĢ hem de etkinlik adımları sözlü olarak açıklanmıĢtır. Bu 

Ģekilde farklı bağlamda Atiye'nin öğrendiği dili kullanmasına ve pekiĢtirmesine uygun 

ortam oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Uygulama sürecinden önce yapılan etkinliklerde, 

hikaye okuma, anlatma ve tek kart resimdeki olayları paylaĢma etkinliklerinin konusuna 

uygun olarak kıĢ mevsimi posteri, kuĢ maketi, köpek maketi, atkı, bere ve eldiven 

yapma, Ģarkı söyleme ve köpek ile ilgili oyun etkinlikleri yapılmıĢtır. Bunlara ek olarak 

Kardan Adam, Bahçede Bir KuĢ, Kar Yağıyor, Köpeğim Ģarkıları söylenmiĢtir. Bu 

süreçte dört oturumda izleyen etkinlik yapılmıĢtır. Her çalıĢmadaki izleyen etkinlik 

ortalama 24 dakika sürmüĢtür. Ġzleyen etkinliklerde dikkat edilen noktalar uygulama 

sürecinde sunulmuĢtur. 

21.02.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında, 17.02.2017 

tarihli uygulamanın ses kayıtları incelenmiĢ ve Atiye'nin etkinliklere katılımlarının 

arttığı ve araĢtırmacının uygulama adımlarını yürütebildiği görülmüĢtür. Bunun üzerine 

24.02.2017 tarihinde, uygulama sürecinin baĢlamasına ve seri hikaye kitaplarının 

okunmasına karar verilmiĢtir (21.02.2017, Geçerlik Komitesi toplantısı ses kaydı 12, 

07'; Ses kaydı 13, 20'30"; Geçerlik Komitesi Toplantı Tutanağı 21). Alınan karar 

doğrultusunda uygulama süreci 24.02.2017 tarihinde serinin en basit düzeydeki ilk 

kitabı olan "Alp Hasta Oluyor" isimli hikayenin okunmasıyla baĢlamıĢtır. AĢağıda 

uygulama sürecine yönelik bilgiler sunulmuĢtur.   

3.1.2. Uygulama süreci 

Uygulama süreci 24.02.2017-20.05.2017 tarihleri arasında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulama sürecinde her kitap ikiĢer kez okunmuĢ ve tüm serinin okunması 12 

oturumda gerçekleĢtirilmiĢtir.  Uygulama sürecine ait döngü ġekil 3.2'de sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.2. Uygulama süreci döngüsü 

ġekil 3.2'de görüldüğü gibi uygulamalardan önce hikaye kitabının okunabilirlik 

düzeyi düzenlenmiĢ, uygulamada söylenecek Ģarkılar belirlenmiĢ ve izleyen etkinliklere 

karar verilmiĢtir. AraĢtırmacı, uygulamada yapılacak etkinliklere yönelik materyalleri 

hazırlamıĢ ve her bir etkinliği planlamıĢtır. Uygulamanın ardından yapılan geçerlik 

komitesi toplantısında araĢtırmacının yansıtmalı değerlendirmesi incelenmiĢ, 

uygulamaya ait ses kaydı dinlenmiĢ, uygulamadaki sorunlar belirlenmiĢ ve sorunların 

çözümüne yönelik yeni eylem kararları alınmıĢtır. Uygulama süreci geçerlik komitesi 

G
eç

er
li

k
 k

o
m

it
es

i 
Geçerlik komitesi 

Geçerlik komitesi 

G
eçerlik

 k
o

m
itesi 

Uygulama 

süreci 

24.02.2017-

20.05.2017 

Uygulama kayıtlarının 

dinlenmesi ve 

sorunların 

belirlenmesi  

Sonraki uygulamalara 

yönelik kararların 

alınması 

Hikayelerin 

okunabilirlik 

düzeylerinin 

düzenlenmesi 

Uygulamanın 

planlanması 

Hikayelerin okunması 

ve izleyen 

etkinliklerin 

uygulanması 



65 

tarafından sistematik olarak izlenmiĢtir. Tablo 3.3'te uygulama tarihleri, yapılan 

etkinlikler, kullanılan materyaller ve uygulama süreleri sunulmuĢtur. 

Tablo 3.3. Uygulama tarihleri, yapılan etkinlikler, kullanılan materyaller ve uygulama 

süreleri 

Tarih Etkinlik Materyal Süre 

24.02.2017 ġarkılar Poster 

 Kardan adam

 KuĢ

 Köpeğim

 Bahçede bir kuĢ

05' 12'' 

Hikaye okuma: Kitap 1 Alp hasta oluyor 17' 44'' 

Ġzleyen etkinlik Keserek, yapıĢtırarak, boyayarak kızak ve 

kızağa binen çocuklar yapma 

Kar Yağıyor Ģarkısı 

26'' 

10.03.2017 ġarkılar Poster 

 Kar yağıyor

 Bahçede bir kuĢ

 KuĢ

05'  04'' 

Hikaye okuma: Kitap 1 Alp hasta oluyor 14' 27'' 

Ġzleyen etkinlik Keserek, yapıĢtırarak, boyayarak kızak ve 

kızağa binen çocuklar yapma 

19' 31'' 

17.03.2017 ġarkılar Poster 

 Köpeğim

 Kardan adam

 Kardan adam

05'  35'' 

Hikaye okuma: Kitap 2 Aslı ve  Alp Parkta 24' 

Ġzleyen etkinlik Park maketi yapmak 

Park Ģarkısı 

16' 35'' 

24.03.2017 ġarkılar Poster 

 Kardan adam

 Bahçede bir kuĢ

 Köpeğim

05' 13'' 

Hikaye okuma: Kitap 2 Aslı ve  Alp Parkta 25' 

Ġzleyen etkinlik Park-kes yapıĢtır 

Park Ģarkısı 

13' 

31.03.2017 ġarkılar Poster 

 Bahçede bir kuĢ,

 Kardan adam,

 Park,

 Köpeğim,

 Kar yağıyor

06' 04'' 

Hikaye okuma: Kitap 3 Aslı ve  Alp Bahçede 27'23" 

Ġzleyen etkinlik Kes-yapıĢtır -saksıda çiçek 

Çiçek Ģarkısı 

31' 34" 
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Tablo 3.3. (Devam) Uygulama tarihleri, yapılan etkinlikler, kullanılan materyaller ve 

uygulama süreleri 

14.04.2017 ġarkılar Poster 

 Kar yağıyor

 Bahçede bir kuĢ

 Köpeğim

 Kardan adam

 Park

 Kardan adam

 KuĢ

06' 48'' 

Hikaye okuma: Kitap 3 Aslı ve  Alp Bahçede 31' 

Ġzleyen etkinlik Sözcük ağacı 

Kes-yapıĢtır -Hikayenin bir bölümü 

Çiçek Ģarkısı 

19' 

19.04.2017 ġarkılar Poster 

 Çiçek

 Park

 Köpeğim

 Bahçede bir kuĢ

 Kar yağıyor

8' 

Hikaye okuma: Kitap 4 Aslı ve  Alp Süpermarkette 32' 

Ġzleyen etkinlik Sözcük ağacı 

AlıĢveriĢ oyunu 

Çikolata Ģarkısı 

30' 

21.04.2017 ġarkılar Poster 

 Çiçek

 Park

 Kardan adam

 KuĢ

 Kardan adam

04'30'' 

Hikaye okuma: Kitap 4 Aslı ve  Alp Süpermarkette 30' 

Ġzleyen etkinlik Sözcük ağacı  

AlıĢveriĢ oyunu 

Çikolata Ģarkısı 

23'33" 

03.05.2017 ġarkılar Poster 

 Kardan adam

 Kardan adam

 Köpeğim

 Kar yağıyor

 Çikolata

03'41" 

Hikaye okuma: Kitap 5 Aslı ve  Alp Lunaparkta 27' 

Ġzleyen etkinlik Sözcük ağacı 

Pamuk Ģeker yapma 

Berbat Balon Ģarkısı 

22' 

15.05.2017 ġarkılar Poster 

 Çikolata

 Kardan adam

 Kardan adam

5' 

Hikaye okuma: Kitap 5 Aslı ve  Alp Lunaparkta 27' 

Ġzleyen etkinlik Sözcük ağacı  

Dönme dolap yapma 

Berbat Balon Ģarkısı 

29' 
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Tablo 3.3. (Devam) Uygulama tarihleri, yapılan etkinlikler, kullanılan materyaller ve 

uygulama süreleri 

18.05.2017 ġarkılar Poster  

 KuĢ 

 Berbat balon 

 Kardan adam 

8' 

 Hikaye okuma: Kitap 6 Aslı ve  Alp Tatilde 33'30" 

 Ġzleyen etkinlik Sözcük ağacı  

Keserek yapıĢtırarak köy resmi yapma 

Ali Baba'nın Çiftliği Ģarkısı 

39'36" 

20.05.2017 ġarkılar Poster  

 Berbat balon 

 Park 

 Köpeğim 

 Çikolata 

05'53" 

 Hikaye okuma: Kitap 6 Aslı ve  Alp Tatilde 32' 

 Ġzleyen etkinlik Sözcük ağacı  

Kümes yapma 

Ali Baba'nın Çiftliği Ģarkısı 

32' 

 

Tablo 3.3'te görüldüğü gibi, 24.02.2017-20.05.2017 tarihleri arasında her 

oturumda yaklaĢık 1 saat çalıĢılmıĢtır. Uygulama sürecinde her bir oturuma Ģarkı 

söylenmesi ile baĢlanmıĢ, ardından sırasıyla hikaye okuma ve izleyen etkinlikler 

yapılmıĢtır. 14.04.2017 tarihinden itibaren izleyen etkinliklere sözcük ağacı çalıĢması 

eklenmiĢtir. AĢağıda uygulama sürecinde gerçekleĢtirilen etkinlikler ele alınmıĢtır. 

Şarkılar: Uygulama sürecinde, uygulama sürecinden önce gerçekleĢtirilen 

çalıĢmalarda kullanılan Ģarkılarla birlikte her hikayenin konusu ile ilgili yeni bir Ģarkı 

hazırlanmıĢtır. Eklenen Ģarkılar önce izleyen etkinlikte kullanılmıĢ, bir sonraki hikayeye 

geçildikten sonra ise her uygulamanın baĢında söylenerek tekrarlanmıĢtır. Bu 

doğrultuda Alp Hasta Oluyor hikayesi için "Kar Yağıyor", Aslı ve Alp Parkta hikayesi 

için "Park", Aslı ve Alp Bahçede hikayesi için "Çiçek", Aslı ve Alp Süpermarkette 

hikayesi için "Çikolata", Aslı ve Alp Lunaparkta hikayesi için "Berbat Balon" ve Aslı 

ve Alp Tatilde hikayesi için "Ali Baba'nın Çiftliği" isimli Ģarkılar hazırlanmıĢ, postere 

Ģarkılarda geçen sözcüklere iliĢkin resimler eklenmiĢtir. ġarkı posterlerine iliĢkin 

örnekler Görsel 3.1'de sunulmuĢtur.   
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Görsel 3.1. Şarkı örnekleri 

ġarkı söylenirken aĢağıdaki noktalara dikkat edilmiĢtir: 

 Eğer Ģarkı ilk defa söyleniyorsa poster gösterilerek yeni bir Ģarkı öğrenileceği 

belirtilmiĢ ve posterden gösterilerek Ģarkının adı okunmuĢtur.  

 Ardından poster üzerindeki resimler hakkında konuĢulmuĢtur. Örneğin; 03.05.2017 

tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada "Aslı ve Alp Lunaparkta" isimli hikaye 

okunmuĢ, ardından izleyen etkinlik olarak sözcük ağacı çalıĢması ve pamuk Ģeker 

yapılmıĢ, son olarak "Berbat Balon" Ģarkısı söylenmiĢtir. ġarkı söylenmeden önce 

Ģarkıda geçen balon, mavi kuĢ, kelebek, kirpi resimleri gösterilmiĢ ve sözcüklerin 

anlamı paylaĢılmıĢtır (03.05.2017, Ses kaydı 59, 43).  

 Sonrasında, "Haydi Ģarkıyı birlikte söyleyelim." cümlesi söylenmiĢ ve Ģarkıya 

Atiye'nin katılması istenmiĢtir.  

 Atiye araĢtırmacıyı dinleyerek ve taklit ederek hem ritmi yakalamaya hem de 

sözcükleri söylemeye çalıĢmıĢtır (03.05.2017, Ses kaydı 59, 44'15").  

 Eğer Ģarkı daha önce söylenmiĢse Ģarkının ismini hatırlatmak amacı ile poster 

gösterilerek "Bu Ģarkının adı neydi?" sorusu sorulmuĢtur. Atiye'nin cevap 

verememesi ya da eksik cevap vermesi durumunda Ģarkının ismi söylenmiĢ ve tekrar 

etmesi istenmiĢtir. Örneğin; 14.04.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada daha 

önce de kullanılan "Bahçede Bir KuĢ" Ģarkısı söylenmiĢtir. Uygulamanın baĢında 

poster gösterilerek Ģarkının adı sorulmuĢ ve Atiye, "KuĢ" cevabını vermiĢtir. Cevap, 

"Bahçede Bir KuĢ" Ģeklinde geniĢletilmiĢtir (14.04.2017, Ses kaydı 47, 01'38"). 
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 ġarkıyı araĢtırmacı ve çocuk birlikte söylemiĢtir. Atiye ritmi yakalamaya ve sözlere

eĢlik etmeye çalıĢmıĢtır. Örneğin; 14.04.2017 tarihinde "Bahçede Bir KuĢ"

Ģarkısında, Atiye ritmik bir Ģekilde Ģarkıya katılmıĢ, Ģarkıda geçen "bahçede

yürüyorum", "cik cik cik", "kuĢ", "neredesin", "gel", sözcüklerini tekrar etmeye

çalıĢmıĢtır (AraĢtırmacı günlüğü, 16.04.2017, s. 127; 14.04.2017, Ses kaydı 47,

01'52").

Uygulamaya baĢlarken söylenen Ģarkılar tamamlandıktan sonra hikaye okuma 

etkinliğine geçilmiĢtir. 

Çocuğa hikaye okuma: Uygulama sürecinde 6 kitap kullanılmıĢ ve her kitap farklı 

zamanlarda iki kez okunmuĢtur. Hikaye okuma etkinlikleri her oturumda ortalama 28 

dakika sürmüĢtür. Hikaye okuma etkinliği uygulanırken aĢağıdaki noktalara dikkat 

edilmiĢtir: 

 Hikaye okuma etkinliğinin baĢında kitap okunacağı söylenmiĢ ve kitabın adı

okunarak kapak gösterilmiĢtir. Kapaktaki resimden yola çıkarak olaylar hakkında

konuĢulmuĢtur. Örneğin; serinin üçüncü kitabı olan "Aslı ve Alp Bahçede"

hikayesinin kapağında Aslı ve Alp'in birlikte bahçeyi suladıkları görülmektedir.

Resim gösterilerek "Burası neresi?, "Kimler var?", "Bahçede neler var?", "Aslı ve

Alp ne yapıyorlar?" soruları sorulmuĢ, karakterler ve olayın geçtiği yere iliĢkin

bilgiler paylaĢılmıĢtır (31.03.2017 Ses kaydı 44, 30").

 Okuma iĢlemine baĢlamadan önce çocuğun dinlemeye hazır olmasını sağlamak ve

dinlemesi gerektiğine vurgu yapmak amacıyla "ġimdi kitabı okuyacağım. Sen güzel

dinleyeceksin. Sonra bana anlatacaksın." cümleleri söylenmiĢtir (31.03.2017 Ses

kaydı 44, 01'35").

 Kitabın ilk sayfası açılmıĢ ve resim gösterilmeden okunmuĢtur. Okuma iĢlemi

bittikten sonra "Ne olmuĢ?" sorusu sorularak Atiye'nin dinlediğini anlatması

istenmiĢtir.

 Atiye'nin dinlediğini anlatamaması durumunda sayfa tekrar okunmuĢ, dinlediğini

anlatması beklenmiĢtir. Anlatımın eksik olması durumunda, okunan sayfaya iliĢkin

sorular sorulmuĢtur. Örneğin; 19.04.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada

"Aslı ve Alp Süpermarkette" isimli hikaye kitabı okunmuĢtur. Hikayenin 7.

sayfasında "Aslı birden yere düĢtü. Domateslere çarptı. Domatesler yere düĢtü.

Aslı'nın ayağı acıdı. Ağlamaya baĢladı." cümleleri resim gösterilmeden okunduktan
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sonra Atiye "Ağlamaya" Ģeklinde katılımda bulunmuĢ ve Aslı'nın ağladığını 

anlatmaya çalıĢmıĢtır.  

 AraĢtırmacı katılımı "Ağlamaya baĢladı" Ģeklinde geniĢletmiĢ ve Atiye'nin eksik

anlatımına yönelik "Neden ağladı?" sorusunu sormuĢtur. Atiye vücut hareketleri ile

alıĢveriĢ arabasını sürer gibi yapmıĢ, sonra devrildiğini göstermiĢ ve "DüĢtü"

cevabını vererek Aslı'nın alıĢveriĢ arabasından düĢtüğünü anlatmaya çalıĢmıĢtır

(19.04.2017, Ses kaydı 51, 22'40").

 Uygulamalarda Atiye'nin sözlü olmayan katılımları kabul edilmiĢ, söylemek istediği

ifade sözlü olarak geri verilmiĢ ve ifadeyi tekrar etmesi sağlanmıĢtır. Örneğin; Aslı

ve Alp Bahçede hikayesinin ilk sayfasında "Aslı ve Alp nerede oynuyorlar?"

sorusuna Atiye resmi göstererek cevap vermiĢtir. AraĢtırmacı "Bahçede oynuyorlar"

cevabını vermiĢ, Atiye cevabı tekrar etmiĢtir (31.03.2017, Ses kaydı 44, 05'10").

 Atiye'nin dikkatinin resimdeki detaylara kayması ve okunan metnin dıĢına çıkması

durumunda, katılımı kabul edilmiĢ, ancak "Bak burada ne yazıyor?" cümlesi

söylenerek metin tekrar okunmuĢtur. Böylelikle okunan hikayeyi dinlemesi ve

dinlediğini anlatması gerektiği vurgulanmaya çalıĢılmıĢtır. Örneğin; 21.04.2017

tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada "Aslı ve Alp Süpermarkette" hikayesi

okunmuĢtur. Hikayenin üçüncü sayfasında "Önce meyve ve sebze aldılar. Çilekleri

ve domatesleri alıĢveriĢ arabasına koydular." cümleleri okunmuĢ, Atiye dinlediğini

anlatamamıĢ ve  "Bu ne?" sorusu ile diğer meyve ve sebzeleri göstermiĢtir.

 AraĢtırmacı Atiye'nin sorusunu cevaplamıĢ, ardından "Ama ben ne okudum biliyor

musun?" cümlesini söyleyerek "Çilek ve domates aldılar." cümlesini tekrar

okumuĢtur (21.04.2017, Ses kaydı 55, 09'45").  Hikaye okuma etkinliğinin ardından

izleyen etkinlikte hikaye ile ilgili sözcük ağacı çalıĢmasına geçilmiĢtir.

İzleyen etkinlikler: Hikaye okuma etkinliği bittikten sonra izleyen etkinlikler 

sözcük ağacı çalıĢması ile baĢlamıĢ ardından yine hikaye ile iliĢkili farklı izleyen 

etkinlikler yapılmıĢtır. Bu etkinlikler uygulama sürecinden önce yapılan izleyen 

etkinliklere benzer Ģekilde her uygulama için farklı olarak hazırlanmıĢtır. Ġzleyen 

etkinlikler; hikayenin konusuna yönelik konu ile iliĢkilendirilerek ilgili resimlerin kesip 

yapıĢtırılmasıyla poster oluĢturma, konuyla iliĢkili resim yapma ve olayları paylaĢma, 

konuya iliĢkin boyama yapma ve olayları paylaĢma, konuya iliĢkin maket yapma ve 

olayları paylaĢma, Ģarkı söyleme etkinlikleri Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Buna ek 

olarak her hikaye için sözcük ağacı oluĢturulmuĢ ve her uygulamada önceki hikayelere 
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ait sözcük ağaçları da tekrar edilmiĢtir. Ayrıca her kitap için yeni Ģarkı eklenmiĢ ve 

önceden öğrenilen Ģarkılardan seçilerek Ģarkılar tekrarlanmıĢtır. AĢağıda izleyen 

etkinlik kapsamında gerçekleĢtirilen çalıĢmaların uygulamasına yönelik bilgiler 

sunulmuĢtur.  

Sözcük ağacı: Uygulama sürecinde Atiye'nin sözcük dağarcığının sınırlı olduğu 

görülmüĢ, sözcük dağarcığı geliĢimini desteklemek, hikayelerde geçen sözcükleri 

anlayıp hatırlamasını sağlamak ve tekrar etmesine fırsat vermek amacı ile 05.04.2017 

tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik toplantısında izleyen etkinlik olarak sözcük ağacı 

hazırlanmasına, her hikayede karĢılaĢılan ve anlamadığı belirlenen üç sözcüğün buraya 

yazılmasına ve anlamının paylaĢılmasına karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantısı 

ses kaydı 22-23; Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 28). Alınan karar doğrultusunda 

uygulamalarda hikaye okuma etkinliğinin hemen ardından hikayede geçen sözcüklere 

yönelik "Sözcük ağacı" çalıĢması yapılmıĢtır. Sözcük ağacı, A3 ebatlarında bir fon 

kağıdı üzerine ağaç Ģekli yapıĢtırılarak hazırlanmıĢ, üzerine hikayenin adı yazılmıĢ ve 

ağaca yapıĢtırılacak sözcükler için küçük kağıtlar hazırlanmıĢtır. Hikaye okuma 

etkinliği bittikten sonra, hikayede geçen ve Atiye'nin bilmediği belirlenen üç sözcük 

seçilmiĢtir. Örneğin; "Aslı ve Alp Bahçede" hikayesinde geçen "hortum, koklamak ve 

musluk" sözcükleri, "Aslı ve Alp Süpermarkette" hikayesi için "süpermarket, alıĢveriĢ 

arabası, yaramazlık" sözcükleri, "Aslı ve Alp Lunaparkta " hikayesi için "Pamuk Ģeker, 

lunapark, dönmedolap" sözcükleri, "Aslı ve Alp Tatilde" hikayesi için "köy, tavuk, 

kümes" sözcükleri seçilmiĢtir. Sözcük ağacı çalıĢması ilk uygulamada 7 dakika sürmüĢ, 

her hikayede eklenen yeni sözcükler olması sebebi ile sonraki uygulamalarda bu süre 

artmıĢ ve son uygulamada 18 dakika sürmüĢtür. Sözcük ağacı örneği Görsel 3.2'de 

sunulmuĢtur. 



72 

Görsel 3.2. Sözcük ağacı örneği 

Sözcük ağacı etkinliğinde, aĢağıdaki noktalara dikkat edilmiĢtir: 

 Hikaye okuma iĢlemi bitince hazırlanan sözcük ağacı ile ilgili yapılacak çalıĢma

anlatılmıĢtır.

 Poster üzerinde yazan hikayenin adı okunmuĢ, sözcüğün yazılacağı kağıtlar

gösterilmiĢ ve "Buraya sözcükleri yazacağız, sen ağaca yapıĢtıracaksın." cümlesi ile

yapılacak etkinlik tanıtılmıĢtır.

 Ardından araĢtırmacı tarafından Atiye'nin anlamadığı ya da bilmediği üç sözcük

seçilmiĢ ve sözcüğün anlamı sorulmuĢtur. Cevap gelmemesi durumunda sözcüğün

anlamı hikayedeki resimden gösterilerek paylaĢılmıĢtır.

 Ardından sözcük kağıda yazılmıĢ ve okunmuĢtur.

 Sözcüğü Atiye'nin tekrar etmesi ve ağaca yapıĢtırması istenmiĢtir.
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 Daha sonra panoda bulunan önceki hikayelere ait sözcükler tekrar edilmiĢtir.

Örneğin; 15.05.2017 tarihindeki uygulamada okunan "Aslı ve Alp Lunaparkta"

hikayesine ait sözcük ağacı tamamlandıktan sonra araĢtırmacı,  "Bu hangi

hikayeydi?" sorusu ile önceki uygulamalara ait sözcük ağacını göstermiĢtir.

Atiye'nin cevap verememesi durumunda ağacın üzerinde yazan hikayenin adını

göstermiĢ ve okumuĢtur.

 Ardından her bir sözcük tek tek gösterilerek "Buraya ne yazdık hatırlıyor musun?"

sorusu sorulmuĢtur. Doğru cevap geldiğinde Atiye'nin katılımı kabul edilmiĢ ve

ilgili sözcüğün anlamı sorulmuĢtur. Örneğin; Atiye "hortum" sözcüğünü

hatırlamıĢtır. AraĢtırmacı "Hortum ne demek?" sorusu ile sözcüğün anlamını

sormuĢtur. Atiye elleri ile hortumla suluyormuĢ gibi yapmıĢtır.

 Bunun üzerine araĢtırmacı Atiye'nin katılımını kabul etmiĢ, "Evet hortumla bahçeyi

suluyorlar." diyerek sözcüğe ait resmi göstermiĢ ve diğer sözcüğe geçmiĢtir

(15.05.2017, Ses kaydı 61, 33'10").

 Atiye'nin sözcüğü tanıyamaması durumunda araĢtırmacı sözcüğü okumuĢ, sözcüğe

ait resmi göstererek anlamını paylaĢmıĢ ve Atiye'den tekrar etmesini istemiĢtir.

Sözcük ağacı etkinliği tamamlandıktan sonra hikayenin konusuna uygun kesme, 

yapıĢtırma, boyama ve oyun gibi diğer etkinliklere geçilmiĢtir. Bu etkinliklerle okunan 

hikayede geçen sözcük ve dil yapılarının kullanımına fırsat verilmiĢtir. Örneğin; "Aslı 

ve Alp Lunaparkta" hikayesi okunduktan sonra 03.05.2017 tarihindeki uygulamada fon 

kağıdı, pipet, pamuk, sim ve yapıĢtırıcı kullanılarak pamuk Ģeker yapılmıĢtır.  Etkinlik 

sırasında araĢtırmacı tarafından yapılan her iĢlem sözlü olarak açıklanmıĢ, sorular 

sorulmuĢ ve Atiye'nin katılımı sağlanmaya çalıĢılmıĢtır.  

Bir diğer izleyen etkinlik örneğinde ise "Aslı ve Alp Süpermarkette" hikayesi için 

alıĢveriĢ oyunu kurulmuĢtur. Oyun için oyuncak alıĢveriĢ arabası, alıĢveriĢ malzemeleri, 

poĢet, para gibi materyaller kullanılmıĢ ve market ortamı oluĢturulmuĢtur. Oyun 

sırasında alıĢveriĢe iliĢkin dil yapıları kullanılmıĢtır. Örneğin; oyun sırasında "AlıĢveriĢe 

gidelim mi?", "Atiye evde süt bitmiĢ. Süt alalım mı?", "Meyve reyonuna gidelim.", 

"Muz alalım mı?", "Muzu alıĢveriĢ arabasına koy.", "Kasaya gidelim", "Para verelim." 

gibi cümleler kullanılarak Atiye'nin hem oyuna katılması hem de sözlü dili kullanması 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır (19.04.2017, Ses kaydı 52; 21.04.2017, Ses kaydı 56; 

AraĢtırmacı günlüğü, 20.04.2017, s. 141).  
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3.2. AraĢtırma Sürecinde Hangi Sorunlarla KarĢılaĢılmıĢtır? 

ĠĢitme kayıplı bir çocuğun erken okuryazarlık becerilerinin hikaye okuma 

etkinliği ile desteklenmesini amaçlayan bu araĢtırmada, uygulama sürecinde tekrarlayan 

bazı sorunlar gözlenmiĢtir. Bu sorunlar, dinlediğini anlamaya yönelik sorunlar ve 

dinlediğini anlatmaya yönelik sorunlar temaları altında aĢağıda sunulmuĢtur.  

3.2.1. Dinlediğini anlamaya yönelik sorunlar 

Bu araĢtırmada dinlediğini anlamaya yönelik sorunlar; a) Metni açıklayan resme 

ihtiyaç duyulması ile b) Soruları anlamakta ve cevaplamakta zorluk yaĢanması 

baĢlıkları altında incelenmiĢtir.  

a) Metni açıklayan resme ihtiyaç duyulması: Uygulama sürecinde hikaye okuma

etkinlikleri sırasında Atiye'nin materyale ait resimler gösterilmeden dinlediğini 

anlamakta ve anlatmakta zorlandığı görülmüĢtür. Örneğin; 17.03.2017 tarihli 

uygulamada Aslı ve Alp Parkta isimli hikayede "Aslı, Alp ve Ezgi parka gittiler." 

cümlesinin olduğu sayfa, sayfaya ait resim gösterilmeden okunduğunda  Atiye 

dinlediğini anlamamıĢ ve anlatamamıĢtır. AraĢtırmacı sayfayı bir kez daha resmi 

göstermeden okumuĢtur, ancak Atiye yine dinlediği sayfaya yönelik bir anlatım 

yapamamıĢtır. Sayfa, resmi görebileceği Ģekilde tekrar okunduğunda Atiye, ses 

çıkararak ve resimden göstererek olayları anlatmaya çalıĢmıĢtır (17.03.2017, Ses kaydı 

37, 08'). 24.03.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada Aslı ve Alp Parkta isimli 

hikaye tekrar okunmuĢtur. Hikayede "Alp arkadaĢlarıyla oynadı. Aslı ve Ezgi önce 

kaydıraktan kaydılar." cümlelerinin olduğu sayfa resim gösterilmeden okunduktan sonra 

Atiye dinlediğini anlatamamıĢ, resim gösterilerek okunduğunda resimden oynayan 

çocukları ve oynadıkları oyuncakları göstermiĢtir (24.03.2017, Ses kaydı 41, 07'09"). 

Uygulama sürecinde yapılan çalıĢmalarda bu sorunla ilgili çok sayıda örnek 

bulunmaktadır. Bu bulgulardan yola çıkarak, Atiye'nin hikayeyi dinlerken, dinlediği 

sayfadaki olayları anlayabilmesi, dolayısıyla anlatım yapabilmesi için hikayenin resmini 

görmeye ihtiyaç duyduğu söylenebilir.  

b) Soruları anlamakta ve cevaplamakta zorluk yaşanması: AraĢtırma sürecinde

hikayenin her bir sayfası araĢtırmacı tarafından okunmuĢ, ardından Atiye'den dinlediği 

sayfadaki olaylara iliĢkin bir anlatım yapması istenmiĢtir. Anlatım yapamaması ya da 

eksik anlatım yapması durumunda anlatımı tamamlamak ve olaylara iliĢkin ipucu 

vermek amacı ile sorular sorulmuĢtur. Ancak Atiye soruları anlamakta ve cevaplamakta 
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zorlanmıĢtır. Örneğin; 24.02.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada "Alp Hasta 

Oluyor" hikayesinin ilk sayfasındaki "Aslı ve Alp evde oyun oynuyorlardı. DıĢarıda kar 

yağıyordu. Aslı çok sevindi." cümleleri okunduktan sonra Atiye anlatım yapamadığı 

için resim gösterilerek "Aslı ve Alp nerede?" ve Aslı ve Alp ne yapıyorlar?" soruları 

sorulmuĢ, Atiye bu sorulara cevap verememiĢtir. Bir diğer örnekte ise, 24.03.2017 

tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada "Aslı ve Alp Parkta" hikayesi resimler 

gösterilmeden okunmuĢtur. Hikayede "Ezgi geldi. 'Beraber parka gidelim mi?' diye 

sordu." cümleleri okunduktan sonra Atiye dinlediği olaylara iliĢkin anlatım yapamadığı 

için araĢtırmacı "Kim geldi?" sorusunu sormuĢ, Atiye, "anneanne" ve "büyükbaba" 

cevaplarını vermiĢtir (24.03.2017, Ses kaydı 41, 4'04"). Uygulama sürecinde tekrarlanan 

bu sorundan yola çıkılarak Atiye'nin dinlediğini anlamamasından dolayı okunan 

hikayeye iliĢkin soruları anlamakta ve cevaplamakta zorlandığı söylenebilir. 

3.2.2. Dinlediğini anlatmaya yönelik sorunlar 

AraĢtırma sürecinde karĢılaĢılan dinlediğini anlatmaya yönelik sorunlar; a) 

Sözcük ya da cümle tekrar etme ve b) Sınırlı sözcük dağarcığı baĢlıkları altında aĢağıda 

ele alınmıĢtır.  

a) Sözcük ya da cümle tekrar etme: Atiye uygulama sürecinde; dinlediğini

anlatmaya çalıĢırken okunan metinde geçen sözcük ya da cümleleri ya da araĢtırmacının 

yaptığı anlatımları tekrar etmeye çalıĢmıĢtır. Örneğin, 24.02.2017 tarihinde okunan "Alp 

Hasta Oluyor" isimli hikayede "Doktor Alp'e ilaç verdi. 'Hava çok soğuk. ġapkanı tak.' 

dedi." cümleleri okunduktan sonra Atiye "Hava çok soğuk." cümlesini tekrarlamıĢ ve 

dinlediği olayları anlatamamıĢtır (24.02.2017, Ses kaydı 30,  16' 11"). 10.03.2017 

tarihinde yapılan uygulamada ise aynı hikaye tekrar okunmuĢtur. Hikayedeki "Sonra 

kardan adam yaptılar. Çok eğlendiler." cümleleri okunduktan sonra Atiye dinlediğini 

anlatamamıĢ ve "Çok eğlendiler." cümlesini tekrarlamıĢtır (10.03.2017, Ses kaydı 34, 

02' 25''). Bu sorunla ilgili örnek sayısı oldukça fazladır. Bu bulgulardan yola çıkılarak 

Atiye'nin dinlediğini anlayıp anlatmakta zorlandığı, bu sebeple anlatım yapmak yerine 

dinlediği sayfada geçen ve aklında kalan sözcükleri, cümleleri ya da olaylara yönelik 

sorulan soruları tekrarladığı söylenebilir. 

b) Sınırlı sözcük dağarcığı: Uygulama sürecinde Atiye'nin sınırlı sözcük dağarcığı

ile ilgili sorunlar, sözcükleri söylemeyi (telaffuz etmeyi) bilmeme ve sözcüğün anlamını 

bilmeme Ģeklinde görülmüĢtür. Atiye sözcüğü söylemeyi bilmediği durumlarda vücut 
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hareketlerini kullanarak ya da resimden göstererek anlatım yapmaya çalıĢmıĢtır. 

Örneğin; 10.03.2017 tarihli uygulamada Alp Hasta Oluyor isimli hikaye okunmuĢtur. 

Hikayede yer alan "Alp Ģapkasını çıkardı, kardan adama taktı. Kardan adam çok güzel 

oldu." cümleleri okunduktan sonra  Atiye anlatım yapamamıĢtır. AraĢtırmacı resimden 

göstererek "Abi ne yapmıĢ?" sorusunu sormuĢ,  Atiye, "Ģapka" cevabını vermiĢ ve 

çıkarmak sözcüğünü söyleyemediği için eliyle Ģapkayı baĢından çıkardığını anlatmaya 

çalıĢmıĢtır (10.03.2017, Ses kaydı 34, 04' 19''). Benzer Ģekilde; 14.04.2017 tarihli 

uygulamada Aslı ve Alp Bahçede isimli hikaye okunmuĢtur. Hikayedeki "Ama 

hortumdan su gelmedi. Alp çok ĢaĢırdı. 'Baba bak. Hortum patlamıĢ.' dedi. Aslı çok 

üzüldü ve ağladı." cümleleri sayfaya ait resim gösterilerek okunduktan sonra Atiye, 

resim üzerinden babanın eve gideceğini ve yeni hortum getireceğini anlatmaya çalıĢmıĢ 

ancak sözlü bir anlatım yapamamıĢtır (14.04.2017, Ses kaydı 48, 24'44"; AraĢtırmacı 

günlüğü, 16.04.2017, s. 131).  

Sözcüğün anlamını bilmediği durumlarda Atiye yanlıĢ anlatım yapmıĢtır. 

Örneğin; 31.03.2017 tarihli uygulamada okunan Aslı ve Alp Bahçede hikayesindeki bir 

sayfada hortum patladığı için su gelmediği görülmektedir. Atiye hortumdan su 

gelmediğini görmüĢ ancak "hortum" ve "patlak" sözcüklerinin anlamını bilemediği için 

dinlediğini anlamakta ve anlatmakta zorlanmıĢ ve  "Su bitmiĢ mi?" Ģeklinde katılımda 

bulunmuĢtur (31.03.2017, Ses kaydı 44, 17'28"). Sınırlı sözcük dağarcığı ile ilgili 

tekrarlayan sorunlardan yola çıkılarak sınırlı sözcük dağarcığının olayları anlamak ve 

anlatmakta zorluk yaĢamaya sebep olduğu söylenebilir.   

3.3. KarĢılaĢılan Sorunlar Nasıl ÇözülmüĢtür? 

ĠĢitme kayıplı bir çocuğun erken okuryazarlık becerilerinin hikaye okuma 

etkinliği ile desteklenmesi sürecinde karĢılaĢılan sorunların çözümleri dinlediğini 

anlamaya yönelik çözümler ve dinlediğini anlatmaya yönelik çözümler olmak üzere 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

3.3.1. Dinlediğini anlamaya yönelik çözümler 

Dinlediğini anlamaya yönelik çözümler; a) Okunan metnin resmine ihtiyaç 

duymaya yönelik çözümler ve b) Soruları anlamakta ve cevaplamakta zorlanmaya 

yönelik çözümler baĢlıkları altında aĢağıda sunulmuĢtur. 

a) Metni açıklayan resme ihtiyaç duyulmasına yönelik çözümler: Uygulama

sürecinde, Atiye'nin dinlediği hikayeyi anlamak için okunan metinle ilgili resme ihtiyaç 
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duyduğu görülmüĢtür. 28.02.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi 

toplantısında hikaye okunurken sayfaya ait resmin gösterilmesi durumunda Atiye'nin 

dinlediğini anlamak ve anlatmak yerine resimde gördüğü olaylara iliĢkin anlatım 

yapabileceği konuĢulmuĢtur. Bu sebeple 03.03.2017 tarihli uygulamada kitabın resim 

gösterilmeden okunmasına karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantısı ses kaydı 14, 

15; Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 22).  Bu çözümün uygulanmasına yönelik 

aĢağıdaki karar alınmıĢtır; 

 Uygulamada kitabın, Atiye'nin okunan sayfaya ait resmi görmeyeceği Ģekilde

okunmasına, anladığını anlatmasının istenmesine, anlatamaması durumunda sayfaya

ait resmin gösterilerek tekrar okunmasına, sonunda anlatım beklenmesine ve

anlatamadığı yerlerin sorularla desteklenmesine karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi

toplantısı ses kaydı 14,15; Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 22).

28.02.2017 tarihinde alınan kararlar doğrultusunda sonraki uygulamada hikaye 

kitabı ilk önce resimleri gösterilmeden okunmuĢ, Atiye'nin anlayamaması durumunda 

resimler gösterilmiĢtir. 15.03.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi 

toplantısında, okunan sayfanın resmini görmediğinde,  Atiye'nin anlamakta zorlandığı 

ancak daha dikkatli dinlediği  görülmüĢtür. Bu sebeple dinleme becerilerinin 

desteklenmesi amacıyla sonraki uygulamalar da aynı Ģekilde yürütülmüĢtür. (Geçerlik 

komitesi toplantı tutanağı 25; Geçerlik komitesi toplantısı ses kaydı 17).  

Ancak Atiye'nin dinlediği olayları anlamak için metni anlatan resme duyduğu 

ihtiyaç devam etmiĢtir. Bu sebeple 22.03.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik 

komitesi toplantısında Atiye'nin dinlediğini anlayamaması durumunda sayfanın tekrar 

okunmasına, okunan cümlenin, resmin ilgili bölümünden gösterilerek anlatılmasına, 

cümlede ne anlatıldığının vurgulanmasına karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı 

tutanağı 26; Geçerlik komitesi toplantısı ses kaydı 18).  

Alınan kararlar doğrultusunda uygulama sürecinde, hikaye kitabı önce resimler 

gösterilmeden okunmuĢ, Atiye'nin anlayamaması durumunda sayfaya ait resim 

gösterilmiĢ ve anlamakta zorlandığı yerlere iliĢkin resimden daha fazla görsel ipucu 

verilerek dinlediği cümleyi anlaması desteklenmeye çalıĢılmıĢtır. Örneğin; 31.03.2017 

tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada Aslı ve Alp Süpermarkette hikayesi okunmuĢtur. 

Hikayedeki "Aslı yumurta ve süt aldı. Anneleri et alıyordu." cümleleri resim 

gösterilmeden okunduğunda Atiye anlayamamıĢtır. Bunun üzerine sayfaya ait resim 

gösterilerek tekrar okunmuĢtur. AraĢtırmacı ilk cümleyi okumuĢ ve resimden Aslı'nın 
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elinde yumurta ve süt olduğunu göstermiĢtir. Aynı Ģekilde ikinci cümleyi okumuĢ ve et 

reyonunun önündeki anne figürünü göstermiĢtir (31.03.2017, Ses kaydı 51, 14').  Bu 

Ģekilde gerçekleĢtirilen uygulamalardan sonra Atiye'nin daha dikkatli dinlemeye  

baĢladığı, hikaye okunurken dinlediği, sayfa okunduktan sonra anlatım yapması 

gerektiğine yönelik farkındalık geliĢtirmeye baĢladığı ve anlatım yapmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür.  Örneğin; 03.05.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada "Aslı ve Alp 

Lunaparkta" isimli hikaye okunmuĢtur. Hikayenin ilk sayfasında "Aslı sabah uyandı. 

Alp uyuyordu. Aslı: 'Abi haydi uyan! Kahvaltı yapalım.' dedi." cümleleri sayfaya ait 

resim gösterilmeden okunduktan sonra "Ne olmuĢ?" sorusu sorulmuĢtur. Atiye, "Alp 

uyudu." cevabını vermiĢ ve Alp'in uyuduğunu anlatmaya çalıĢmıĢtır (03.05.2017, Ses 

kaydı 58, 01'58"). Benzer olarak 20.05.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen son uygulamada 

serinin son kitabı olan "Aslı ve Alp Tatilde" isimli hikaye okunmuĢtur. Hikayenin 5. 

sayfasındaki "Çocuklar çok yoruldular. Yemek yedikten sonra hemen uyudular." 

cümleleri resim gösterilmeden okunduktan sonra Atiye, "Yemek yedi. Çocuklar 

uyuycakmıĢ" cümleleri ile çocukların yemek yediklerini ve uyuduklarını anlatmaya 

çalıĢmıĢtır (20.05.2017, Ses kaydı 67, 12'45").  

b) Soruları anlamakta ve cevaplamakta yaşanan zorluklara yönelik çözümler:

AraĢtırmanın baĢlangıcında Atiye'nin soruları anlamadığı, yanlıĢ cevap verdiği ya da 

cevap veremediği görülmüĢ ve sorun uygulama sürecinin baĢında da devam etmiĢtir. Bu 

sorunun çözümü için 28.12.2016 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi 

toplantısında, Atiye'nin sorulara cevap vermemesi ya da yanlıĢ cevap vermesi 

durumunda soru-cevap stratejisinin öğretilebilmesi amacıyla yanlıĢ ya da eksik 

katılımlarının dinlenmesine, ardından sorulan soruya tekrar dönülmesine, yine cevap 

alınamaması ya da yanlıĢ cevap alınması durumunda doğru cevabın verilerek tekrar 

ettirilmesine karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 14). Örneğin; 

19.04.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada serinin dördüncü hikayesi olan  "Aslı 

ve Alp Süpermarkette" kitabı okunmuĢtur. Hikayenin ilk sayfasındaki "Aslı, Alp, 

anneleri ve babaları arabaya bindiler. Süpermarkete gidiyorlardı." cümleleri sayfaya ait 

resim gösterilerek okunduğunda Atiye, "Anne, abla, abi, araba, baba" katılımını yapmıĢ 

ve kimlerin olduğunu saymıĢtır. Ancak olayın geçtiği yere iliĢkin anlatım yapmamıĢtır. 

Buna iliĢkin sorulan "Nereye gidiyorlar?" sorusuna, "Bakkala" cevabını vermiĢtir. 

Atiye'nin cevabı "Süpermarkete gidiyorlar." Ģeklinde düzeltilip geniĢletilmiĢ ve 

Atiye'nin tekrar etmesi istenmiĢtir (19.04.2017, Ses kaydı 51, 05'20"). Buna ek olarak, 



79 

soruların cevabına yönelik daha fazla görsel ipucu verilmiĢtir. Örneğin; 24.03.2017 

tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada "Aslı ve Alp Parkta" hikayesinde "Ezgi geldi. 

'Beraber parka gidelim mi?' diye sordu." cümleleri okunduktan sonra Atiye dinlediği 

olaylara iliĢkin anlatım yapamadığı için araĢtırmacı "Kim geldi?" sorusunu sormuĢ, 

Atiye, yanlıĢ cevap vermiĢtir. Bunun üzerine araĢtırmacı sayfaya ait resmi göstererek 

tekrar okumuĢ ve Atiye'nin anlatım yapmasını beklemiĢtir. Atiye anlatım yapamadığı 

için araĢtırmacı, "Kim gelmiĢ?" sorusunu resimden göstererek tekrar sormuĢtur 

(24.03.2017, Ses kaydı 41, 4'04"). Atiye bu durumda "abla" cevabını vermiĢtir. 

Sözcük dağarcığındaki sınırlılık sorulara cevap vermeyi olumsuz etkilemektedir 

(Schirmer, 2000). 04.01.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında; 

Atiye'nin soruları anlamaması ve cevap verememesinin bir nedeninin de sözcük 

dağarcığının sınırlılığından kaynaklanabileceği üzerinde durulmuĢ, soruların düzeyinin 

alıcı dil becerilerine uygun olmasına karar verilmiĢtir. Farklı türde sorular sorulması ve 

cevaplanması, anlama becerilerine katkı sağlamaktadır. Bu nedenle uygulamalarda 

soruların çeĢitlendirilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. Atiye'nin dil becerileri doğrultusunda 

cevabı tek sözcük olan etiketleme soruları, mantık yürütme ve tahmin soruları yerine, 

olayları farklı sözcüklerle anlatabilmesine olanak verecek bildirme soruları sorulmasına 

karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi ses kaydı 21; Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 

15). 

Alınan kararlar doğrultusunda uygulama sürecinde Atiye sorulan soruyu 

tekrarladığında tekrar etmemesi gerektiğine yönelik uyarılmıĢ ve cevap beklendiği 

belirtilmiĢ, eksik ya da yanlıĢ cevap vermesi durumunda doğru cevap söylenerek 

tekrarlaması istenmiĢ ve sorular basitleĢtirilmiĢtir. Bunlara ek olarak cevabı resimde net 

olarak görülen sorular için gerektiğinde görsel ipuçlarından yararlanılmıĢtır. Bu Ģekilde 

yürütülen çalıĢmalarla Atiye'nin soru-cevap iliĢkisini daha iyi anlamaya baĢladığı, 

sorulara verdiği doğru cevapların  arttığı gözlenmiĢtir. Örneğin; 20.05.2017 tarihinde 

gerçekleĢtirilen son uygulamada okunan Aslı ve Alp Tatilde hikayesinin ilk 

sayfasındaki "Hava güneĢli ve sıcaktı. Aslı, Alp, annesi ve babası köye gidiyorlardı. 

Bavulları arabaya koydular." cümleleri okunduktan sonra sorulan  "Hava nasıl?" 

sorusuna "Hava sıcak güneĢli" cevabını vermiĢtir (20.05.2017, Ses kaydı 67, 01'42"). 

Benzer olarak 31.05.2017 tarihinde "Alp Hasta Oluyor" isimli hikaye ile gerçekleĢtirilen 

değerlendirme uygulamasında hikayenin son sayfasındaki "Doktor Alp'e ilaç verdi. 

'Hava çok soğuk. ġapkanı tak.' dedi." cümleleri okunduktan sonra "Doktor ne yapıyor?" 
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sorusu sorulmuĢ ve Atiye, "Ġlaç veriyor." cevabını vermiĢtir. (31.05.2017, Ses kaydı 74, 

19'40").  

3.3.2. Dinlediğini anlatmaya yönelik çözümler 

Uygulama sürecinde dinlediğini anlatmaya yönelik karĢılaĢılan sorunlara yönelik 

çözümler; a) Sözcük ya da cümle tekrarlamaya yönelik çözümler ve b) Sınırlı sözcük 

dağarcığı ile ilgili çözümler baĢlıkları altında aĢağıda sunulmuĢtur. 

a) Sözcük ya da cümle tekrarlamaya yönelik çözümler: Sözcük ya da cümleleri

tekrar etmesi, Atiye'nin dinlediği olayları ne kadar anladığını belirlemeyi zorlaĢtırmıĢtır. 

15.03.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında, Atiye'nin 

dinlediğini anlayıp anlamadığını kontrol etmek amacıyla cümlelerin anlamına yönelik 

sorular sorulmasına karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 25; Geçerlik 

komitesi toplantısı ses kaydı 17). Alınan kararlar doğrultusunda Atiye'nin tekrarladığı 

cümlelerin ya da sözcüklerin anlamına yönelik soru sorulduğunda Atiye cevap 

verememiĢtir. Bunun üzerine 22.03.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi 

toplantısında Atiye'nin anlatım yapma ve tekrar etme arasındaki farkı anlamakta, 

anlatım yapmakta ve anlatımı baĢlatmakta zorlandığı konuĢulmuĢtur. Bu sebeple 

uygulamada; 

 Atiye'nin anlatımı baĢlatamaması, sözcük ya da cümleleri tekrar etmesi durumunda

araĢtırmacının anlatım için rol model olmasına, anlatımı desteklemek için

gerektiğinde resimden görsel ipucu vermesine, sayfadaki olaylara iliĢkin soru

sormasına karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 26).

Alınan kararlar doğrultusunda Atiye'nin sözcük ya da cümleleri tekrarlaması ya da 

anlatım baĢlatamaması durumunda araĢtırmacı tarafından anlatım baĢlatılmıĢ, sayfadaki 

olaylara iliĢkin sorular sorulmuĢ ve gerektiğinde hikayenin resminden görsel ipucu 

verilmiĢtir. Örneğin; 31.03.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada Aslı ve Alp 

Bahçede hikayesi okunmuĢtur. Hikayenin 5. sayfasındaki "Babaları: 'Haydi çiçekleri 

sulayalım.' dedi. Alp hortumu getirdi. Aslı musluğu açtı." cümleleri sayfaya ait resim 

gösterilmeden okunduktan sonra Atiye anlamakta ve anlatım yapmakta zorlanmıĢtır. 

Resim gösterilerek sayfa tekrar okunduktan sonra Atiye anlatım baĢlatamamıĢ ve "humu 

getirdi" Ģeklinde "Alp hortumu getirdi." cümlesini tekrarlamaya çalıĢmıĢtır. Bu durumda 

araĢtırmacı "Bahçeyi sulayacaklar. Alp hortum getirdi." cümlesi ile anlatımı baĢlatmıĢ 

ve olayları resimden göstermiĢtir. Ardından "Aslı ne yaptı?" sorusu ile Atiye'nin 
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katılımını sağlamaya çalıĢmıĢtır (31.03.2017, Video 44, 16'20"). Bu Ģekilde yürütülen 

uygulamalarla araĢtırma sonunda Atiye'nin sözcük ya da cümleleri tekrarlamak yerine 

dinlediği olaylara iliĢkin anlatım yapmaya baĢladığı görülmüĢtür. Örneğin; 31.05.2017 

tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada, ilk kitap olan "Alp Hasta Oluyor" hikayesinin 

dördüncü sayfasındaki "Alp Ģapkasını çıkardı. Kardan adama taktı. Kardan adam çok 

güzel oldu." cümleleri resim gösterilmeden okunduktan sonra Atiye dinlediği olayı 

anlamıĢ, ancak anlatım yapmakta zorlanmıĢtır. Bunun üzerine araĢtırmacı, "Alp 

Ģapkasını çıkardı." cümlesi ile anlatımı baĢlatmıĢ ve "Alp ne yaptı?" sorusunu 

sormuĢtur. Atiye "Alp Ģapkasını çıkardı. Kardan adam çok güzel oldu." cümlesini 

söyleyerek dinlediğini anlatmaya çalıĢmıĢtır (31.05.2017, Ses kaydı 74, 06'45").  Diğer 

bir örnekte ise, aynı hikayenin 7. sayfasındaki "Oyun bitince eve geldiler. Alp'in saçları 

ıslaktı. ġapkasını kardan adama takmıĢtı." cümleleri okunduktan sonra Atiye dinlediği 

olayları anlatamamıĢ, araĢtırmacı, "Birlikte eve geldiler." cümlesi ile anlatımı 

baĢlatmıĢtır. Ardından "Alp'in saçları nasıl?" sorusu sorulmuĢ, Atiye, "Alp saçları 

ıslakmıĢ" cevabını vermiĢtir. Sonraki olaya iliĢkin anlatım yapmayınca "Alp'in saçları 

neden ıslak?" sorusu sorulmuĢ ve Atiye, "Kardan adam Ģapka gitti." cümlesini 

söyleyerek Alp'in Ģapkasını kardan adama taktığını anlatmaya çalıĢmıĢtır (31.05.2017, 

Ses kaydı 74, 15'30").    

b) Sözcük dağarcığı ile ilgili sorunlara yönelik çözümler: Atiye araĢtırma

sürecinde dinlediği metni ve resimden gördüğü olayları birleĢtirmeye çalıĢmıĢ ve 

resimlerden aldığı ipuçları ile hikayede geçen olayları anlamıĢtır. Ancak sözcük 

dağarcığındaki sınırlılık sebebi ile olayları anlatmakta zorlanmıĢtır. Bu sorunun çözümü 

için uygulama sürecinden önce yapılan etkinlikler kapsamında oturumun konusuna 

yönelik poster yapma, konuyla iliĢkili resim yapma ve olayları paylaĢma, konuya iliĢkin 

boyama yapma ve olayları paylaĢma, konuya iliĢkin maket yapma ve olayları paylaĢma, 

Ģarkı söyleme gibi, sözcüğün doğal dil ortamında tekrar edilmesine ve kullanılmasına 

fırsat veren izleyen etkinliklere yer verilmiĢtir. Ġzleyen etkinlikler uygulama sürecinde 

de sürdürülmüĢtür. Bunlara ek olarak 05.04.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik 

komitesi toplantısında okuma etkinliği sırasında Atiye'nin anlamadığı belirlenen 3 

sözcüğün yazılmasına, anlamının paylaĢılmasına ve sözcüklerin A3 boyutunda 

hazırlanan sözcük ağacına yapıĢtırılmasına karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı 

tutanağı 28; Geçerlik komitesi toplantısı ses kaydı 22,23). 10.05.2017 tarihinde 

gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında, sözcüklerin artmasıyla birlikte Atiye'nin 
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bazı sözcükleri hatırlamakta zorlandığı, bazı sözcükleri de karıĢtırdığı görülmüĢtür.  Bu 

sorunun çözümüne yönelik sözcük ağacında yer alan sözcüklere ait resimlerden 

yararlanılmasına ve  yanlıĢ kullanımların anında düzeltilerek tekrar ettirilmesine karar 

verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 34; Geçerlik komitesi toplantısı ses 

kaydı 35,36).  

Bu kararlar doğrultusunda yapılan uygulamalarla Atiye'nin sözcükleri hatırlamaya 

ve anlamlarına uygun kullanmaya baĢladığı gözlenmiĢtir. Örneğin; sözcük ağacı 

çalıĢmasında Aslı ve Alp Tatilde hikayesinde geçen "kaçmak", Aslı ve Alp Lunaparkta 

hikayesinde geçen "büyük oyuncak", "salıncak", Aslı ve Alp Süpermarkette hikayesinde 

geçen "domates", "sürmek", "alıĢveriĢ arabası", "üzülmek", Aslı ve Alp Bahçede 

hikayesinde geçen "hortum", "koklamak", "musluk" sözcüklerini hatırlamıĢtır. 

21.04.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada okunan Aslı ve Alp Süpermarkette 

hikayesi ile ilgili izleyen etkinlik olarak alıĢveriĢ oyunu oynanmıĢtır. Oyun sırasında 

Atiye süt almıĢ, AraĢtırmacı, "Sütü nereye koyalım?" sorusunu sormuĢ ve Atiye 

"AlıĢveriĢ araba" cevabını vererek sözcüğü farklı bir bağlamda ve anlamına uygun 

kullanmaya çalıĢmıĢtır (21.04.2017, Ses kaydı 56, 01'15"). 

3.4. AraĢtırma Sürecinin Katılımcılara Katkıları Nelerdir? 

AraĢtırmanın dördüncü sorusu kapsamında, araĢtırma sürecinin katkıları; iĢitme 

kayıplı çocuğa katkısı ve araĢtırmacıya katkısı olmak üzere iki baĢlık altında ele 

alınmıĢtır.  

3.4.1. AraĢtırma sürecinin iĢitme kayıplı çocuğa katkıları 

AraĢtırma sürecinin baĢında, 24.12.2016 ve 30.12.2016 tarihlerinde yapılan 

oturumlarda Atiye'nin alıcı ve ifade edici dil becerileri değerlendirilmiĢtir. Bu 

değerlendirmeler sonucunda Atiye'nin  olayları anlayabilmek için resimlerden görsel 

ipucu almaya ihtiyaç duyduğu ve cevabı resimde görülen basit bildirme sorularına 

cevap verebildiği gözlenmiĢtir. Ġfade edici dil becerilerinde ise genellikle tek sözcük 

kullandığı, bu sözcüklerin çoğunun isim olduğu, sınırlı sayıda fiil kullandığı, zaman 

eklerini kullanmakta zorlandığı ve sözdizimi hataları yaptığı görülmüĢtür. 13.01.2017 

tarihinde anasınıfı öğretmeniyle gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmede 

öğretmen, Atiye'nin arkadaĢlarının ve aile bireylerinin isimlerini söyleyebildiğini, 

söylenilen sözcük ya da cümleleri tekrar edebildiğini, sınıf içinde arkadaĢları ile iletiĢim 

kurmakta zorlandığını belirtmiĢtir. (13.01.2017, Ses kaydı, Öğretmenle görüĢme 1).  
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22.05.2017 tarihinde, uygulama sürecinin sonunda yapılan değerlendirmede 

kedinin eve gelmesi, kızın kapıyı açması ve kediyi içeri alıp beslemesinin anlatıldığı 

sıralı kartlardaki olaylar konuĢulmuĢ ve aile bireylerinin salonda oldukları görülen tek 

kart resimdeki olaylar paylaĢılmıĢtır. Atiye'nin alıcı ve ifade edici dil becerilerine 

yönelik soru-cevap stratejisini kullanmaya baĢladığı ve anlatımı baĢlatmaya çalıĢtığı 

gözlenmiĢtir. AĢağıda gözlenen geliĢmeler sunulmuĢtur. 

Soru-cevap stratejisini kullanma: AraĢtırma sürecinin sonunda Atiye'nin cevap 

vermeye baĢladığı ve sorulara verdiği doğru cevapların belirgin Ģekilde arttığı 

görülmüĢtür. Örneğin, tek kart resimde, annenin elinde tepsiyle çay getirdiği,  babaanne 

ve babaya çay verdiği görülmektedir. Olay ile ilgili konuĢulurken "Anne mutfaktan ne 

getirmiĢ?" sorusu sorulmuĢ, Atiye, "Çaylar getirmiĢ." cevabını vermiĢtir (22.05.2017, 

Ses kaydı, 71, 27'30"). Benzer Ģekilde sıralı kartlardaki olaylar paylaĢılırken 3. kartta 

kedinin oturduğu, kızın elinde mama kabıyla geldiği görülmektedir. Kızın kediye süt 

vereceği konuĢulduktan sonra sorulan "Kedi ne yapacak?" sorusuna Atiye, "Kedi tabakı 

sütü cicici" Ģeklinde cevap vermiĢ ve hareketleriyle kızın süt koyduğunu, kedinin sütü 

içtiğini anlatmaya çalıĢmıĢtır. Bunun üzerine sorulan  "Sütü yiyecek mi? içecek mi?" 

sorusuna ise "Ġçecek" cevabını vermiĢtir (22.05.2017, Ses kaydı, 43'26"). Bu geliĢmeye 

yönelik örnek sayısı arttırılabilmektedir. 

Olayları anlatma: AraĢtırma sürecinin baĢlangıcında, Atiye ağırlıklı olarak tek 

sözcüklü katılımlar yapmıĢ ve anlatım baĢlatmakta zorlanmıĢtır. Sürecin sonunda 

anlatım baĢlatabilmiĢ ve daha uzun cümleler kurmaya çalıĢmıĢtır. Ancak bazı 

cümlelerinde sözdizimi hataları bulunmaktadır. Örneğin; bir kızın dıĢarıdan kedi sesi 

duyduğu, kapıyı açıp kediyi içeri aldığı ve beslediği sıralı kartlardaki tüm kartlara 

bakıldıktan sonra Atiye olayları kendiliğinden tekrar anlatmaya çalıĢmıĢ ve "Atiye 

kapıyı açtı. Kedi giriyo" cümlesini söylemiĢtir (22.05.2017, Ses kaydı, 71, 46'; 

AraĢtırmacı günlüğü; 22.05.2017 s. 189-195). Anasınıfı öğretmeni ve ailesi ile yapılan 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler Atiye'de gözlenen bu geliĢimi desteklemektedir. 

14.04.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen görüĢmede anasınıfı öğretmeni Atiye'nin derse 

daha fazla katılmaya baĢladığını belirtmiĢtir (14.04.2017, Ses kaydı, Öğretmenle 

görüĢme 3, 01'47"). 24.05.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen görüĢmede ise Atiye'nin 

sözcük dağarcığının, anlaĢılır Ģekilde söylediği sözcüklerin ve katılımlarının arttığını 

söylemiĢtir (24.04.2017, Ses kaydı, Öğretmenle görüĢme 4, 00'35"). Benzer Ģekilde 

Atiye'nin annesi 14.04.2017 tarihinde yapılan görüĢmede Atiye'nin okulda ya da 
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araĢtırma kapsamında yapılan etkinliklerde öğrendiklerini anlatmaya çalıĢtığını, 

öğrendiği sözcükleri kullanmaya baĢladığını belirtmiĢtir (14.04.2017, Ses kaydı, Aile ile 

görüĢme 00'49"). Atiye'nin anlatımlarına yönelik örnekler çoğaltılabilmektedir. 

Uygulama sürecinde Atiye'nin dinlediğini anlamak için resme ihtiyaç duyduğu, 

soruları anlamakta ve cevaplamakta zorlandığı, anlatım baĢlatmakta zorlandığı ve sınırlı 

sözcük dağarcığı sebebiyle anlatım yapmakta zorlandığı gözlenmiĢtir. Dinlediğini 

anlama ve anlatma becerilerindeki geliĢimi görebilmek amacıyla 31.05.2017 tarihinde 

uygulama sürecinin baĢında okunan "Alp Hasta Oluyor" isimli hikaye tekrar 

okunmuĢtur.  AĢağıda Atiye'nin dinlediğini anlama ve anlatma becerilerine iliĢkin 

gözlenen geliĢmeler sunulmuĢtur.  

Metni açıklayan resmi görmeye duyulan ihtiyacın azalması: Atiye, uygulama 

sürecinde dinlediğini anlamakta ve anlatmakta zorlanmıĢ, metne ait resmi görmeye 

ihtiyaç duymuĢtur. AraĢtırma sürecinin sonunda, Atiye'nin dinlediğini anlamak ve 

anlatmak için metnin resmine duyduğu ihtiyacın azaldığı görülmüĢtür. Örneğin; "Alp 

Hasta Oluyor" hikayesinin ikinci sayfasında "Aslı ve Alp dıĢarı çıktılar. ArkadaĢları ile 

birlikte kar topu oynadılar." cümleleri resim gösterilmeden okunmuĢ, Atiye "Aslı, Alp 

dıĢarı çıktı. Kar topu oynadı" Ģeklinde dinlediği olayı anlatmaya çalıĢmıĢtır (31.05.2017, 

Ses kaydı 74, 04'50"). Bu geliĢime yönelik örnek sayısını arttırmak mümkündür. 

Soru-cevap stratejisini kullanma: Atiye'nin dinlediği olaylara iliĢkin sorulara 

verdiği doğru yanıtların  arttığı gözlenmiĢtir. Örneğin; "Alp Hasta Oluyor" hikayesinin 

kapağında Aslı ve Alp'in arkadaĢlarıyla birlikte kardan adam yaptıkları görülmektedir. 

Kapak resmi ile ilgili konuĢulurken sorulan "DıĢarıda ne oluyor?" sorusuna Atiye, "Kar 

yağıyor." cevabını vermiĢtir (31.05.2017, Ses kaydı 67, 01'40"). Ayrıca hikayenin 

sekizinci sayfasında "Alp çok üĢüyordu. Hasta olmuĢtu." cümleleri resim gösterilmeden 

okunduktan sonra Atiye, "Alp hasta oldu." cümlesini söylemiĢ, anlatamadığı bölüme 

yönelik sorulan "Alp ne yapıyordu?" sorusuna "ÜĢüyordu" cevabını vermiĢtir. Bu 

bulgularla paralel olarak anasınıfı öğretmeni ile 17.03.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmede, öğretmen, Atiye'nin sorulara cevap vermeye baĢladığını 

belirtmiĢtir (Ses kaydı, Öğretmenle görüĢme 2, 02'20"). 14.04.2017, tarihinde 

gerçekleĢtirilen görüĢmede ise Atiye'nin sorulara verdiği doğru cevapların arttığını ifade 

etmiĢtir (Ses kaydı, Öğretmenle görüĢme 3, 01'50"). Bu geliĢime yönelik örnekler 

çoğaltılabilmektedir. 
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3.4.2. AraĢtırma sürecinin araĢtırmacıya katkıları 

Bu araĢtırmada, araĢtırmacı aynı zamanda öğretmen rolü üstlenmiĢtir. AraĢtırma 

sürecinin baĢında, araĢtırmacının kullanmakta zorlandığı strateji ve teknikler olduğu 

gözlenmiĢ ve araĢtırma sonunda bu becerilerinde geliĢmeler görülmüĢtür. Bu doğrultuda 

araĢtırma sürecinin araĢtırmacıya katkıları: etkinliklerin uygulama basamaklarına ve 

akıcılığa yönelik bilgi ve deneyim edinme ve çocuğun katılımını sağlamak ve 

geniĢletmek amacıyla çeĢitli stratejileri kullanabilme Ģeklinde ele alınmıĢtır. 

Etkinliklerin uygulama basamaklarına ve akıcılığa yönelik bilgi ve deneyim 

edinme: Uygulama sürecinden önce, sıralı kartlardaki olayları paylaĢma, tek kart 

resimdeki olayları paylaĢma, hikaye anlatma ve hikaye okuma etkinlikleri bir arada 

yürütülmüĢtür. Bu süreçte araĢtırmacının hikaye okuma ve hikaye anlatma arasındaki 

uygulama basamaklarını ayırt etmekte zorlandığı ve hikaye okurken bazı yerlerde 

hikaye anlatma etkinliğinin adımlarını izlediği görülmüĢtür. 30.01.2017 tarihinde 

gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında; hikaye okurken metinden ve konudan 

uzaklaĢan detay sorular sorulmamasına, araĢtırmacının hikaye okuma ve hikaye anlatma 

etkinliklerine yönelik araĢtırmaları incelemesine karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi 

toplantısı ses kaydı6,7; Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 18). Bu öneriler 

doğrultusunda sonraki uygulamalarda araĢtırmacı, Atiye ilgilenmediği sürece metin 

dıĢında soru sormamıĢ ve Atiye'nin metinden uzaklaĢması durumunda katılımlarını 

kabul ederek dinlediğini anlatmasına yönelik Atiye'yi yönlendirmiĢtir.  

Uygulama sürecinde araĢtırmacı okuma iĢlemini akıcı yapmakta zorlanmıĢtır. Bir 

sayfa üzerinde gereğinden uzun süre harcanması Atiye'nin dikkatinin dağılmasına sebep 

olmuĢtur. Geçerlik komitesi toplantılarında, araĢtırmacının, hikayeyi daha akıcı 

okuyarak Atiye'nin dinlediğini anlatmasını beklemesine, anlatamadıklarına yönelik soru 

sormasına ve diğer sayfaya geçmesine karar verilmiĢtir. Bir sayfaya ayrılan sürenin 

çocuğun anlamasını destekleyecek kadar uzun, ana olaydan uzaklaĢmasını engelleyecek 

kadar kısa olması gerektiği belirtilmiĢtir  (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 20, 30, 32, 

34, 35). AraĢtırmacı bu kararlar doğrultusunda okuma iĢlemini akıcı bir Ģekilde 

yürütmeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı sadece anlatım gelmeyen olay üzerinde durmuĢ ve  

diğer sayfaya geçmiĢtir. Bu Ģekilde yürütülen uygulamalarda öğrencinin katılımının ve 

motivasyonunun arttığı gözlenmiĢtir.  
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Çocuğun katılımını sağlamak ve geniĢletmek amacı ile çeĢitli stratejileri 

kullanabilme: Çocuğun anlamasını desteklemek ve katılımını sağlamak amacı ile metne 

ait resimden görsel ipucu verme, soru sorma ve cevabı geniĢletme gibi stratejiler 

kullanılmaktadır. AraĢtırmacının uygulama sırasında bu stratejileri kullanımına iliĢkin 

gösterdiği geliĢmeler aĢağıda sunulmuĢtur.   

Uygulama sürecinin baĢında araĢtırmacı Atiye'nin dinlediği olayları ya da sorulan 

soruyu anlamasını desteklemek amacıyla resimden görsel ipucu vermekte zorlanmıĢtır. 

Örneğin; araĢtırmacı metni anlatan resim üzerinde metinden uzaklaĢan detaylara yönelik 

açıklamalarda bulunmuĢtur. 28.02.2017 ve 22.03.2017 tarihlerinde gerçekleĢtirilen 

geçerlik komitesi toplantılarında sayfaya ait resmin Atiye'nin dinlediğini anlayamaması 

durumunda gösterilmesine karar verilmiĢtir. Buna ek olarak okunan cümlede anlatılan 

olayın, resmin ilgili bölümünden gösterilerek anlamının daha açık bir Ģekilde 

paylaĢılmasına karar verilmiĢtir.  (Geçerlik komitesi toplantısı ses kaydı 14,15; Geçerlik 

komitesi toplantı tutanağı 22-23). 

AraĢtırmacının Atiye'nin katılımı olmaması durumunda soru-cevap stratejisini 

kullanırken zorlandığı görülmüĢtür. Örneğin; araĢtırmacı sorduğu bazı sorulara cevap 

almayı beklemeden Atiye'nin ilgisi doğrultusunda diğer olaylara geçmiĢtir. 28.12.2016 

tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında soruların cevapsız 

bırakılmamasına, Atiye'nin yanlıĢ ya da eksik katılımlarının dinlenmesine, ardından 

soruya ait doğru cevabın verilerek tekrar ettirilmesine karar verilmiĢtir (Geçerlik 

komitesi toplantı tutanağı 14). Bu karar doğrultusunda araĢtırmacı sonraki 

uygulamalarda sorulara cevap alamaması ya da yanlıĢ cevap alması durumunda soruyu 

tekrar etmiĢ, yine cevap alamazsa sorunun cevabını kendi vermiĢ ve Atiye'nin 

tekrarlamasını sağlamaya çalıĢmıĢtır.  Örneğin; 19.04.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen 

uygulamada "Aslı ve Alp Süpermarkette" isimli hikaye okunmuĢtur. Hikayenin üçüncü 

sayfasındaki "Önce meyve ve sebze aldılar. Çilekleri ve domatesleri alıĢveriĢ arabasına 

koydular." cümleleri okunduktan sonra Atiye, "çilek ve domates" demiĢtir. AraĢtırmacı 

katılımı kabul etmiĢ ve "Çilek ve domates almıĢlar. Nereye koymuĢlar?" sorusunu 

sormuĢ, Atiye "Çilek kırmızı" cevabını vermiĢtir. AraĢtırmacı katılımı kabul etmiĢ ve 

sorusunu tekrar sormuĢtur. Atiye cevap veremediği için "alıĢveriĢ arabasına koydular" 

Ģeklinde doğru cevabı vermiĢ ve Atiye'nin tekrarlamasını istemiĢtir (19.04,2017, Ses 

kaydı 51, 12'30").   



87 

AraĢtırmacının araĢtırma sürecinde Atiye'nin eksik katılımlarını geniĢletmek ya da 

yanlıĢ katılımlarını düzeltmek amacıyla yaptırmak istediği tekrarların Atiye'nin tekrar 

edebileceği düzeyin üzerinde olduğu görülmüĢtür. Örneğin; 21.04.2017 tarihinde 

gerçekleĢtirilen uygulamada "Aslı ve Alp Süpermarkette" hikayesi okunmuĢtur. 

Hikayenin ilk sayfasında "Aslı, Alp, anneleri ve babaları arabaya bindiler. Süpermarkete 

gidiyorlardı." cümleleri okunduktan sonra Atiye "Alp, annesi, babada arabada" cümlesi 

ile dinlediğini anlatmaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı Atiye'nin anlatımından yola çıkarak, 

"Aslı, Alp, anne ve babası arabaya bindiler." cümlesini tekrarlatmak istemiĢ, ancak 

Atiye tekrarlayamamıĢtır (21.04.2017, Ses kaydı 55, 03'). 25.04.2017 tarihinde 

gerçekleĢtirilen geçerlik komitesi toplantısında; Atiye'nin anlatımlarının düzeyine uygun 

cümlelerle düzeltilmesine karar verilmiĢtir (Geçerlik komitesi toplantı tutanağı 32, 34). 

AraĢtırmacı sonraki uygulamalarda Atiye'nin anlayabileceği uzunlukta cümleleri 

kullanmıĢtır. Örneğin; 22.05.2017 tarihinde gerçekleĢtirilen uygulamada tek kart resim 

kullanılmıĢtır. Resimde büyükannenin küçük kıza kitap okuduğu ve büyükannenin 

çantasının oturdukları koltuğun yanında olduğu görülmektedir. Etkinliğe baĢlarken 

ailenin evde oturduğu, o sırada kapı çaldığı, babaannenin eve geldiği Ģeklinde olaylar 

hikayeleĢtirilmiĢtir. Resim gösterildikten sonra Atiye, "Babaannesi çantası, eve" 

katılımında bulunmuĢ ve babaannenin çantasını alarak eve gideceğini anlatmaya 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı Atiye'nin bu katılımını "Babaanne çantasını alacak" ve "eve 

gidecek" Ģeklinde düzelterek iki ayrı cümle olarak geri vermiĢ ve Atiye'den 

tekrarlamasını istemiĢtir. (22.05.2017, Ses kaydı, 71, 22'). 
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4. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER

ĠĢitme kayıplı bir çocuğun okumaya hazırlık becerilerinin hikaye okuma etkinliği 

ile desteklenme sürecinin incelenmesini amaçlayan araĢtırmanın bu bölümünde; hikaye 

okumanın nasıl gerçekleĢtirildiği, araĢtırma sürecinde karĢılaĢılan sorunlar ve çözümleri 

ile araĢtırma sürecinin katılımcılara katkılarına yönelik bulgular tartıĢılmıĢ ve önerilerde 

bulunulmuĢtur.  

4.1. TartıĢma ve Sonuç 

ĠĢitme kayıplı bir çocuğun erken okuryazarlık becerilerinin hikaye okuma 

etkinliği ile desteklenme sürecinin incelendiği bu araĢtırma, eylem araĢtırması Ģeklinde 

yürütülmüĢtür. Eğitim alanında yapılan eylem araĢtırmaları, okul ya da sınıf gibi küçük 

alanlardaki sorunları ya da uygulamaya yönelik karĢılaĢılan problemleri derinlemesine 

inceleyerek çözüm üretmeyi, eğitim kalitesini, öğretmen yeterliğini ve öğrencinin 

öğrenme verimini arttırmayı amaçladığı için genelleme amacı gütmemektedir (Uzuner, 

2005, s. 2; Bogdan ve Biklen, 2007, s. 221-222; Gay, Mills ve Airasian, 2012, s. 508; 

Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 333; Johnson ve Christensen, 2014, s. 11). Bu araĢtırmanın 

eylem araĢtırması olarak yürütülmesi ile öğrencinin erken okuryazarlık becerileri 

desteklenmiĢ, araĢtırmacı hikaye okuma etkinliğinin okulöncesi iĢitme kayıplı çocukla 

uygulanma sürecine dair bilgi ve deneyim edinmiĢ, uygulama sürecinde çocuğun 

karĢılaĢtığı sorunlar belirlenmiĢ, katılımcıların ihtiyaçlarına yönelik çözümler üretilmiĢ 

ve katılımcıların sağladığı katkılar gözlenebilmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda elde edilen 

bulgular, araĢtırma soruları çevresinde aĢağıda tartıĢılmıĢtır.  

4.1.1. Hikaye okuma etkinliği nasıl gerçekleĢtirilmiĢtir? 

Yapılan araĢtırmalarla günümüzde çocukların okulöncesi dönemden itibaren 

okuma ve yazmaya iliĢkin deneyimler edindikleri ve bu deneyimlerin okuma yazma 

becerilerinin temelini oluĢturduğu bilinmektedir. Bu sebeple okulöncesi eğitim 

programlarında çocukların okuma ve yazmaya hazırlık becerilerinin desteklenmesine 

yönelik etkinliklere yer verilmesi önerilmektedir (Perfetti ve Sandark, 2000, s. 47; 

Griffith vd., 2008, s. 23; Kyle ve Harris, 2010, s. 235; Luckner, Bruce ve Ferrell, 2016, 

s. 230). ĠĢitme kayıplı çocuklar, iĢitme kaybından dolayı sözlü dil becerilerinin

geliĢiminde, dolayısıyla okuma yazma becerilerinin geliĢiminde zorluk yaĢamaktadırlar 

(Musselman, 2000, s. 9; Pakulski ve Kadarevek, 2004, s. 179). ĠĢitme kayıplı çocukların 
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dil geliĢiminde ve erken okuryazarlık becerilerinin geliĢiminde karĢılaĢtıkları zorluklar 

formel okuma öğretimi sürecinde de devam etmekte ve iĢitme kayıplı çocuklar ile 

normal iĢiten yaĢıtlarının okuma baĢarıları arasında farka sebep olmaktadır (Schirmer, 

2000, s. 104, 105; Ruddell, 2001, s. 29, 30; Goldberg, 2016, s. 57). Bu sebeple iĢitme 

kayıplı çocukların okulöncesi dönemde aldıkları eğitimin niteliği ve okuma yazma 

öncesi becerilerin geliĢimine yönelik uygulanan program büyük önem taĢımaktadır 

(Most, Aram ve Andorn, 2006, s. 24).  Yapılan araĢtırmalarda okulöncesi dönemde 

iĢitme kayıplı çocuklara sistematik olarak uygulanan ve sorunlara odaklanarak 

çeĢitlendirilen etkinliklerle sözlü dil becerilerinin ve erken okuryazarlık becerilerinin 

desteklenebileceği vurgulanmaktadır (Williams ve McLean, 1997, s. 363; Hargreve ve 

Senechal, 2000, s. 86-88; Williams, 2004, s. 354; Miller, 2005, s. 4, 5; Machado, 2007, 

s. 254, 261; Cabell vd., 2009, s. 9; Morrow, 2012, s. 16, 157, 158; Lonigan vd., 2013, s.

128).  ĠĢitme kayıplı çocukların okulöncesi eğitim programlarındaki okuma yazmaya 

hazırlık etkinliklerine bakıldığında okuma etkinlikleri, hikaye anlatma, izleyen 

etkinlikler, oyun saati ve sanat etkinlikleri, Ģarkı ve tekerlemeler, sıralı resimlere bakma 

ve eĢleme-tamamlama-sıralama etkinlikleri gibi etkinliklere yer verildiği görülmektedir 

(Rottenberg, 2001, s. 272, 273; Karasu, 2014, s. 301). Alanyazında iĢitme kayıplı 

çocukların erken okuryazarlık becerilerinin desteklenmesi amacıyla Ģarkı ve tekerleme 

söylenmesi önerilmektedir. Çünkü Ģarkılar ve tekerlemeler, doğal bir ritme sahiptir. 

Tekrarlayan sözcükleri ve sözcük/cümle sonlarındaki benzer sesler sayesinde kafiyeli 

bir dil yapısındadır (Nelson, Wright ve Parker, 2016, s. 32). Yapılan araĢtırmalarda bu 

etkinlikler ile çocukların dinleme becerilerinin desteklendiği, çocukların keyif aldıkları, 

Ģarkıların tekrarlanması ile sözcük dağarcığının ve ifade edici dil becerilerinin 

desteklendiği ve etkinliklere katılımlarının arttığı belirtilmektedir (Schraer-Joiner ve 

Chen-Hafteck, 2005, s. 795; Silvestre ve Valero, 2005, s. 211; Yennari, 2010, 

Kristoffersen ve Simon, 2016, s. 147). Okulöncesi dönemde okuma yazma deneyimi 

sağlamak amacıyla iĢitme kayıplı çocuklarla gerçekleĢtirilen okuma etkinliklerinin 

okuryazarlık becerilerini desteklediği bilinmektedir (Hargreve ve Senechal, 2000, s. 86; 

Schirmer, 2000, s. 134). Maxwell (1984), yaptığı araĢtırmada okuma yazmaya hazırlık 

etkinliklerinden hikaye anlatma ve okuma etkinliklerini ele alarak iĢitme kayıplı bir 

çocuğun 2-6 yaĢ aralığında kitapla etkileĢimini incelemiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre 

iĢitme kayıplı çocuğun okumayı öğrenme süreci hikayeye ait resimleri ve gördüklerini 

etiketleme ile baĢlamıĢtır. Kitapla etkileĢim devam ettikçe iĢitme kayıplı çocuk 
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hikayedeki olaylarla ilgili cümle kurma, resimleri okuma, resimler arasında iliĢki kurma 

Ģeklinde geliĢim göstermiĢ ve araĢtırma sürecinin sonunda sözcükleri tanımaya 

baĢlamıĢtır (Maxwell, 1984, s. 196). Rottenberg (2001), yaptığı araĢtırmada okulöncesi 

sınıf etkinliklerini ve rutinlerini incelenmiĢtir. Bu rutinler içerisinde, hikaye kitapları ile 

yapılan etkinliklerin ardından izleyen etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre iĢitme kayıplı çocuk, öncelikle hikaye kitaplarının resimlerine bakmıĢ, 

kitap tekrarlandıkça sözcüklerin yazılı formlarına dikkat etmiĢ ve bir süre sonra 

sözcükleri tanımaya baĢlamıĢtır (Rottenberg, 2001, s. 272, 273). Alanyazından yola 

çıkılarak bu araĢtırma kapsamında seri hikaye kitapları ile hikaye okuma etkinliklerine 

baĢlanmadan önce iĢitme kayıplı çocuğun sözlü dil ve dinleme becerilerinin 

desteklenmesi amacı ile okuma yazmaya hazırlık etkinliklerinden; Ģarkı söyleme, 

hikaye anlatma, tek kart resimdeki olayları paylaĢma ve hikaye okuma etkinliklerine yer 

verilmiĢtir. Etkinliklerden sağlanan faydanın arttırılması amacı ile her uygulama için 

farklı izleyen etkinlikler planlanmıĢtır.  

Okuma etkinliklerinde materyal seçimi bir diğer önemli unsurdur. Okuma 

etkinlikleri için hikaye ve bilgi verici metinler olmak üzere iki tür metin 

kullanılabilmektedir. Hikayeler ve bilgi verici metinler içerik, dil ve yapı açısından 

karĢılaĢtırıldığında, hikayelerin bilgi verici metinlere göre anlaĢılmasının daha kolay 

olduğu görülmektedir (Jalongo, 2007, s. 129-132; Leech ve Rowe, 2014, s. 220). Buna 

ek olarak Zucker vd. (2010, s. 79) yaptıkları araĢtırmada metin türünün ve içeriğinin 

hikaye okuma sırasında öğretmenin sorduğu soru yapısını ve okuma sırasında yapılan 

söyleĢileri etkilediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu nedenle bu araĢtırma kapsamında, 

okuma etkinliğinde hikaye kitapları kullanılmıĢtır. Bununla birlikte dil becerileri sınırlı 

olan çocukların okunan metni anlamaları için hikaye türündeki metinlerin kullanılması 

yeterli olmamaktadır. Yapılan araĢtırmalar, hikaye yapıları ve okunabilirlik düzeylerinin 

metnin anlaĢılırlığını etkilediğini göstermektedir (Gioia, 2001, s. 418, 419; Çeçen ve 

Aydemir, 2011, s. 186-187; Sullivan ve Oakhill, 2015, s. 136; Mesmer, 2016, s. 68). 

Okunabilirlik düzeyinin çocuğun dil düzeyinin çok üzerinde olması metni anlamayı 

zorlaĢtırmakta, dil düzeyinin altında olması ise çocuğa yeterli faydayı sağlamamaktadır. 

Bu sebeple hikayenin okunabilirlik düzeyinin çocuğun dil düzeyine uygun seçilmesi 

kritik önem taĢımaktadır (Sullivan ve Oakhill, 2015, s. 133, 134). Bu araĢtırmada, 

araĢtırmacı tarafından yazılan seri hikaye kitapları kullanılmıĢ, hikayeler hazırlanırken 

hikaye yapılarının tamlığına ve okunabilirlik düzeyinin katılımcının dil düzeyine uygun 
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olmasına dikkat edilmiĢtir. Giogia'nın (2001, s. 418, 419), iĢitme kayıplı çocuklarla 

yaptığı araĢtırmada, çocukların sözlü dil ile yazılı dil arasındaki farkı görebilmeleri, 

kitap diline dair bilgi edinebilmeleri ve daha zengin bir dil deneyimi sağlayabilmeleri 

amacıyla hikayedeki metnin okunması üzerine çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

çocukların kitap okuma etkinliğinden aldıkları keyfin, dinleme isteklerinin ve sözlü dil 

becerilerinin arttığı görülmüĢtür. Alanyazında hikaye okuma etkinliklerinin risk 

grubundaki çocukların dinleme becerilerini desteklediği (Lonigan vd., 1999, s. 317; 

Morgan ve Meier, 2008, s. 13) ve çocuk kitaplarındaki resimlerin çocuğun okunan 

olayları anlamasını kolaylaĢtırdığı belirtilmektedir (Cramer, 2004, s. 220-221). Bu 

sebeple bu araĢtırma için hazırlanan seri hikaye kitapları, hikayede geçen olayları 

betimleyecek Ģekilde uzman görüĢü alınarak resimlendirilmiĢtir. Bu araĢtırmada, iĢitme 

kayıplı çocuğun dil becerileri göz önünde bulundurularak seri hikaye kitaplarının 

hazırlanmasının, resimlendirilmesinin ve kullanılmasının çocuğun dinleme ve 

dinlediğini anlama becerilerini desteklemeye yardımcı olduğu söylenebilir.  

Hikaye okuma etkinliği ile gerçekleĢtirilen araĢtırmalar, aynı kitabın tekrar 

okunmasının ve okuma sıklığının artmasının, çocuğun alıcı ve ifade edici dil 

becerilerinin geliĢimini desteklediğini, sözcük dağarcığının geliĢimine katkıda 

bulunduğunu, anlamayı kolaylaĢtırdığını ve çocukların hikaye yapılarına dair daha rahat 

bilgi edinmelerini sağladığını göstermektedir (Senechal, 1997, s. 134; Hargreve ve 

Senechal, 2000, s. 85, 86; Rottenberg, 2001, s. 272, 273; Coyne vd. 2004, s. 158; 

Senechal vd., 2008, s. 40; Swanson vd., 2011, s. 272; Han ve Neuhart-Pritchett, 2015, s. 

543; Rao, Newlin-Haus ve Ehrhardt, 2016, s. 228). ĠĢitme kayıplı çocuklarla yapılan 

araĢtırmalarda aynı kitabın farklı zamanlarda tekrar okunmasının çocukların 

hatırlamalarını desteklediği, hikayedeki olayları kendi yaĢantıları ile 

birleĢtirebilmelerine yardımcı olduğu ve olaylarla ilgili daha rahat tartıĢabildikleri 

görülmektedir (Williams ve McLean, 1997, s. 358). Bu sebeple bu araĢtırmanın 

uygulama sürecinde her hikaye kitabı iki kez okunmuĢtur.  

Yapılan araĢtırmalar, hikaye okuma sırasında öğretmenin sorduğu soruları 

çocukların dil becerilerine göre belirlediğini göstermektedir. Buna ek olarak soru 

sorulmasının, çocuğun cevaplarının geniĢletilmesinin ve katılımların kabul edilmesinin 

dinlediğini anlama sürecine ve cevap verme becerilerine katkı sağladığı belirtilmektedir 

(Schirmer ve Woolsey, 1997, s. 52, 53; Zevenbergen ve Whitehurst 2003, s. 195-197; 

Fung, Chow, McBride-Chang, 2005, s. 84, 91; Zucker vd., 2010, s. 79, 80). Bu 
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araĢtırmada, katılımcının dinlediğini anlama ve anlatma becerilerinin desteklenebilmesi 

amacıyla sayfa okunduktan sonra dinlediği olaya iliĢkin anlatım yapması beklenmiĢ, 

anlatım olmaması durumunda veya eksik anlatımları tamamlamak amacıyla sorular 

sorulmuĢ ve gerekli durumlarda anlamasını desteklemek amacı ile resimler gösterilerek 

görsel ipucu verilmiĢtir.  

4.1.2. AraĢtırma sürecinde hangi sorunlarla karĢılaĢılmıĢtır? 

Dinleme becerisi, dinlediğini anlama becerisinin ön koĢuludur. Dinlediğini 

anlama becerisi ise okuduğunu anlama becerisinin geliĢimi için önem taĢımaktadır. 

Çünkü dinlediği metni anlamakta zorlanan bir çocuğun, aynı metnin yazılı formunu 

okumakta ve anlamakta da zorlanması beklenmektedir (Byrne ve Fielding-Barnsley, 

1995, s. 489). Bu araĢtırma kapsamında karĢılaĢılan sorunların baĢında, iĢitme kayıplı 

çocuğun nasıl dinleyeceğini bilmemesi gelmektedir. Dinleme becerisi; iĢitme 

cihazlarından sağlanan fayda ile birlikte dinlemeye iliĢkin öğretimsel uygulamalarla 

geliĢmektedir. Literatürde iĢitme kayıplı çocukların dil becerilerindeki gecikmenin en 

aza indirilebilmesi amacıyla, erken tanı, erken ve uygun cihazlandırmanın önemi 

vurgulanmakla birlikte, dinleme becerisine yönelik çalıĢmaların da yapılması gerektiği 

belirtilmektedir (Most, Aram ve Andorn, 2006, s. 23; Kyle ve Harris, 2010, s. 240; 

Flynn, 2011, s. 8). Bu araĢtırmada iĢitme kaybı 4 yaĢında tanılanmıĢ ve hemen ardından 

kulak arkası iĢitme cihazı kullanmaya baĢlamıĢ, çok ileri derecede sensörinöral iĢitme 

kaybı olan bir çocukla çalıĢılmıĢtır. Bu bulgulardan yola çıkarak iĢitme kayıplı çocuğun 

dinleme becerilerinde sorun yaĢamasının bir sebebinin geç tanılanma ve geç 

cihazlandırma olduğu söylenebilir. Buna ek olarak yapılan araĢtırmalarda, iĢitme 

cihazlarının ve koklear implantasyonun iĢitme kayıplı çocuğun dinleme becerilerini, 

sözlü dil becerilerini ve okuma yazma becerilerini geliĢtirmede yeterli olmadığı 

belirtilmektedir. Erken cihazlandırma ya da koklear implant ile birlikte erken eğitimin 

belirleyici bir faktör olduğu vurgulanmaktadır (Moeller, 2000, s. 6, 7; Karasu, 2014, s. 

298).  AraĢtırmalar, iĢitme kayıplı çocukların dinleme ve konuĢma becerilerinin erken 

yaĢta desteklenmesi ile okuma ve yazma geliĢimlerinin normal iĢiten yaĢıtlarına yakın 

olarak geliĢebildiğini göstermektedir. Bir diğer ifade ile eğitim ortamlarının iĢitme 

kayıplı çocuğun ihtiyaçlarına göre belirlenmesi ve erken çocukluk döneminde eğitime 

baĢlanması ile sözlü dil becerilerinin, erken okuryazarlık becerilerinin ve sosyal 

becerilerinin geliĢim gösterebileceği vurgulanmaktadır (Girgin, 2003, s. 118, 119; 
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Gunning, 2003, s. 548; Fields, Groth ve Spangler, 2004, s. 157; Turner ve Sheppard, 

2006, s. 191). AraĢtırma bulgularından yola çıkılarak araĢtırmaya katılan iĢitme kayıplı 

çocuğun dinleme, dinlediğini anlama ve anlatma becerilerindeki geliĢimin sınırlı 

olmasının bir sebebinin geç cihazlandırılması ile birlikte erken eğitim almamasından 

kaynaklandığı söylenebilir. 

ĠĢitme kayıplı çocukların sözlü dil kullanımına fırsat sağlayan eğitim ortamları, 

dinleme becerileriyle birlikte diğer dil becerilerinin geliĢiminde önemli bir yere sahiptir 

(Schirmer, 2000, s. 29). Günümüzde tüm çocukların farklılaĢtırılmadan, izole edilmeden 

aynı ortamda eğitim almalarına fırsat verme amacı güden kaynaĢtırma uygulamaları ile 

sözlü dil kullanımına fırsat sağlayan eğitim ortamları oluĢturulmaya çalıĢılmaktadır 

(Nichols ve Florez, 2002, s. 553; Gunning, 2003, s. 548). Ancak kaynaĢtırma 

uygulamalarının baĢarılı olabilmesi için çocuğun ihtiyaçları doğrultusunda konuĢma, 

dinleme ve sözlü dil becerilerinin geliĢimine yönelik destek eğitim yapılması 

gerekmektedir (Winter ve Van Reusen, 1997, s. 127; Nichols ve Florez, 2002, s. 553, 

554; Most, Aram ve Andorn, 2006, s. 18, 19; Turner ve Sheppard, 2006, s. 191, 192; 

Özokçu, 2013, s. 93-98; Yıldırım-Doğru, 2013, s. 92, 93). Bu araĢtırmada kaynaĢtırma 

ortamında anasınıfına devam eden, aile eğitimi ve destek eğitim almamıĢ bir çocukla 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma bulgularından yola çıkarak araĢtırmaya katılan ve kaynaĢtırmaya 

devam eden iĢitme kayıplı çocuğun sözlü dil ve erken okuryazarlık becerilerinin 

geliĢimine yönelik destek eğitime ihtiyaç duyduğu söylenebilir. 

Hikaye okuma etkinlikleri ile yürütülen araĢtırmalarda ilkokula devam eden 

çocukların metni anlatan resmi görmeden okudukları metni anlamakta zorlandıkları 

görülmektedir. Örneğin; Mich, Pianta ve Mana'nın (2013), yaptıkları deneysel 

araĢtırmada 8-14 yaĢ arasındaki iĢitme kayıplı çocuklarla çalıĢılmıĢ ve aynı yaĢ 

grubundaki normal iĢiten çocuklar ile karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. AraĢtırmada çocuklara 

orta okunabilirlik düzeyindeki hikayeler resimsiz olarak okutulmuĢ ve metne yönelik 

soruları cevaplamaları istenmiĢtir. Ardından aynı hikayelerin resimlendirilmiĢ 

versiyonları tekrar okutulmuĢ ve metne yönelik soruları cevaplamaları beklenmiĢtir. 

AraĢtırmada normal iĢiten çocukların resim olmadan metinleri iĢitme kayıplı 

çocuklardan daha rahat anladıkları, ancak iki grubun da metni anlamak için resme 

ihtiyaç duyduğu görülmüĢtür (Mich, Pianta ve Mana, 2013, s. 42). Benzer Ģekilde 

Efendi (2017), yaptığı araĢtırmada ilkokula devam eden iĢitme kayıplı çocuklarla 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada resimli ve resimsiz kitaplar kullanılmıĢtır. Ön test ve son test 
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ölçümleri ile resimlerin anlama üzerine etkisi değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre iĢitme kayıplı çocuklar dinlediği hikayeyi anlamak için resme ihtiyaç 

duymuĢtur. Bu sorunun temelinde çocukların dinleme ve dinlediğini anlama 

becerilerinin sınırlı olması yatmaktadır. Bu araĢtırma kapsamında benzer Ģekilde iĢitme 

kayıplı çocuk, dinlediği olayları anlamakta zorlanmıĢ ve kendisine okunan hikayedeki 

olayları anlayabilmek için sayfaya ait resmi görmeye ihtiyaç duymuĢtur.   

Okulöncesi iĢitme kayıplı çocuklarla yapılan araĢtırma sonuçlarına göre iĢitme 

kayıplı çocuklar kendilerine okunan metne iliĢkin soruları anlamakta ve cevaplamakta 

zorlanmaktadırlar. Bu sorunun sebepleri; sözlü dil becerilerinin sınırlı olması, metni 

anlamama, sözcük dağarcığının yetersiz olması ya da cevabı bilmeme Ģeklinde 

düĢünülebilir (Arnold, Palmer ve Lyod, 1999, s. 51; Lonigan vd., 1999, s. 317; Lyod, 

Lieven ve Arnold, 2005, s. 32; Toe ve Paatsch, 2010, s. 237, 238; Goldberg, 2016, s. 

56). Benzer Ģekilde, bu araĢtırmada iĢitme kayıplı çocuk, dinlediği hikayelere iliĢkin 

sorulan basit soruları bile anlamakta ve cevaplamakta zorluk yaĢamıĢtır. 

4.1.3. AraĢtırma sürecinde karĢılaĢılan sorunlar nasıl çözülmüĢtür? 

Bu araĢtırma kapsamında iĢitme kayıplı çocuğun dinlediğini anlama ve anlatma 

becerilerinde zorluk yaĢadığı görülmüĢtür. Yapılan araĢtırmalar, hikaye anlatma, hikaye 

okuma, izleyen etkinlikler ve Ģarkı söyleme etkinliklerinin iĢitme kayıplı çocukların 

dinleme becerilerini destekleyici olduğunu göstermektedir (Williams ve McLean, 1997, 

s. 363; Hargreve ve Senechal, 2000, s. 86-88; Rottenberg, 2001, s. 272, 273; Williams,

2004, s. 354; Miller, 2005, s. 4, 5; Schraer-Joiner ve Chen-Hafteck, 2005, s. 795; 

Silvestre ve Valero, 2005, s. 211; Yennari, 2010, s. 293; Morrow, 2012, s. 16, 157, 158; 

Lonigan vd., 2013, s. 128). Ġzleyen etkinlikler, okuma yazma etkinliklerinden sonra 

konuya uygun olarak maket yapma, resim yapma, boyama, çalıĢma kağıtları, Ģarkı ya da 

tekerleme söyleme Ģeklinde uygulanabilmektedir. Ġzleyen etkinlik, ilgili konuya yönelik  

dilin tekrarlanmasına ve kullanılmasına olanak vermekte, böylelikle sözcük dağarcığını 

geliĢtirmeyi, alıcı ve ifade edici dil becerilerini desteklemeyi amaçlamaktadır (Gunning, 

2003, s. 337; Pakulski ve Kaderavek, 2004, s. 182). ĠĢitme kayıplı çocukların hikaye 

anlatma, hikaye okuma, izleyen etkinlikler ve Ģarkı söyleme etkinliklerine katılım 

göstermeleri ve etkinlikten fayda sağlamaları amacıyla etkinliklerin, sürekli, düzenli ve 

devamlı olarak uygulanması gerekmektedir (Kristoffersen ve Simonsen, 2016, s. 147). 

Bu doğrultuda bu araĢtırma kapsamında iĢitme kayıplı çocuğun dinlediğini anlama ve 
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anlatma becerilerinin desteklenmesi amacıyla sistematik olarak her hafta hikaye okuma, 

izleyen etkinlik ve Ģarkı söyleme etkinliklerine yer verilmiĢtir.  

Bu araĢtırma bulgularına göre iĢitme kayıplı çocuğun dinlediğini anlamak için 

metni açıklayan resimlere ihtiyaç duyduğu görülmüĢtür. Bu sorunun temelinde, çocuğun 

dinlediğini anlamakta zorlanması yatmaktadır. Alanyazında hikaye kitaplarında 

kullanılan resimlerin iĢitme kayıplı çocukların olayları daha iyi anlamalarını sağladığı 

ve hikayeye iliĢkin soruları daha rahat cevaplamalarına yardımcı olduğu belirtilmektedir 

(Mich, Pianta ve Mana, 2013, s. 42; Efendi, 2017, s. 104, 105). Ancak resimlerdeki 

olayların paylaĢılması, hikayedeki olayların anlaĢılmasını, sözlü olarak anlatmaya 

çalıĢılmasını ve olaylar arasında iliĢki kurmayı kolaylaĢtırmakla birlikte tek baĢına 

dinleme becerilerinin geliĢimini desteklemek için yeterli olmamaktadır (Schirmer 2000, 

s. 176; Cramer 2004, s. 155-156; Girgin, 2006, s. 124; Machado, 2007, s. 321, 322). Bu

nedenle bu araĢtırmada rol model olunmuĢ ve dinlediğini anlatması desteklenmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan iĢitme kayıplı çocuğun  sözlü dil ve dinleme becerileri 

göz önünde bulundurularak özellikle dinleme becerilerinin desteklenmesi üzerinde 

durulmuĢtur.  

Yapılan araĢtırmalar, iĢitme kayıplı çocukların okunan metinle ilgili soruları 

anlamakta, bunları geçmiĢ bilgi ve deneyimleriyle birleĢtirmekte ve cevaplamakta 

zorlandıklarını göstermektedir (Schirmer ve Woolsey, 1997, s. 52, 53). Williams ve 

McLean, (1997, s. 362, 363), yaptıkları araĢtırmada öğretmenlerin kullandıkları 

stratejilerin, iĢitme kayıplı çocukların geçmiĢ bilgi ve deneyimlerini okuma sürecinde 

kullanmalarına yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir.  Buna ek olarak dil geliĢimi sınırlı 

olan çocuklarla yapılan hikaye okuma ile ilgili araĢtırmalar, çocukların katılımlarının 

gerekli durumlarda düzeltilmesinin ya da geniĢletilmesinin sözcük öğrenimini ve ifade 

edici dil becerilerini geliĢtirdiğini, yetiĢkinlerin sordukları soruların çocukların hikaye 

okuma etkinliğine katılımlarının ve okuryazarlık becerilerinin geliĢimi üzerinde etkisi 

olduğunu göstermektedir (Zucker vd., 2010, s. 79; Barachetti ve Lavelli, 2011, s. 587-

589; Swanson vd, 2011, s. 272; Anderson vd., 2012, s. 1149). Bu araĢtırmada iĢitme 

kayıplı çocuk, okunan hikayedeki olaylarla ilgili sorulan soruları anlamakta ve 

cevaplamakta zorlanmıĢtır. Bu sorunun çözümü amacıyla okunan olaylarla ilgili soru 

sorulmuĢ, cevap beklenmiĢ, yanlıĢ ya da eksik cevaplar düzeltilmiĢ ya da geniĢletilerek 

geri verilmiĢtir. Çocuğun cevap verememesi durumunda ise doğru cevap verilerek 
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tekrar etmesi istenmiĢ ve rol model olunmuĢtur.  Bu Ģekilde çocuğun sözlü soruları 

anlama ve cevap verme becerileri desteklenmeye çalıĢılmıĢtır. 

ĠĢitme kayıplı çocuklar sözcük dağarcığı geliĢiminde gecikme 

yaĢayabilmektedirler. Bu durum dinlediğini anlama ve anlatma becerilerini doğrudan 

etkilemektedir (Fung, Chow, McBride-Chang, 2005, s. 87, 88). Yapılan araĢtırmalar, 

hikaye okuma etkinliğinin sözcük dağarcığı geliĢimini desteklediğini ve çocukların 

okuma sürecine daha aktif katılmalarına fırsat verdiğini göstermektedir (Crain-Thoreson 

ve Dale, 1999, s. 36, 37; Gioia, 2001,  s. 418, 419; Trussel ve Easterbrooks, 2013, s. 

331). Alanyazında bunlara ek olarak izleyen etkinlikler ve Ģarkı-tekerleme söylenmesi 

gibi etkinliklerle dinlediğini anlama becerilerinin yanı sıra sözcük dağarcığı geliĢiminin 

de desteklenebileceği belirtilmektedir (Rottenberg, 2001, s. 272, 273; Karasu, 2014, s. 

301; Nelson, Wright ve Parker, 2016, s. 32). Bu araĢtırmada iĢitme kayıplı çocuğun 

sözcük dağarcığı geliĢiminin sınırlı olduğu ve anlatım yapmakta zorlandığı görülmüĢtür. 

Bu sebeple bu araĢtırma kapsamında alanyazından yola çıkılarak hikaye okuma 

etkinliklerinin ardından, izleyen etkinlik kapsamında sözcük ağacı çalıĢması, maket 

yapma ve olayları paylaĢma, resim yapma ve olayları paylaĢma ve konu ile ilgili Ģarkı 

söylenmesi Ģeklindeki etkinliklerle sözcük dağarcığı geliĢimi desteklenmeye 

çalıĢılmıĢtır.  

4.1.4. AraĢtırma sürecinin katılımcılara katkıları nelerdir? 

Eğitim alanında yapılan eylem araĢtırmaları ile eğitimcilerin karĢılaĢtıkları 

sorunları derinlemesine incelemeleri, sorunların sebeplerini anlamaları ve çözüm yolları 

geliĢtirip deneyerek öğrenim ve öğretim sürecini iyileĢtirmeleri sağlanabilmektedir.  

(Bogdan ve Biklen, 2007, s. 221-222; Gay, Mills ve Airasian, 2012, s. 508; Yıldırım ve 

ġimĢek, 2013, s. 84-344). Bu araĢtırma eylem araĢtırması Ģeklinde yürütülmüĢtür. Bu 

araĢtırma kapsamında araĢtırmaya katılan iĢitme kayıplı çocuğun erken okuryazarlık 

becerilerine iliĢkin yaĢadığı sorunlar incelenmiĢ, dinlediğini anlama ve anlatma 

becerileri hikaye okuma etkinliği ile desteklenmeye çalıĢılmıĢtır. Williams ve Mclean 

(1997, s. 360), iĢitme kayıplı çocuklarla normal iĢiten yaĢıtlarının okulöncesi dönemde 

hikaye okuma etkinliği sırasında gösterdikleri tepkilerin ve katılımların birbirine yakın 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu katılımlar hikayeyi paylaĢmaktan keyif alma, resimden 

olay gösterme, olaylarla ilgili katılımda bulunmaya çalıĢma Ģeklinde görülmüĢtür. 

Benzer Ģekilde bu araĢtırma sürecinin sonunda her hafta sistematik olarak uygulanan 
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planlanmıĢ etkinliklerle iĢitme kayıplı çocuğun dinleme becerilerine iliĢkin farkındalık 

oluĢturmaya baĢladığı, dinlediği olayı anlaması ve anlatım yapması gerektiğine yönelik 

düĢünce oluĢturduğu, resimlerdeki olaylarla sayfadaki yazıların arasında bir bağ 

olduğuna dair farkındalık oluĢturduğu ve anlatımı baĢlatmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. 

Fung, Chow, McBride Chang'ın (2005, s. 85) araĢtırmalarında görsel ipuçlarının gerekli 

yerlerde kullanılması sonucunda iĢitme kayıplı çocuğun anlamak için resmi görmeye 

duyduğu ihtiyacın azaldığı görülmüĢtür. Benzer Ģekilde bu araĢtırmada iĢitme kayıplı 

çocuğun dinleme, dinlediğini anlama ve anlatma becerilerinin desteklenebilmesi 

amacıyla her sayfa önce resim gösterilmeden okunmuĢ, çocuğun dinlediği olayları 

anlatması istenmiĢ, anlatım olmaması ya da eksik anlatım olması durumunda sorular 

sorularak katılım sağlanmaya çalıĢılmıĢ, doğru cevaplar için rol model olunmuĢ ve 

gerekli durumlarda resimden görsel ipucu verilmiĢtir. Bu Ģekilde yürütülen sistematik 

çalıĢmalar sonucunda iĢitme kayıplı çocuğun dinlediğini anlamak için metni anlatan 

resmi görmeye duyduğu ihtiyaçta azalma gözlenmiĢtir.  

Öğretmen yeterliliği, çocuğun ihtiyaçlarının belirlenebilmesi ve okuma sırasında 

doğru stratejilerin kullanılabilmesi açısından önem taĢımaktadır. Çünkü eğitimcilerin 

uygulamaya yönelik gösterdikleri geliĢim ile yapılan etkinliklerin kalitesi artmakta ve 

bu durum çocukların yapılan uygulamalardan aldıkları faydayı etkilemektedir (Winter 

ve Van Reusen, 1997, s. 132, 133; Kindle, 2013, s. 182; DesJardin vd., 2014, s. 177; 

Rezzonico vd., 2015, s. 726). Eylem araĢtırmaları; öğretmenlerin sorunu belirlemelerini 

sağlaması, sorunun sebepleri ve alternatif çözümlerine yönelik öğretmenleri araĢtırmaya 

yönlendirmesi ve uygulamaya yönelik deneyim edinmeye fırsat vermesi ile öğretmen 

yeterliliğine önemli katkı sağlamaktadır (Johnson, 2015, s. 25). Bu araĢtırma 

sonucunda, araĢtırmacı-uygulamacının, etkinliklerin uygulama adımlarına yönelik bilgi 

ve deneyim edindiği, okulöncesi dönemde iĢitme kayıplı bir çocukla bu etkinlikler 

yürütülürken çocuğun katılımını sağlamak ve arttırmak amacıyla çeĢitli stratejileri 

kullanabilmeye baĢladığı söylenebilir.  

4.2. Sonuç 

Sonuç olarak bu araĢtırmada, okulöncesinde kaynaĢtırmaya devam eden iĢitme 

kayıplı çocuğun dinlediğini anlama ve anlatmada zorlandığı görülmüĢtür. Dinlediğini 

anlamak için metni açıklayan resme ihtiyaç duymuĢ ve soruları anlamakta ve 

cevaplamakta zorlanmıĢır. Sınırlı sözcük dağarcığı sebebi ile dinlediği olaylarları 
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anlamakta ve anlatmakta zorluk yaĢamıĢtır. Bu zorlukların çözümü amacıyla dinleme 

becerilerine odaklanılmıĢ, çocuğa nasıl dinleyeceğine yönelik farkındalık 

kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonunda kaynaĢtırmaya devam eden iĢitme 

kayıplı çocuğun, düzeyine uygun hazırlanan ve sistematik olarak uygulanan hikaye 

okuma, Ģarkılar ve tekerlemeler ile izleyen etkinliklerden fayda sağladığı söylenebilir.   

4.3. Öneriler 

Bu bölümde, bu araĢtırmadan elde edilen bulgular göz önünde bulundurularak 

uygulamaya ve sonraki araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

4.3.1. Uygulamaya yönelik öneriler 

KaynaĢtırmaya devam eden okulöncesi iĢitme kayıplı çocuğun erken okuryazarlık 

becerilerinin desteklenebilmesi için, ihtiyaç olduğu alanların belirlenmesi ve 

değerlendirilmesi önemlidir. ĠĢitme kayıplı çocukların erken okuryazarlık becerilerinin 

geliĢtirilmesinde, çocukların ihtiyaçlarına yönelik çeĢitlendirilmiĢ okuma yazmaya 

hazırlık etkinlikleri ile destek eğitim sağlanması önerilebilir. Okuma etkinliklerinden 

sağlanan faydanın arttırılması amacıyla okuma materyallerinde uyarlamalar yapılması, 

okunabilirlik düzeyinin çocuğun dil düzeyine uygun olması ve izleyen etkinliklerle 

desteklenmesi önerilebilir. Çocuğun dinleyerek anlatamadığı durumlarda eskik 

anlatımlar hikayedeki olaylara iliĢkin sorular sorularak ve resimden görsel ipucu 

verilerek tamamlanabilir. Çocuğun katılımları gerekli durumlarda geniĢletilerek ya da 

düzeltilerek anlatım için rol model olunabilir.  

Bu araĢtırmada mesleğe yeni baĢlayan bir öğretmen araĢtırmacı-uygulamacı 

olarak yer almıĢtır. AraĢtırma sonuçlarından yola çıkılarak iĢitme kayıplı çocuklarla 

çalıĢan öğretmenlere karĢılaĢabilecekleri sorunlara ve çözüm yollarına iliĢkin eğitimler 

verilebilir.  

4.3.2. Gelecekti araĢtırmalara yönelik öneriler 

Bu araĢtırma kapsamında iĢitme kaybı 4 yaĢında tanılanan ve ardından 

cihazlandırılan, çok ileri derecede sensörinöral iĢitme kaybı olan, aile eğitimi almamıĢ 

ve kaynaĢtırma ortamında anasınıfı eğitimine devam eden bir çocukla çalıĢılmıĢtır. 

Buradan yola çıkılarak, gelecekteki araĢtırmalarda destek eğitim sürecinde erken 

koklear implant olan ve aile eğitimi alan iĢitme kayıplı çocukların alıcı ve ifade edici dil 

becerilerindeki geliĢim ve sesbilgisel farkındalık geliĢimleri gibi erken okuryazarlık 
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becerilerindeki geliĢimler daha derinlemesine incelenebilir. Bu araĢtırma kapsamında 

hikaye okuma etkinlikleri haftada bir uygulanmıĢtır ve birbirini takip eden iki haftada 

aynı hikaye kitabı kullanılmıĢtır. Gelecekteki araĢtırmalarda okuma etkinliklerinin 

sıklığının ve tekrarlanan okumaların artmasının iĢitme kayıplı çocuğun erken 

okuryazarlık becerileri üzerindeki etkileri incelenebilir. Boylamsal araĢtırmalarla iĢitme 

kayıplı çocuğun okuma ve yazma becerilerinde görülen geliĢim ile ilkokuma yazma 

sürecinde gösterdiği performans üzerine çalıĢılabilir. 
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14.04.2017 

1. Kendi duygu, düĢünce ve isteklerini ifade ediyor mu?

2. Hikaye kitabı bakarken katılımında kendi duygu ve düĢüncelerini ya da olayları

anlatıyor mu?

3. ĠĢitme testi en son ne zaman yapıldı?



EK-6. AĠLE ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME SORULARI-

22.05.2017 

AĠLE ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME SORULARI 

22.05.2017 

1. Çocuğun duygu, düĢünce ve isteklerini ifade etmesinde bir geliĢme gördünüz

mü?

2. Hikaye bakarken ve ya okurken olayları sözlü olarak ifade ediĢinde bir geliĢme

gördünüz mü?

3. ÇalıĢmaların baĢladığı günden bu zamana kadar gördüğünüz değiĢiklikler

nelerdir?

4. Eklemek istediğiniz bir konu var mı?



EK-7. ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

13.01.2017 

1. Atiye'nin dili ile ilgili ne düĢünüyorsunuz?

a. Anlatım yaparken hangi sözcükleri kullanıyor?

b. Sizin anlattıklarınızın ne kadarını anlıyor?

2. Sınıfınızda kaç öğrenci var?

3. Sınıfta hikaye okuma ve hikaye anlatma etkinlikleri yapıyor musunuz?

a. Çocuğun etkinliklerin ne kadarını anladığını düĢünüyorsunuz?

4. Atiye'nin ders sırasındaki tutumu ile ilgili ne söyleyebilirsiniz?

a. Atiye hangi sınıf içi uygulamalarına katılmaktan keyif alıyor?

b. Sınıf içinde en çok yaĢadığı sorunlar nelerdir?

5. Ders haricinde Atiye ile yürütülen destek bir çalıĢma var mı?

6. Okulöncesi eğitime baĢladığından bu yana gördüğünüz değiĢiklikler var mı?

7. Eklemek istediğiniz baĢka bir Ģey var mı?



EK-8. ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

17.03.2017 

Aliye'nin sınıf içi davranıĢlarında ve derse katılımında bir farklılık gözlemliyor 

musunuz? 

1. Kitap okuma, tekerleme ve Ģarkı söyleme, ders ile ilgili izleyen etkinlik yapma

uygulamalarından hangilerini yapıyorsunuz?

2. Bu etkinlikler sırasında Aliye'de gördüğünüz bir farklılık var mı?

3. Hikaye kitabını nasıl okuyorsunuz?

4. Sizin eğitiminize destek olarak yapmamızı istediğiniz ya da uygulamamıza

yönelik öneriniz var mı?



EK-9. ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

14.04.2017 

1. Hiç gün içerisinde cihazını çıkardığı oluyor mu?

2. Okulda kaç saat eğitim verilmekte? Her gün ders saatleri içerisinde düzenli

geliyor mu?

3. Sınıf içerisinde bir durum ya da olaya takılıp gün boyunca gösterdiği tekrarlayan

bir davranıĢı var mı?

4. ArkadaĢlarıyla iliĢkileri nasıl?

5. Kitap okuma etkinliklerinde anlamasında ya da katılımında bir farklılık görüyor

musunuz?



EK-10. ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

ÖĞRETMEN ĠLE YAPILAN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

24.05.2017 

1. Çocuğun sınıf içerisinde kendini ifade ediĢinde ve sözlü dilinde bir farklılık

görüyor musunuz?

2. Hikaye okuma veya anlatma etkinliklerinde katılımı ve etkinliklere karĢı

tutumunda bir farklılık görüyor musunuz?

3. Anlattıklarınızın veya okuduklarınızın ne kadarını anladığını düĢünüyorsunuz?

4. Uygulamalarımızın baĢladığı tarihten bugüne kadar gördüğünüz bir değiĢiklik

var mı?

5. Eklemek istediğiniz baĢka bir konu var mı?



EK-11. CĠHAZSIZ EġĠKLER TESTĠ 



EK-12 HĠKAYELERE ĠLĠġKĠN ÖRNEKLER 

1. HĠKAYE-ALP HASTA OLUYOR







2. HĠKAYE-ASLI ve ALP PARKTA







3. HĠKAYE- ASLI ve ALP BAHÇEDE







4. HĠKAYE-ASLI ve ALP SÜPERMARKETTE







5. HĠKAYE- ASLI ve ALP LUNAPARKTA







6. HĠKAYE- ASLI ve ALP TATĠLDE








