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ABSTRACT: Dialogic reading (DR) which involves the active participation of the child in the reading activity is a
frequently used method of intervention to support the development of children's language and early literacy skills in
preschool. Although there are numerous studies showing the short-term effects of DR on language and early literacy
skills, the number of studies examining long-term effects and reporting positive results is quite limited. In this
context, the study aimed to investigate the long-term results of the achievements obtained in the short term as a result
of DR implementation and its impact on reading and reading comprehension skills. The study group consisted of 72
first grade children who participated in DR applications during kindergarten (DR Group) and 73 of their peers who
did not participate in DR (Control Group). Groups’ word recognition, accuracy, fluency and reading comprehension
skills were examined and compared. Results revealed that the DR group performed significantly better than the
control group on reading speed for real words, number of nonwords read correctly, number of words read correctly in
a text in one minute, and number of correct answers for reading comprehension. Results were discussed in the light of
previous research findings and recommendations are presented.

Keywords: dialogic reading, early literacy, reading skills, follow-up study.

Extended Abstract

Purpose and Significance: Dialogic Reading (DR) is a frequently used method of
intervention to support the development of children's language and early literacy skills
in preschool. This method of shared reading requires an effective interaction between
adult and the child and the adult is expected to be in the position of an active listener
and questioner (Whitehurst et al., 1988; Whitehurst et al., 1994a; Whitehurst et al.,
1994b). Adults help children learn by providing frequent opportunities to talk to
children during reading, asking questions, explaining unknown words, and repeating
new words learned during the activity (Justice & Pullen, 2003; Whitehurst et al., 1994a,
1994b). Numerous studies (Chow & McBride-Chang, 2003; Hargrave & Senechal,
2000; Valdez- Menchaca & Whitehurst, 1992; Wasik & Bond, 2001; Wasik, Bond, &

*This research was supported by Grant 111K161 from The Scientific and Technological Research Council of Turkey.
A part of this research was presented in International Congress on Education for the Future: Issues and Challenges
(ICEFIC 2015) and the Third International Child Development and Education Congress (2015).

** Corresponding Author: Assoc. Prof. Dr., Ankara University, Ankara, Turkey, cergul@ankara.edu.tr

** Assoc. Prof. Dr., Kirikkale University, Kirikkale, Turkey, gakoglu@kku.edu.tr

*k Res. Assist. Dr., Ankara University, Ankara, Turkey, gkaraman@ankara.edu.tr

*edk Assist. Prof., Dokuz Eylul University, izmir, Turkey, dolunaysarica@gmail.com

Citation Information

Ergil, C., Akoglu, G., Karaman, G., & Sarica, A. D. (2017). Anasinifinda uygulanan etkilesimli kitap okuma
programinin sonraki okuma becerilerine etkisi: izleme calismasi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi [Journal of
Theoretical Educational Science], 10(2), 191-219.

Copyright © 2017 by AKU
ISSN: 1308-1659


http://www.keg.aku.edu.tr/
http://dx.doi.org/10.5578/keg.27611
mailto:cergul@ankara.edu.tr
mailto:gakoglu@kku.edu.tr
mailto:gkaraman@ankara.edu.tr
mailto:dolunaysarica@gmail.com

192 Cevriye ERGUL, Gé6zde AKOGLU, Gokce KARAMAN, & Ayse Dolunay SARICA

Hindman, 2006) have shown that DR supports language development by increasing
children's receptive and expressive vocabulary (Chow & McBride-Chang, 2003;
Hargrave & Senechal, 2000; Valdez- Menchaca & Whitehurst, 1992; Wasik & Bond,
2001; Wasik, Bond, & Hindman, 2006). On the other hand, there are only a few studies
examining the long-term effects of DR. In addition, DR’s effects on later reading skills
have been shown to be limited in these studies. However, the ultimate goal of
intervention methods such as DR is to increase the reading achievement of children in
subsequent years in order to reduce the risks of academic failure and learning
disabilities identification. Therefore, to determine whether or not the improvements
observed in children's language and early literacy skills as a result of DR are to continue
as reading achievement in the coming years is extremely important. In this regard,
investigation of the long-term results of the the success achieved in the short term as a
result of DR implementation is considered to give the actual efficacy results of the
intervention. In this follow-up study, children who participated in DR applications
during kindergarten were continued to be monitored in first grade and their reading and
reading comprehension performance were compared with the performance of a control
group of peers that did not participate in DR in order to examine the long-term impact
of DR.

Method: This follow-up study was conducted in a total of 11 schools and 36
classrooms. The study group included 72 first graders who participated in the DR
applications in kindergarten and 73 of their peers who did not participate in DR.
Children in the control group were selected among those who attended the same
classrooms as their DR participant peers and matched with them in terms of age, gender,
and kindergarten attending. In order to collect data, word reading, text reading, and
reading comprehension assessment tools were used. Each evaluation session lasted
approximately 20-25 minutes. For interrater reliability, first 20% of all test
administations were video recorded, watched, and rescored by the leading researcher.
Reliability was found to be .98. Data were analyzed using descriptive analysis and one-
way analysis of variance (ANOVA) to determine whether DR and control groups
differed significantly. LSD post-hoc tests were used for pairwise comparisons. The
effect of the grouping variable on dependent variables (effect size) was examined using
eta squared (n2).

Results: Groups’ word recognition, accuracy, fluency and reading comprehension skills
were examined and compared. Results revealed that the DR group performed
significantly better than the control group on reading speed for real words, number of
nonwords read correctly, number of words read correctly in a text in one minute,
reading accuracy, and number of correct answers for reading comprehension. It was also
noted that Whole & Small Group & Home condition in which DR was implemented as
a whole-class activity and in small groups in the classroom and at home by parents
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achieved the highest reading scores among all DR groups. Effects sizes were found to
be moderate to high.

Discussion and Conclusions: In this follow-up study designed to examine the long-
term effectiveness of DR, children who participated in DR were found to read more
accurately and fluently and better understand what they read than their non-participating
peers. The results demonstrated that improvements in children's language development
and print and phonological awareness skills in the short term as a result of DR showed
continuity in the long-term and improved the reading achievement. Thus, we can easily
say that DR achieved the ultimate goal and created differences in children's reading
skills which is considered as the basic building block of success in school. From this
perspective, we can also say that applied in whatever condition, if DR is carried out
with enough quality, it increases children's reading success. Considering the preschool
education in our country is performed in crowded classrooms and mostly in the form of
the whole class activities, it is important to note that children made great improvement
in the targeted skills even in the case that DR was implemented only with the whole
class and just in the school environment. Thus, the findings of this study differed from
previous research indicating no effect of DR on later reading achievement. These results
on the other hand, are consistent with the findings reported widely in the literature
concerning the high predictivity of language and early literacy skills on reading success.
Long lasting effects and effectiveness in the learning process of reading reveal that the
results of DR method are quite promising. In this regard, it is considered important to
restructure the shared reading activities conducted as one of the indispensable routines
in all preschool education programs in accordance with the principles of DR.
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0OZ: Cocuklarin kitap okuma etkinliklerine aktif katilimlarini 6ngéren etkilesimli kitap okuma (EKO), okul éncesi
donemdeki cocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisimini desteklemek amaciyla siklikla kullanilan bir
midahale yontemidir. EKO’nun dil ve erken okuryazarlik becerileri Uzerinde kisa dénemli etkilerini gdsteren ¢ok
saylda calisma bulunmakla birlikte, uzun sireli etkilerini inceleyen ve olumlu sonuglar bildiren ¢alismalarin sayisi
oldukca sinirlidir. Bu baglamda, yapilan ¢alismada, EKO uygulamalari sonucunda kisa dénemde elde edilen
kazanimlarin uzun dénemli sonuglarinin izlenmesi ve EKO’nun okuma ve okudugunu anlama becerileri tizerindeki
etkilerinin incelenmesi amaclanmistir. Calisma grubunu, anasinifindayken EKO uygulamalarina katilmis 72 ve
uygulamalara katilmamis 73 birinci sinif égrencisi olusturmustur. Calisma kapsaminda cocuklarin 1 siniftaki anlamh
ve anlamsiz sozciik okuma dogruluklari ve sireleri ile dogru okuma, akici okuma ve okudugunu anlama becerileri
degerlendirilmis ve EKO uygulamalarina katilmamis akranlarinin performans diizeyi ile karsilastiniimistir. Elde
edilen sonuglar, EKO uygulamalarina katilan gocuklarin ilkokul birinci sinifta anlaml sozciikleri okuma siresi, dogru
okunan anlamsiz sozciik sayisi, dakikada dogru okunan sozcilk sayisi ve okudugunu anlama dogru yanit sayisi
bakimindan akranlarindan anlamli dizeyde daha yiksek performans gosterdiklerini ortaya koymustur. Bulgular
alanyazinda bildirilen sonuclar cergevesinde tartisiimis ve éneriler sunulmustur.

Anahtar kelimeler: etkilesimli kitap okuma, erken okuiryazarlik, okuma becerileri, izleme galismasi.

Giris

Okuma becerileri okul ve yasam basarisi acisindan son derece 6nemli
becerilerdir. Dolayisiyla, ¢ok sayida calismada okuma basarisini etkileyen faktorler
belirlenmeye calisiimakta ve erken dénemde bu faktorlere ydnelik miidahale calismalari
yapiimaktadir. Okuma basarisinda etkili olan ve calismalarin en sik isaret ettigi
etkenlerden biri ise ¢cocuklarin okul éncesi donemde sahip olduklari okuma ve yazmaya
iliskin onkosul bilgi ve becerileridir. Erken okuryazarlik olarak isimlendirilen ve
genellikle sozcuk bilgisi, seshilgisel farkindahk, yazi farkindaligi ve harf bilgisi
becerileri zerinde temellendirilen bu kavram, okuma basarisi ve akademik basarinin en
guclt yordayicilarindan biri olarak degerlendirilmektedir (Edwards & Willis, 2000;
Lancaster, 2007; Molfese, Beswick, Molnar, & Jacobi-Vessels, 2006; Neumann, Hood,
Ford, & Neumann, 2011; Sinclair & Golan, 2002; Nelson, 2005; Vellutino, Scanlon &
Lyon, 2000; Spira, Bracken, & Fischel, 2005). Ornegin, ¢ok sayida calismada sozcik
bilgisinin gelecekteki okudugunu anlama becerilerinin glcli bir yordayicisi oldugu ve
okul oncesi donemdeki sozcuk bilgisi ile daha sonraki okuma becerilerinin iliskili

* Bu calisma TUBITAK tarafindan desteklenen 111K161 nolu proje kapsaminda yiiriitilmiistiir. Calismanin bazi
bélimleri Uluslararasi Egitim Kongresi: Gelecek igin Egitim (2015) ve Uluslararasi Katihimli 111. Cocuk Gelisimi ve
Egitimi Kongresi (2015)’nde sunulmustur.
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oldugu belirtilmistir (Beck, McKeown, & Kucan, 2002; Hart & Risley, 2003; Shing
2013; Verhoeven & Perfetti, 2011). Alanyazinda, ¢ocuklarin (i¢ yasinda sahip olduklari
sOzcuk bilgilerinin onlarin Ggiinct sinif sonundaki okudugunu anlama becerilerini gok
glclu bir sekilde yordadigina iliskin sonuclar bulunmaktadir (Hart ve Risley, 2003).
Sesbilgisel farkindalik becerileri ise ¢ok sayida calismada okuma basarisinin en gucli
yordayicisi olarak belirtilmektedir (Ehri, Nunes, Stahl, & Willows, 2001; Kjeldsen,
Karna, Niemi, Olofsson, & Witting, 2014; Report of the National Reading Panel, 2000;
Shaywitz & Shaywitz, 2005; Snow, Burns, & Griffin, 1998; Stanovich, 2000; Vellutino,
Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Cocuklarin duyduklari s6zciklerdeki sesleri ayirt
edebilmeleri ve sozclklerdeki sesbilgisel oragnizasyonu anlayabilmeleri olarak
tanimlanan sesbilgisel farkindaligin genel olarak okuma becerilerinin temelini
olusturdugu ve sesbilgisel farkindahigi yiksek olan g¢ocuklarin okumayi 6grenme
surecinde ¢ok daha basarili olduklari ifade edilmektedir (Griffith & Olson, 1992;
Lundberg, Frost, & Petersen, 1988; Maclean, Bryant, & Bradley, 1987; Yopp & Yopp,
2000). Yazi farkindahgi da okula gecisi ve okumay1 6grenme strecini kolaylastiran bir
beceri olarak ¢ocuklarin okuldaki okuma yazma basarisini yordayan beceriler arasinda
degerlendirilmektedir (Lesiak, 1997; Pullen & Justice, 2003; Lomax & McGee, 1987;
Riley, 1996; Farver, Nakamoto, & Lonigan, 2007). Bu beceri, ¢ocuklarin yazinin
islevini, konusulanlarin yazili semboller kullanilarak da ifade edildigini ve yazinin bazi
temel kurallari ve 6zellikleri (soldan- saga ve yukaridan asagi dogru yazma, harflerin ve
sOzcuklerin ayrit edilmesi vb.) oldugunu bilmeleri gibi okuma yazma acgisindan temel 6n
kosul becerileri icermektedir. Son olarak, harf bilgisi ile iliskili alanyazinda harf
isimlerinin c¢ogunlukla harfin sesine iliskin ipuclari icermesi nedeniyle, g¢ocuklarin
sesleri 6grenme ve sozcukleri okuma surecinde harflerin isimlerinden yararlandiklari,
seshilgisel farkindaligin harf bilgisi olmayan cocuklarda daha zor gelistigi ve okumayi
o6grenme surecinin de daha yavas ilerledigi sik¢a vurgulanan bulgular arasindadir
(Badian, 1995; Bus & Van lJzendoorn, 1999; Denton & West, 2002; Evans, Bell, Shaw,
Moretti, & Page, 2006; Leppanen, Niemi, Aunola, & Nurmi, 2006; Riley, 1996;
Roberts, 2003; Schneider, Roth, & Ennemoser, 2000).

Erken okuryazarlik becerilerini yeterince kazanamamis c¢ocuklar genellikle
okumay1 0Ogrenme surecinde biyuk zorluklar yasamakta ve akranlarinin gerisinde
kalmaktadirlar. Okumada gi¢liik yasayan 6grencilerin ise akademik basarisizlik yasama
olasiliklari artmakta ve iliskili olarak yasamdaki basari sanslari azalmaktadir. Diger
taraftan, cocuklarin okulun ilk yilinda yasayacaklari basarisizlik deneyimleri onlarin
okula ve okumaya Kkarsi olumsuz tutumlar gelistirmesinde ve kendine glven
duygusunun azalmasinda énemli bir etken olarak kabul edilmektedir (Han ve digerleri,
2011; Kush, Watkins, & Brookhart, 2005). Basarisizlik deneyimlerinin etkileri ise
buyuk olasilikla ya hi¢ ortadan kaldirilamamakta ya da kaldiriimasi ¢cok uzun bir sire ve
caba gerektirmektedir (Torgeson, 1998).

Alt sosyo-ekonomik diizeydeki (SED) ailelerden gelen cocuklar siklikla erken
midahale programlarinin kapsami iginde hedef grup olarak degerlendirilmektedirler.
Okula o6grenme icin gerekli becerilerden yoksun olarak baslayan bu cocuklarin

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 191-219

195



196 Cevriye ERGUL, Gé6zde AKOGLU, Gokce KARAMAN, & Ayse Dolunay SARICA

cogunlugunun akademik basarisizlik yasama ve sonraki yillarda 6grenme glcligu ile
tanilanma olasiliklarinin yiiksek oldugu ve risk grubunda degerlendirilmeleri gerektigi
bildirilmektedir (Bursuck & Damer, 2007; Dickinson & McCabe, 2001; Evans & Shaw,
2008; Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider, & Mehta, 1998; Hood, Conlon, &
Andrews, 2008; Lonigan & Whitehurst, 1998; Raz & Bryant, 1990; Stevenson &
Fredman, 1990). Bu nedenle, erken okuryazarlik becerilerini yeterince kazanamamis,
dolayisiyla okumayi 6grenmede gulclik yasayabilecek cocuklara yonelik, erken
donemde saglanan mudahale programlari ile bu cocuklarin akranlariyla aralarindaki
farkin kapatilmasi ve risk altindaki bu ¢ocuklarin basari igin gerekli olan dil ve erken
okuryazarlik becerileri ile donatilmasi ¢ok onemlidir (Anthony, & Lonigan, 2004,
Anthony, Williams, McDonald, & Francis, 2007; Boudreau, 2005; Doctoroff, Greer, &
Arnold, 2006; Justice & Ezell, 2004; Whitehurst & Lonigan, 1998).

Alanyazinda, gelisimleri cesitli nedenlerle risk altinda olan cocuklara yonelik
farkli midahale programlari oldugu bilinmektedir. Etkilesimli Kitap Okuma (EKO;
dialogic reading) yontemi de, okul ©ncesi donemdeki c¢ocuklarin dil ve erken
okuryazarlik becerilerinin gelisimini desteklemek amaciyla siklikla kullanilan bir
midahale yontemidir. Yetiskin ve cocuk arasinda etkin bir etkilesime dayal birlikte
kitap okuma etkinligi olarak gelistirilmis bu yontemde yetiskin, etkin bir dinleyici ve
soru soran konumundadir (Whitehurst ve digerleri, 1988; Whitehurst ve digerleri,
1994a; Whitehurst ve digerleri, 1994b). Yetiskin, Oykunun okunmasi sirasinda
cocuklara konusmalari icin sik sik firsatlar vererek, sorular sorarak, bilinmeyen
sozcukleri aciklayarak ve okuma etkinligi boyunca &grenilen yeni sozcikleri
tekrarlayarak cocuklarin 6grenmelerine yardimci olmaktadir (Justice & Pullen, 2003;
Whitehurst ve digerleri, 1994a, 1994b).

EKO, cocuklarin kitap okuma etkinligine katilmi i¢in desteklenmesi,
konusmalarina iliskin geribildirim saglanmasi ve onlarin dil becerileri ve ilgileri
temelinde kitaplar ve konusma konulari secgilmesi ilkeleri cercevesinde dil becerilerinin
gelisimini desteklemektedir (Hargrave & Senechal, 2000; Justice & Pullen, 2003;
Morgan & Meier, 2008; Whitehurst ve digerleri, 1994a). Cocugun kitabin okunmasina
etkin olarak katilimini saglamak icin EKO igerisinde konusmay! baslatma ve surdiirme
yontemleri tanimlanmistir. Whitehurst ve arkadaslari tarafindan akronimi CROWD
(Completion, Recall, Open-ended, Wh- questions, Distancing) olarak belirlenen bu
yontemler, cocuklardan dykudeki bir ifadeyi veya cumleyi tamamlamalarini istemeyi
(Completion), cocuklara karakterler ve oOykudeki olaylar hakkinda sorular sormayi
(Recall), cocuklardan resimde anlatilan olayr tanimlamalarini veya daha sonra ne
olacagini tahmin etmelerini isteme gibi ac¢ik uclu sorular sormayi (Open-ended
questions), resimlerdeki karakterlere, nesnelere ve olaylara iliskin 5N1K sorular
sormay! (Wh- questions) ve dykuyu ¢ocuklarin kendi yasamlari ile iliskilendirmelerini
istemeyi (Distancing) icermektedir. Boylece, cocuklarin dinledigini anlama ve dili
kullanma becerileri ile sdzcuk bilgileri desteklenmektedir. Ayrica EKO’da, ¢ocuklarin
gerceklestirdikleri konusmalara iliskin geri bildirim slrecleri de tanimlanmistir.
Whitehurst ve arkadaslari tarafindan akronimi PEER (Prompt, Evaluate, Expand,
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Repeat) olarak belirlenen sirecte ise oncelikle yukarida tanimlanan yontemler ile
cocugun konusmasini baslatma (Prompt), ¢ocugun olusturdugu ifadelerin dogru olup
olmadigini degerlendirme (Evaluate), ifadeleri uygun sozclkler ve cumle yapilari
kullanarak genisletme (Expand) ve ¢ocugun ifadeyi tekrarlamasini isteme (Repeat) yer
almaktadir. Boylece, cocuklarin dikkatleri, 6yki hakkindaki bilgileri ve s6zcuk bilgileri
artirllmakta, oykuye ilgileri saglanmakta, geribildirim ile yanitlari daha ¢ok bilgi
icermekte ve dili daha fazla kullanmalari saglanmaktadir (Whitehurst ve digerleri,
1994a).

Cok sayida arastirma, EKO’nun c¢ocuklarin alici ve ifade edici dilde so6zcik
bilgilerini artirarak dil gelisimini destekledigini ve genel olarak c¢ocuklarin dil
becerilerini gelistirdigini gostermistir (Chow & McBride-Chang, 2003; Hargrave &
Senechal, 2000; Valdez- Menchaca & Whitehurst, 1992; Wasik & Bond, 2001; Wasik,
Bond, & Hindman, 2006). Alt SED cocuklarla farkli midahale kosullarinda
uygulanarak etkililigi incelenen calismalarin timiinde okul 6ncesi egitim kurumlarina
devam eden c¢ocuklarin EKO uygulamalari sonucunda sozel dil becerileri ve sdzcuk
bilgilerinin dnemli dlgtide gelistigi ve gosterdikleri gelismelerin de genellikle kisa streli
(6rn., 6 ay) izleme cahsmalarinda korundugu gozlenmistir (Whitehurst ve digerleri,
1994a; Chow & McBride-Chang, 2003; Lever & Senechal, 2011). Calismalarda ayrica
aileler tarafindan yapilan EKO uygulamalarinin daha yiksek duzeyde etkililik
gosterdigi belirlenmistir (Arnold, Lonigan, Whitehurst, & Epstein, 1994; Sim &
Berthelsen, 2014). EKO uygulamalari sirasinda yetiskinler yaziya veya yazinin
sesbilgisel 6zelliklerine vurgu yaptiklarinda ¢ocuklarin yazi ve sesbilgisel farkindalik
gibi diger erken okuryazarhik becerilerinin de gelistigi ilgili calismalarda elde edilmis
bulgular arasindadir (Sim & Berthelsen, 2014).

Diger taraftan, EKO’nun uzun sureli etkileri daha az c¢ahsiimis bir konudur.
Ayrica bu konuda gerceklestirilmis ¢alismalarda EKO’nun okuma basarisi Gzerindeki
uzun sdreli etkilerinin de sinirh oldugu gosterilmistir. Bu calismalardan birinde
Whitehurst ve arkadaslari (1999) anaokulunda uygulanan EKO’nun ¢ocuklarin sekiz ay
sonraki sozcuk bilgileri ve sesbilgisel farkindalik becerilerindeki olumlu etkilerine
ragmen ikinci siniftaki (yaklasik 3 yil sonra) okuma becerileri tzerinde etkisinin
olmadigini belirlemislerdir. Diger bir calismada ise Zucker, Cabell, Justice, Pentimonti
ve Kaderavek (2013) yine ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerilerinde kisa streli
etkilere ragmen anaokulunda uygulanan EKO’nun c¢ocuklarin birinci siniftaki
okudugunu anlama becerilerine etkisinin olmadigini gostermislerdir. Son olarak
Pillinger ve Wood’un (2014) dort anaokulu gocugu ile gergeklestirdikleri calismada da
cocuklarin bir yil sonra anasinifindaki sézcik okuma ve yazma becerilerinde kontrol
grubundan farklilasmadiklari belirlenmistir.

Yapilan bu ¢alismalarin kapsami incelendiginde ¢alismalarin anaokulu ¢ocuklari
ile sadece dil becerilerinin gelistirilmesine yonelik uygulamalar icerdigi ve izlemelerin
ise genellikle 2-3 yil gibi olduk¢a uzun bir siire sonra ve sadece sinirli sayidaki okuma
becerileri Uzerinde yapildi§i dikkati c¢cekmektedir. Oysa anasinifi cocuklari ile
gerceklestirilen, dil becerilerinin yani sira erken okuryazarlik becerilerini de
gelistirmeyi hedefleyen daha kapsamh EKO uygulamalarinin bir yil sonra
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degerlendirilen farkli okuma becerileri izerindeki etkilerinin daha belirgin olabilecegi
distnulmektedir. Dil ve erken okuryazarlhik becerileri ile sonraki yillardaki okuma
basarisi arasindaki giclu iliskiyi gosteren calismalarin sonuclari da (Wasik ve digerleri,
2006; Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992) bu hipotezi destekler niteliktedir. Bu
baglamda, calismada dil becerileri, sdzcik bilgisi, yazi ve sesbilgisel farkindahgi
gelistirmeyi hedeflemis aile ve sinif temelli EKO uygulamalarinin okudugunu anlama
da dahil olmak (izere farkli okuma becerileri Uzerindeki etkilerinin daha kapsamli
incelenmesi amaclanmistir. Konuyla ilgili alanyazinin oldukca sinirli oldugu da go6z
oniinde  bulunduruldugunda cahismanin  alana 6nemli  katkilar  saglayacagi
dusunulmektedir.

Calismanin Amaci

izleme calismasina temel olusturan EKO uygulamalari baska bir calisma
kapsaminda gerceklestirilmis ve uygulamalar sonunda c¢ocuklarin dil ve erken
okuryazarlik becerilerinde degisiklik olusturup olusturmadigi incelenmistir (ayrintili
bilgi i¢in bkz. Ergil ve digerleri, 2016). Calisma, dil ve erken okuryazarlik becerilerinin
okuma basarisinin artiritimasina sagladigi katki (Edwards & Willis, 2000; Molfese ve
digerleri, 2006; Neumann, Hood, Ford, & Neumann, 2011; Spira ve digerleri, 2005),
sosyoekonomik yetersizlikler nedeniyle akademik basarisizlik yasama ve 06grenme
glcligu ile tanilanma riski olan c¢ocuklarin sayica ¢oklugu (Dickinson & McCabe,
2001; Evans & Shaw, 2008; Hood ve digerleri, 2008; Stevenson & Fredman, 1990) ve
Tlrkiye’de okul 6ncesi donemde erken okuryazarhik becerilerine yodnelik egitsel ve
bilimsel calismalarin azhgi g6z o6nunde bulundurularak planlanmistir.  Yapilan
calismada, okul 6ncesi donemde sosyoekonomik yetersizlikler nedeniyle risk altinda
bulunan cocuklara yonelik bir midahale programi olarak EKO programinin, erken
okuryazarhk ve dil becerilerinin gelisimindeki etkililigi sinif ve aile temelli
uygulamalarin yer aldigi 6 kosul temelinde incelenmistir. Ogretmen ve aile
egitimlerinin ardindan baslayan EKO uygulamalari 7 hafta surmdstir. Her bir kosulda
uygulamalar, sayilari 14-27 arasinda degisen ¢ocukla gerceklestirilmistir. Cocuklarin dil
ve erken okuryazarlik becerileri ile 8gretmen ve ailelerin EKO etkinlikleri standardize
testler, informal degerlendirme araclari ve g6zlem formlari kullanilarak ¢n test ve son
test asamalarinda degerlendirilmistir. Analiz sonuclari, EKO uygulamalarinin genel
olarak cocuklarin ifade edici dil becerileri, yazi farkindaligi ve sesbilgisel farkindalik
becerileri (izerinde etkili oldugunu goéstermistir (Ergtl ve digerleri, 2016).

Diger taraftan, EKO gibi miidahale ¢alismalarinin nihai hedefi sonraki dénemde
cocuklarin okuma basarilarini artirarak olasi akademik basarisizlik yasama veya
ogrenme glclugu ile tanilanma risklerini azaltmaktir. Bu nedenle, cocuklarin dil ve
erken okuryazarlik becerilerinde saglanan bu gelismelerin ilerleyen yillarda da okuma
basarisi olarak devam edip etmediginin belirlenmesi son derece O6nemlidir. Bu
baglamda, EKO uygulamalari sonucunda kisa dénemde elde edilen basarinin uzun
donemli sonuclarinin izlenmesinin, uygulanan mudahalenin gercek etkililik sonuclarini
verecedi disunilmektedir. izleme calismasi kapsaminda EKO uygulamalarina katilan
cocuklar 1 sinifta izlenmeye devam edilmis ve ¢cocuklarin okuma ve okudugunu anlama

© 2017 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 10(2), 191-219



Etkilesimli Kitap Okuma Programinin.

performanslari EKO uygulamalarina katilmamis akranlarindan olusturulmus bir kontrol
grubunun performans dizeyi ile karsilastirilarak programin uzun sireli etkisine
bakilmistir. Bu c¢alismada tim grup ve midahale kosullari dizeyinde EKO
uygulamalarina katilan cocuklar ile uygulamalarda yer almamis akranlari arasinda
anlamli s6zcuk okuma, anlamsiz sézcik okuma, okuma hizi, okuma dogrulugu ve
okudugunu anlama performanslart acisindan anlamh farkhhklar olup olmadig
incelenmistir.

Yontem

Calisma grubu

izleme calismasinin calisma grubunu EKO uygulamalarina katilmis 72 ve
uygulamalara katilmamis 73 birinci sinif égrencisi olusturmustur. EKO uygulamalarina
katilmis cocuklarin devam ettikleri ilkogretim okullari, okul idarecilerinden ve
ailelerinden yardim alinarak belirlenmistir. Ancak bu slre¢te EKO uygulamalarina
katilan toplam 92 cocuktan sadece 72’sine ulasilabilmistir. Geriye kalan 20 ¢ocugda ise
tasinma veya devam ettikleri okulun belirlenememesi gibi cesitli nedenlerle
ulasilamamistir. Cocuklarin ana ¢alismada katildiklari gruba goére izleme ¢alismasindaki
sayllarl Tablo 9’da sunulmustur. Buna gore, izleme calismasi toplam 11 okulda, 36
sinifta gerceklestirilmistir. Okullarin tamami EKO uygulamalarinin gergeklestirildigi ve
genel olarak alt sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerin yogunlastigi Mamak ilcesinde yer
almistir.

Tablo 1
Miidahale Kosullari Temelinde Ana Calismadaki ve izleme Calismalarindaki Katihmci
Sayilari

Kosul Ana Calisma izleme Calismasi
1. Tum Sinif (TS) 15 12
2. Tum Sinif & Kigik Grup (TS&KG) 21 17
3. Tim Sinif & Aile (TS&A) 24 17
4. Tum Sinif & Kigik Grup & Aile (TS&KG&A) 14 10
5. Aile (A) 18 16
Toplam 92 72

izleme calismasinda kontrol grubunda yer almis olan cocuklar, EKO
uygulamalarina katilmis cocuklar ile ayni sinifa devam etmekte olan, ancak EKO
uygulamalarindan yararlanmamis c¢ocuklar arasindan segilmistir. Segilen c¢ocuklarin
sayilarinin, yaslarinin, cinsiyetlerinin ve anasinifina devam etmis olma durumlarinin
EKO uygulamalarina katilan c¢ocuklarla eslestirilmesine dikkat edilmistir. Kontrol
grubunda yer alacak cocuklarin belirlenmesinde, yansiz atama yapilabilmesi igin her
siniftan EKO grubundaki cocuk sayisi kadar sinif listesinin 5., 10., 15. ve 20. sirasinda
yer alan c¢ocuklarin secilmesine calistimistir. Bu siralamada bulunan c¢ocuk EKO
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grubundaki c¢ocuk ile yukarida siralanmis 0Ozellikler bakimindan benzer degil ise
listedeki bir sonraki isme gecilmistir. Listedeki ilerleme uygun c¢ocugun bulunmasina
kadar devam ettirilmistir.

Calismada yer alan cocuklarin yas ortalamalari ve cinsiyetleri Tablo 2’de
sunulmustur. EKO ve Kontrol gruplarinda yer alan c¢ocuklar cinsiyet (X231,
#=145)=,32, p=.181) ve yas (F(1, 145)=.40, p=.841) acisindan birbirinden anlamh
olarak farklilasmamistir. Cocuklarin bulunduklari siniflarin durumlari incelediginde ise,

sinif mevcudunun 16-38 arasinda degistigi ve siniflardaki ortalama 6grenci sayisinin
27,8 (ss=4,5) oldugu belirlenmistir.

Tablo 2

EKO ve Kontrol Grubu Cocuklarinin Cinsiyet Dagilimi ve Yas Ortalamalari
Cinsiyet Yas

Grup Kiz Erkek Ortalama SS

EKO 38 34 84.13 4.0

Kontrol 32 41 84.25 34

Veri Toplama Araglari
izleme calismasinda veri toplamak amaciyla (¢ degerlendirme arac
kullaniimistir.

S6zcuk Okuma Degerlendirme Araci. Anlamli ve anlamsiz olmak uzere iki
sozcuk listesinden olusmaktadir. Baydik (2002) tarafindan gelistirilen anlamli sézciik
listesinin olusturulmasinda Milli Egitim Bakanhgi Talim ve Terbiye Kurulu’nun ders
kitabi olarak iki ilkokuma-yazma, (¢ Tirkge, (¢ Hayat Bilgisi Kkitabindan
yararlaniimistir. Bu kitaplarda sikca gegen ve birinci sinif 6grencilerinin  sézcuk
dagarciginda oldugu dusunulen bir, iki, (¢ ve dort heceden olusan toplam 143 isim ve
sifattan bir anlaml sdzcik havuzu olusturulmustur. Anlamsiz sozcikler ise anlamli
sOzcuklerden yararlanilarak dretilmistir. Anlamli s6zcuklerin hece yapilari bozulmadan
bir, iki, U¢ heceli anlamli sézcuklerin ilk harfleri ile diger harflerinden biri, dort heceli
sozcuklerin ise ilk harfleri ile diger harflerinden iki ya da Uc¢ harfi degistirilerek
anlamsiz 143 sozcuk elde edilmistir. Bunlar anlaml sézciklere gorsel olarak benzeyen
sozcukler olmustur. Her iki sozcuk listesi de iki uzman gorust alinarak hece yapilari,
hece sayilari, “j” sesi disindaki seslerin basta, ortada ve sonda temsil edilmesi 6lgltleri
dikkate alinarak 4 tek heceli, 5 iki heceli, 6 i¢ heceli ve 3 dort heceli olmak Uzere
toplam 18 anlamlh sdzcik ve bu anlaml s6zcuklerden olusturulan 18 anlamsiz sézciik
grubuna indirgenmistir. Olusturulan sézcik listelerindeki sozciklerin hece yapilari U,
Uz, zUz, Uzz, zUZzZ, ZZUZ (U-unlii, Z-iinsiiz) olarak degismektedir. Sézcik okuma
degerlendirme aracinda bulunan sozcuklerin her biri 15x10cm 6lcllerinde dikdértgen
kartlara bastiriimistir.  Uygulama surecinde ¢ocuklara oncelikle anlamli sézclkler
ardindan anlamsiz sézcikler gosterilmis ve ¢ocuklardan gosterilen s6zcukleri okumalari
istenmistir. S6zcuk okuma sirasinda her iki liste igin de sure tutulmus ve cocuklarin
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sOzcuk okuma hizlari belirlenmistir. Uygulama sirasinda her bir sdzcik icin en fazla 10
saniye sure taninmis ve 10 saniyenin sonunda okumanin basarilamamasl veya
tamamlanamamasi durumunda bir sonraki sozcige gecilmistir. Cocuklara dogru
okuduklari her sozcik icin 1 puan, yanhs okuduklari her sozclk icin ise 0 puan
verilmistir.

Metin Okuma Degerlendirme Aracl. Arastirmada cocuklarin okuma hizlarini
belirlemek amaciyla Erdogan (2009) tarafindan gelistirilen ve uzman gorist alinarak
gecerligi saglanmis sinif diizeyine uygun oykia metni kullanilmistir.  Oyki, 162
sOzcukten olusmustur. Comic Sans MS yazi karakteri ile 14 punto buyukliginde ve bir
bucuk satir araliginda yazilmistir. Uygulamalar bireysel olarak gergeklestirilmistir.
Uygulama sirasinda dykundin bir kopyasi ¢cocugun okumasi icin onlne yerlestirilmis,
diger bir kopyasi da uygulamaci tarafindan dakikada okunan sézcik sayisini belirlemek
ve hatalarini isaretleyebilmek icin kullanilmistir. Bu kopyada c¢ocukta bulunan
kopyadan farkli olarak ¢cocugun adinin, sinifinin ve 6gretmen adinin yazildigi bir bélim
ayrilmistir. Uygulama sirasinda 1 dakikalik streyi tutabilmek igin cep telefonunun
kronometre  0Ozelliginden vyararlanilmistir.  Kronometre olarak cep telefonun
kullaniimasinin ortamda bir test havasinin olusmasini ve c¢ocugun heyecanlanmasini
onleyecegi dusunulmdastir. Bir dakika tamamlandiginda cep telefonunun verdigi
titresim sinyali ile cocujun o ana kadar okuyabildigi yere bir isaret konulmus ve
cocugun geriye kalan metni tamamlamasina izin verilerek okuma hatalari isaretlenmeye
devam edilmistir. Uygulama sonunda ise her bir ¢ocuk i¢in bir dakikada okunan dogru
sOzcuk sayisi ile tim metinde dogru okunan sozcik sayisi kaydedilmis ve bu sayiya
gore dogruluk orani hesaplamalari yapilmistir. Dogruluk orani, bir dakikada dogru
okunan sozcuk sayisinin bir dakikada okunan tim sozciklerin sayisina bolinmesiyle
elde edilmistir.

Okudugunu Anlama Degerlendirme Aracl. Arastirmada cocuklarin
okudugunu anlama becerileri, okuma akictligini degerlendirmede kullanilan metin ile
incelenmistir. Bu 6ykd metni icin Erdogan (2009) tarafindan hazirlanmis ¢coktan se¢cmeli
10 soru bulunmaktadir. Sorular ig¢in Erdogan tarafindan uzman goérast alinmis ve
gecerligi olusturulmustur. Metin ve sorular 68 dgrenciye uygulanmis ve givenirligi 0.82
olarak bulunmustur. Okuma akiciligi degerlendirildikten sonra ¢ocuklardan ayni metni
bir kez daha sessizce okumalari istenmis ve okumalari tamamlandiginda metin
onlerinden alinarak sorularin oldugu kagit verilmistir. Cocuklardan, her bir soru icin
uygun olan secenegi isaretlemeleri istenmistir. Degerlendirmede her dogru cevap igin 1
puan, her yanlis cevap icin 0 puan verilmistir. Cocuklarin alabilecekleri en disik puan
sifir iken en ylksek puan ondur.

Islem

Veriler, arastirmacilar tarafindan testlerin uygulanisina iliskin egitim verilmis
bursiyerler tarafindan toplanmistir. Cocuklarin anlamli ve anlamsiz sdzcuk okuma
performanslarinin, okuma hizlarinin  ve  okudugunu anlama becerilerinin
degerlendirilmesi bireysel degerlendirme oturumlari sirasinda gercgeklestirilmistir. Her
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bir degerlendirme oturumu yaklasik 20-25 dakika sdrmustir. Oturumun basinda
cocugun ortama ve degerlendiriciye alismasini saglamak amaciyla birkac¢ dakikalik Kisa
sohbet gerceklestirilmistir.  Cocuk hazir oldugunda degerlendirmeye baslanmistir.
Uygulama glvenirligi icin uygulamalarin ilk %20'si video ile kayit edilmis ve
arastirmacilar tarafindan izlenerek puanlamalari tekrarlanmistir. Uygulayicilar arasi
guvenirligin .98 oldugu bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS 17.0 paket programi kullanilarak gerceklestirilmistir.
Toplanan veriler bilgisayar ortamina aktarildiktan sonra veri girislerinin guvenirlik
analizleri yapilmistir. Tim testler arasindan rastgele secilen %25 oranindaki testlerin
yeniden puanlamasi yapilmis ve veri tabanina girilmis puanlari kontrol edilmistir.
Puanlarin hesaplanmasinda %99 ve puan girislerinde ise %100 dogruluk orani oldugu
gorulmastir. Verilerin analizinde betimleyici analizlerin yani sira EKO uygulamalari
sonucunda kosullar arasinda anlamli farkliliklarin olusup olusmadiginin belirlenmesi
icin -tm gruplarin da normal dagilim géstermeleri nedeniyle- tek yénll varyans analizi
(ANOVA) kullanilmistir. istatistiksel olarak anlamh fark c¢ikan degiskenlerin ikili
karsilastirmalarinda LSD post-hoc testi kullaniimistir.  Grup degiskeninin bagimli
degiskenler Uzerindeki etkileri eta kare (n2) yardimiyla yorumlanmistir. Alanyazinda
sikhkla belirtildigi gibi .01, .06 ve .14 degerleri, kicuk, orta ve blylk etki blyukltkleri
icin kesme noktalari olarak kabul edilmistir (Green & Salkind, 2005).

Bulgular

izleme cahsmasina katilmis EKO ve Kontrol grubundaki cocuklarin okuma ve
okudugunu anlama performanslari degerlendirilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 3’te
Ozetlenmistir. Tabloda da goruldugu gibi EKO ve Kontrol gruplari toplam 7 degiskenin
5’inde birbirlerinden anlaml olarak farklilasmislardir. EKO grubu tiim bu degiskenlerde
Kontrol grubuna gore anlamli olarak daha yiksek performans gostermistir.
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Tablo 3

Gruplarin Okuma Performanslari ve Grup Karsilastirmalari

Degisken Grup Ortalama SS F P Etki
EKO 17.50 .99

Dogru okunan anlamli sézcik sayisi 3.60 .060 .03
Kontrol 17.01 1.94
EKO 49.18 17.89

Anlamli s6zcikleri okuma suresi (sn.) 5.14 .025* .04
Kontrol 57.44 25.30
EKO 15.42 2.23

Dogru okunan anlamsiz s6zcik sayisi 13.37 .000** .09
Kontrol 13.59 3.62
EKO 75.43 27.11

Anlamsiz sézcukleri okuma suresi (sn.) 1.40 .238 .01
Kontrol 80.79 27.43
EKO 42.42 14.08

Dakikada dogru okunan sbzciik sayisi 8.59  .004** .06
Kontrol 35.15 15.71
EKO .95 .05

Dogruluk orani 3.29 .072 .02
Kontrol .92 12
EKO 7.28 1.55

Okudugunu anlama dogru yanit sayisi 21.60 .000** 13
Kontrol 5.74 2.35

*p<.05 **p<.01

EKO uygulamalarina farkli mudahale kosullarinda katilan cocuklarin birinci
sinifta gostermis olduklari okuma ve okudugunu anlama basarilart bu kosullar
diizeyinde de kontrol grubu ile karsilastiriimistir. ANOVA ile gerceklestirilen analiz
sonuclar Tablo 4’de Ozetlenmistir. Elde edilen sonuclar, tim EKO gruplarinin kontrol
grubundan daha ylksek okuma puanlari elde ettiklerini ve daha kisa siirede okumalari
tamamladiklarini  gostermistir. Farkhlasan tek durum anlamsiz sodzcikleri okuma
stresinde gerceklesmis, kontrol grubu en az sayida anlamsiz s6ézciugu dogru olarak
okumasina ragmen, Tim Sinif & Kiguk Grup ve Tum Sinif & Aile gruplarindan birkag
saniye daha hizli okumayi tamamlamistir. Gruplar arasindaki farklar ise anlaml s6zcik
okuma suresi, anlamsiz sozcik okuma, dakikada okunan dogru sozcuk sayisi ve
okudugunu anlamada anlamliliga ulasmistir. Anlamli farklarin hangi gruplar arasinda
gerceklestigini belirlemek icin yapilan LSD post-hoc analizleri sonucunda ise, anlaml
farkhihklarin genel olarak EKO gruplari ile kontrol grubu arasinda gerceklestigi ve
ozellikle Tum Sinif & Kicik Grup & Aile grubunun digerlerine gére daha yiksek
performans gosterdigi dikkati cekmistir. Anlaml farkliliklarin bulundugu degiskenlerin
ucinde ayrica Tim Sinif & Kiguk Grup & Aile grubunun Tim Sinif & Kigik Grup’tan
anlamli olarak daha yiksek puanlar aldiklari belirlenmistir. Gruplar arasindaki anlaml
farkhklara iliskin etki buyukliklerinin ise genelde orta diizeyde oldugu, okudugunu
anlamada ise yuksek dizeyde oldugu (.16) g6zlenmistir.
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Tablo 4

EKO Gruplarinin Okuma Performanslari ve Grup Karsilastirmalari

Degisken Grupl Ortalama
1 TS 17.42
2. TS&KG 17.00
3. TS&A 17.47

Dogru okunan anlamli sézcik sayisi
4. TS&KG&A  17.80

5 A 17.94
6. Kontrol 17.01
1 TS 41.42
2. TS&KG 55.59
Anlamli sozcikleri okuma stiresi (sn.) 3. TS&A 50.29

4. TS&KG&A  37.90

5 A 54.06
6. Kontrol 57.44
1 TS 15.42
2. TS&KG 14.47
3. TS&A 15.18

Dogru okunan anlamsiz sézcik sayisi
4. TS&KG&A 17.00

5 A 15.69
6. Kontrol 13.59
1 TS 66.25
2. TS&KG 82.18
3. TS&A 85.06

Anlamsiz sézcikleri okuma suresi (sn.)
4. TS&KG&A  62.20

5 A 73.19
6. Kontrol 80.79
1 TS 45.00
2. TS&KG 37.53
3. TS&A 40.88

Dakikada dogru okunan sbzciik sayisi
4. TS&KG&A  48.20

5 A 43.69

6. Kontrol 35.15

SS

0.79

1.27

0.94

0.42

0.93

1.94

12.21

18.23

24.96

6.52

12.42

25.30

1.93

2.29

2.63

0.82

2.15

3.62

22.28

24.22

33.74

14.45

28.32

27.43

15.15

12.44

16.56

13.24

12.19

15.71

141

2.36

3.63

1.71

251

224

.044*

.004**

135

.033*

Etki

.05

.08

A2

.06

.08
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1 TS 0.93 0.05
2. TS&KG 0.92 0.06
3. TS&A 0.95 0.04
Dogruluk orani 1.13 .347 .04
4. TS&KG&A 0.97 0.02
5 A 0.96 0.04
6. Kontrol 0.92 0.12
1 TS 7.50 173
2. TS&KG 6.47 177 1>6
>
3. TS&A 7.41 142 36
Okudugunu anlama dogru yanit sayisi 5.30 .000** .16 4>6
4. TS&KG&A 8.10 1.10
5>6
5 A 731 130 452

6. Kontrol 5.74 2.35

1TS: Tum Sinif; TS&KG= Tim Sinif & Kiguk Grup; TS&A= Tum Sinif & Aile; TS&KG&A= Tim
Sinif & Kiglik Grup & Aile; A= Aile
*p<.05 **p<.01

Sonug ve Tartisma

Sosyoekonomik yetersizlikler nedeniyle risk altinda bulunan gocuklarin dil ve
erken okuryazarhik becerilerini gelistirmek amaciyla anasinifinda uygulanan EKO
programinin uzun sdreli etkilerinin incelenmesi amaciyla yapilan arastirmada, okul
oncesi donemde EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklar ilkokul birinci sinif siresince
izlenmis ve okuma basarilari degerlendirilerek calismaya katilmamis akranlari ile
karsilastirilmistir. Elde edilen sonuglar, EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklarin ilkokul
birinci sinifta genel olarak okuma ve okudugunu anlamada kontrol grubunda yer alan
akranlarindan daha ylksek performans gosterdiklerini ortaya koymustur. Boylece EKO
uygulamalarinin ¢ocuklarin dil gelisimi ile yazi ve sesbilgisel farkindalik becerilerinde
kisa donemde olusturdugu olumlu etkilerin uzun dénemde de devamlilik gosterdigi ve
okul basarisinin temel yapitasi olarak nitelendirilen okuma basarisini artirdigi ifade
edilebilmektedir.

Calismada EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklarin 6zellikle anlamsiz s6zcuk
okuma, akicilik ve okudugunu anlama becerilerinde kontrol grubuna gére anlamli
olarak daha yiksek performans gosterdikleri bulunmustur. Bu bulgu (¢ agidan
onemlidir. Bunlardan ilki, anlamsiz sozcik okuma performansi anlamh sézclk
okumaya gore okuma becerilerinin daha gugcli bir yordayicisi olarak kabul edilmektedir
(Vellutino, Scanlon, & Tanzman, 1994; Kibby, Lee, & Dyer, 2014; Macchi,
Schelstraete, & Casalis, 2014). Okuma, yazili sembollerin ilgili seslere donustiriulmesi
ve birlestirilmesi olarak tanimlanmaktadir. Diger bir deyisle, sesbilgisel ¢dézimleme
strecidir ve ¢ocuklarin sahip olduklari sesbilgisel farkindalik beceri diizeyi ile yakindan
iliskilidir (Erdogan, 2012; Rodriguez, van den Boer, Jimenez, & de Jong, 2015).
Cocuklar anlamini bildikleri ve daha 6nceden karsilastiklari anlaml sozcikleri okurken
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ortografik bilgi ve becerilerinden yararlanabilirken (Badian, 1998; Davies, Rodriguez-
Ferreiro, Suarez, & Cuetos, 2013; Martin-Chang, Ouellette, & Madden, 2014), anlamsiz
sozcukleri okurken sadece seshilgisel ¢oziimleme yapmak durumunda kalmaktadirlar
(Gulldenoglu, Kargin, & Ergul, 2016; Miller, 2004, 2006, Vaughn ve digerleri, 2003;
Wauters ve digerleri, 2006). Bu nedenle, anlamsiz sézcikleri okuma performansinin
okuma becerisini daha yalin ve glclu bir sekilde yansittigi belirtilmektedir. Dolayisiyla,
EKO uygulamalari sirasinda sesbilgisel farkindalik becerileri desteklenen ve
uygulamalar sonunda kontrol grubuna goére bu becerilerde daha ylksek performans
gosteren EKO grubunun, oOzellikle anlamsiz s6zcuk okumada gosterdikleri yuksek
performansin EKO’nun etkililigine iliskin bir kanit sundugu dustnilmektedir. EKO
grubu cocuklarin anlamli s6zcik okumada kontrol grubundan anlamh olarak
farklilasmamasina ragmen anlaml sdzclkleri daha kisa surede okuyabilmeleri de bu
sonucu destekler niteliktedir.

ikincisi, EKO uygulamalarina katilan ¢ocuklarin okudugunu anlamanin 6én kosul
becerilerinden biri olarak degerlendirilen ve okuma basarisini daha iyi yordadigi
bildirilen akicilik becerilerinde de kontrol grubundan anlamli olarak daha ylksek
performans gostermesidir. Akicilik, ¢ézimlemeye gerek olmadan sodzclklerin otomatik
olarak taninmasini ifade etmektedir ve okuma becerilerinin gelisiminde 6nemli bir
basamagi temsil etmektedir. Okudugunu anlamanin 6n kosulu olarak da nitelendirilen
akicilik becerilerinin bazi ¢alismalarda anlamayi %80 oraninda yordadigi bulunmustur
(Hamilton & Shinn, 2003; O'Connor, White, & Swanson, 2007; Perfetti, 2007). Sozcik
coziimleme, ses ve harf arasinda tutarliligin daha yuksek oldugu Turkge gibi seffaf
dillerde daha kolay ve ¢abuk 6grenildigi icin okumada akicihgin kazaniimasinin okuma
basarisinin asil belirleyicisi oldugu da bildirilmektedir (Brizzolara ve digerleri, 2006;
Holopainen, Ahonen, & Lyytinen, 2001; Meisinger, Bloom, & Hynd, 2010; Tressoldi,
Stella, & Faggella, 2001; Wimmer 1993). Bu calismada cocuklarin okuma hizlari
incelendiginde EKO grubunda yer alan gocuklarin okuma hizinin 42.42 sézcik oldugu
buna karsin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin okuma hizinin 35.15 sdzcuk oldugu
gOzlenmistir. Simif dizeylerine goére okuma hizlari normlarinin belirlenmis oldugu
calismalarda (Erden, Kurdoglu, & Uslu, 2002; Gokge-Saripinar & Erden, 2010) birinci
sinificin belirlenmis normlarin sirasiyla 45.30 ve 48.17 oldugu belirtilmistir. Buna gore,
alt SED ailelerden gelmelerine ragmen EKO uygulamalarina katilmis cocuklarin
katilmamis akranlarina goére okuma hizi normlarina daha yakin bir performans
gostermelerinin de o6nemli bir bulgu oldugu dusunulmektedir. Bu agidan, EKO
uygulamalari sirasinda dil ve erken okuryazarlik becerileri desteklenmis cocuklarin
okumayi 6grenme sirecini daha hizli ve kolay bir sekilde gegirdikleri ve akicilikta
akranlarinin 6nune gegtikleri ifade edilebilmektedir.

Uclinciisi ise EKO uygulamalarina katilan c¢ocuklarin kontrol grubundaki
akranlarindan en belirgin sekilde farkhlastiklari (etki buyuklugu= .13) okudugunu
anlama becerilerinin akademik basari acisindan 6nemi ile iliskilidir. Okudugunu anlama
okumanin temel amacini olusturmaktadir (Eker, 2014; Silva & Cain, 2015). Cocuklar
okuduklarini  anladiklarinda ancak diger akademik alanlardaki  6grenmeyi
gerceklestirebilmektedirler. Bu a¢idan, okudugunu anlama akademik basarinin temeli ve
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en glcli yordayicisi olarak degerlendirilmektedir. Okudugunu anlamanin gerceklesmesi
icin okuyucunun metindeki sézclkleri ve cumleleri anlamasi ve bunlari metnin geri
kalani ve kendi var olan bilgileri ile iliskilendirmesi gerekmektedir (Lai, George,
Benjamin, Schwanenflugel, & Kuhn, 2014; Sari, 2015). Bu durum ise okuyucunun
sozel dil becerileri ve sdzcuk bilgileri ile yakindan iliskilidir (Ashworth & Pullen, 2014;
Cronin, 2014; Jalongo & Sobolak, 2011; Lowder, Choi, & Gordon, 2013; Prior,
Goldina, Shany, Geva, & Katzir, 2014; Quinn, Wagner, Petscher, & Lopez, 2015;
Shing, 2013). Cok sayida calismada alici ve ifade edici dil becerileri yiksek olan
cocuklarin okudugunu anlamada daha basarili olduklari bulunmustur (Catts, Adlof, &
Weismer, 2006; Dickinson & Tabors, 2001; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson,
2004; National Early Literacy Panel, 2008; Storch & Whitehurst, 2002). Cocuklarin
sahip olduklari s6zcuk bilgisinin de, okudugunu anlama basarisinin en temel
belirleyicilerinden biri oldugu sikhkla ifade edilmektedir (Beck ve digerleri, 2002;
Greene & Lynch-Brown, 2002; Robbins & Ehri, 1994; Shing, 2013; Stahl, Richek &
Vandevier, 1991). Cocugun, okudugunu anlamayi gerceklestirebilmesi igin dogru
okumasinin yani sira sozclklere dogru anlamlari yikleyebilmesi gerekmektedir. Bu
calismada uygulanan EKO programi, cocuklarin liderligini izleyerek agik uclu sorular
sormaya, cocuklardan gelen yanitlari genisleterek tekrarlamaya/tekrarlatmaya ve
cocuklarin yanitlarini dinleyerek pekistirmeye dayali bir yaklasim izerine kurulmustur.
Ayrica, uygulanan programda bilinmeyen sozciklerin ¢cocuk dostu terimlerle anlatiimasi
ve cocuklarin gercek yasantilari ile baglantt kurularak anlamli  baglamlarin
olusturulmasi da temel unsurlardan birini olusturmaktadir. Bu yoniyle ele alindiginda
EKO uygulamalari ile 6zellikle sozel dil becerileri ve sdzcuk bilgisi butinsel bir
yaklasimla desteklenmis ve bdylece anasinifindaki akranlarindan anlaml olarak daha
ylksek performans gostermis cocuklarin bir yil sonra okudugunu anlama becerilerinde
de akranlarindan daha ytksek performans gostermeleri EKO’nun uzun sureli etkilerini
destekleyici nitelikte giiclu bir bulgu olmustur.

Arastirmada ek olarak, farkli dizeylerde EKO uygulamalarinin yapildigi
midahale gruplarinin birinci siniftaki okuma ve okudugunu anlama performanslarinin
kontrol grubuna godre ne dizeyde farklilastigi da incelenmistir. Sonuglar, anlamli
farkliliklarin géruldagi tum degiskenlerde Tim sinif & Kiclk grup & Aile Grubu’nun
Kontrol Grubu’ndan anlamli olarak daha yuksek performans dizeyine ulastigini
gostermistir. Onu Aile Grubu ve Tum Sinif Grubu takip etmis ve anlamli farkliliklarin
oldugu dort degiskenin tgtnde kontrol grubundan anlamli olarak farklilasmislardir. Bu
durum ise, anasinifi yilinda gruplarin dil ve erken okuryazarhk alanlarinda gosterdikleri
performanslari ile blylk o6lgide uyumluluk goéstermektedir (bkz. Ergil ve digerleri,
2016). Anasinifindaki uygulamalar sonunda EKO gruplari arasinda kontrol grubundan
en belirgin sekilde farklilasan gruplar sirastyla Aile Grubu ile Tim Sinif Grubu olmus,
onlari, daha yogun uygulamalarin yapildigi Tim Sinif & Kicik Grup & Aile Grubu ile
Tum Simif & Aile Grubu izlemistir. izleme calismasinda ise, en yodun EKO
uygulamalarinin yapildigr Tim Sinif & Kicik Grup & Aile Grubu okuma becerileri
acisindan en yuksek basariyr gosteren grup olmustur. Tim Sinif Grubu ile Aile Grubu
ise yine okuma becerilerinde de yiksek basari gostermeye devam etmislerdir. Diger
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taraftan, anasinifi yilindaki EKO uygulamalari sonucunda diger EKO gruplarindaki
akranlarindan daha dusuk performans sergileyen ve kontrol grubundan farklilasmayan
Tidm Sinif & Kiciuk Grup Grubu’ndaki ¢ocuklarin ise (nedenlerine yonelik tartisma icin
bkz. Ergul ve digerleri, 2016) birinci siniftaki okuma performanslari da dusik olmus ve
kontrol grubundan farklilasmamistir. TUm sonuclar bir arada degerlendirildiginde,
EKO’nun genel olarak ¢ocuklarin okumaya temel olusturacak becerilerinde ve sonraki
okuma basarisinda farklilik olusturdugu aciktir. Bu agidan, her ne kosulda uygulanirsa
uygulansin, uygun nitelikte gerceklestirilmis EKO uygulamalarinin, ¢ocuklarin okuma
basarilarini artirdi§i rahatlikla ifade edilebilmektedir.

Dikkat cekici diger bir bulgu ise EKO’nun tek bir ortamda uygulandigi
midahale kosullarinda dahi (Tim Sinif Grubu ile Aile Grubu) etkililiginin ylksek
olmasidir. Bu gruplardaki cocuklar hem anasinifinda dil ve erken okuryazarlik
becerilerinde, hem de birinci sinifta okuma becerilerinde ylksek performans
gostermislerdir. Okul 6ncesi egitimin ¢ogunlukla tum sinif uygulamalari seklinde
gerceklestirildigi g6z 6niunde bulunduruldugunda, EKO’nun sadece okul ortaminda ve
sadece tum sinif ile gerceklestirilmesi durumunda dahi cocuklarin hedeflenen
becerilerinde blylk gelisme saglanmasinin dnemli oldugu dustnilmektedir. Ayni
sekilde, EKO’nun sadece aile ortaminda uygulandigi durumda da benzer bir ylksek
performans elde edilebilmesi aile katiliminin énemine ve guciine iliskin giclu bir kanit
sunmaktadir. Elde edilen sonuglar, bu agidan, mevcut egitsel uygulamalarin
iyilestirilmesine ve zenginlestirilmesine yonelik dnemli katkilar sunmaktadir.

Ongo6ruldugi gibi, elde edilen bulgular, EKO’nun gelecekteki okuma basarisi
uzerinde etkisinin olmadigini bildiren arastirma bulgularindan farklilasmaktadir. Bu
calismada anasinifinda dil becerilerinin yani sira erken okuryazarlik becerileri de
desteklenmis c¢ocuklarin bir yil sonra yapilan izleme degerlendirmelerinde birgok
okuma becerisinde akranlarindan anlamli olarak daha ylksek performans gosterdikleri
bulunmustur. Bu sonuclar diger taraftan, alanyazinda yaygin olarak bildirilmis dil ve
erken okuryazarlik becerilerinin okuma uzerindeki yiksek yordayiciligina iliskin
bulgular ile uyumluluk gdstermektedir (Furnes & Samuelsson, 2009; Lonigan, Burgess,
& Anthony, 2000; Phillips, Norris, & Mason, 1996; Torppa, Lyytinen, Erskine, Eklund,
& Lyytinen, 2010). Calismada anasinifi yilinda dil ve erken okuryazarhik becerileri
ylksek olan c¢ocuklarin ilkokul birinci siniftaki okuma basarilari da daha yulksek
olmustur.

Sonug olarak, EKO’nun uzun sureli etkililiginin incelendigi izleme calismasinda
EKO uygulamalarina katilmis ¢ocuklarin uygulamalara katilmamis akranlarina gére
daha dogru ve akici okuma yapabildikleri ve okuduklarini daha iyi anlayabildikleri
bulunmustur. Sonuclar EKO uygulamalarinin nihai amacina ulastigini ve cocuklarin
okuma becerilerinde farkliliklar olusturdugunu géstermektedir.

Oneriler

Etkilerinin uzun sireli olmasi ve cocuklarin yasamlarindaki en o6nemli
donemeclerinden biri olan okumayi 6grenme sirecinde etkili olmasi, EKO programinin
uygulama sonuclarinin imit verici oldugunu géstermektedir. Bu ag¢idan, tim okul éncesi
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egitim programlarinin rutinlerinden biri olan kitap okuma etkinliklerinin EKO ilkeleri
cercevesinde yapilandiriimasinin 6nemli olacagr dustntlmektedir. Boylelikle, risk
grubunda degerlendirilen ¢ocuklarin EKO gibi kolayca uygulanabilen, gelisimsel olarak
uygun, sisteme, 6gretmene ve aileye ek isglicl ve maliyet yuki getirmeyen ydntemler
ile ilkokula temel beceriler ile donanmis bir sekilde baslamalari ve dolayisiyla akademik

basarisizlik ve 6grenme guclugi ile tanilanma olasiliklarinin en aza indirilmesi mimkin
olabilecektir.
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