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ÖZET 

 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programının, Erken Okuryazarlık ve Erken 

Matematik Becerileri Üzerine Etkisinin İncelenmesi 

 

Amaç: Bu araştırmanın amacı, okul öncesi dönemde uygulanan doğa temelli ses 

farkındalık programının çocukların erken okuryazarlık ve erken matematik becerilerine 

etkisini incelemektir. 

Materyal ve Metot: Çalışmada, öntest-sontest-kalıcılık testi içeren ve kontrol 

grubu bulunan deneysel bir desen kullanılmıştır. Çalışma grubu, Hakkari ili merkezinde 

bulunan bağımsız anaokuluna devam eden 5 yaş grubu çocuklar arasından seçilmiş; 15 

çocuk deney grubuna, 15 çocuk ise kontrol grubuna dâhil edilmiştir. Veri toplama araçları 

olarak Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Okuryazarlık Testi (EROT) ve Anasınıfı 

Çocuklarına Yönelik Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı (MATBED) 

kullanılmıştır. Deney grubuna, 10 hafta süresince haftada iki etkinlik şeklinde doğa 

temelli ses farkındalık programı uygulanmıştır. Kontrol grubuna ise mevcut okul 

programı dışında herhangi bir uygulama yapılmamıştır. Nicel veriler, iki faktörlü 

ANOVA ve bağımsız örneklemler t-testi ile analiz edilmiştir. Kalıcılık etkisini 

değerlendirmek amacıyla deney grubunun üç zamanlı ölçümleri tekrarlı ölçümler için 

ANOVA ile değerlendirilmiştir.  

Bulgular: Uygulanan program sonrasında deney grubundaki çocukların hem 

erken okuryazarlık hem de erken matematik becerilerinde anlamlı düzeyde gelişim 

gösterdiği; bu gelişimin kalıcı olduğu ve öğretmen görüşlerinin programın etkililiğini 

desteklediği bulunmuştur. 

Sonuç: Doğa temelli ses farkındalık programı, okul öncesi dönemde çocukların 

erken akademik becerilerini destekleyici etkiler göstermektedir. Programın, çok boyutlu 

gelişimi destekleyen içerik yapısıyla ilkokula hazırlık sürecine katkı sunduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Erken çocukluk, Doğa temelli eğitim, Ses farkındalığı, Erken 

okuryazarlık, Erken matematik. 
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ABSTRACT 

 

An Investigation of the Effects of a Nature-Based Phonological Awareness 

Program on Early Literacy and Early Mathematics Skills 

 

Purpose: The aim of this study is to examine the effects of a nature-based 

phonological awareness program implemented during the preschool period on children’s 

early literacy and early mathematics skills. 

Materials and Methods: A quasi-experimental design with pre-test, post-test, and 

retention test including a control group was employed. The study group consisted of 30 

five-year-old children attending an independent kindergarten in the city center of Hakkari. 

Fifteen children were assigned to the experimental group and fifteen to the control group. 

The data collection tools included the Early Literacy Test for Kindergarten Children 

(EROT) and the Early Mathematics Skills Assessment Tool for Kindergarten Children 

(MATBED). The experimental group participated in a nature-based phonological 

awareness program for 10 weeks, with two activities conducted per week. No intervention 

was applied to the control group beyond the standard curriculum. Quantitative data were 

analyzed using two-way ANOVA and independent samples t-test. In order to evaluate 

retention, repeated measures ANOVA was applied to the three measurements taken from 

the experimental group. 

Findings: The results indicated that children in the experimental group showed 

significant improvement in both early literacy and early mathematics skills compared to 

the control group. These gains were found to be sustained over time, and teacher feedback 

supported the effectiveness and applicability of the program. 

Conclusion: The nature-based phonological awareness program demonstrated 

positive effects in supporting preschool children’s early academic skills. The program 

contributed to school readiness through its content, which supports multidimensional 

development. 

Keywords: Early childhood, Nature-based education, Phonological awareness, 

Early literacy, Early mathematics. 
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1. GİRİŞ 

 

Okul öncesi dönem, doğumdan ilkokula kadar süren ve çocuğun gelişiminde 

bilişsel, sosyal, duygusal ve fiziksel açılardan en yoğun değişimlerin yaşandığı kritik bir 

evredir. Okul öncesi dönem beynin nörobiyolojik gelişiminde bir sıçrama yaşandığı; 

öğrenme hızının ve çevresel uyarıcılara duyarlılığın zirvede olduğu bir süreci tanımlar. 

Araştırmalar, beynin fiziksel gelişiminin yaklaşık %90’ının 0–3 yaş aralığında 

tamamlandığını ve 3–6 yaş döneminde sinaptik yoğunluğun doruğa ulaştığını 

göstermektedir (1). Bu gelişimsel ivme, çocuğun yalnızca akademik değil; aynı zamanda 

sosyal-duygusal, motor ve dil alanlarındaki gelişimini de doğrudan etkiler. Nitelikli erken 

çocukluk eğitimi; deneyim temelli öğrenmeyi, oyun, müzik, hareket, gözlem ve dil 

etkileşimi gibi çoklu duyusal girdilerle destekleyerek bu gelişimi en üst düzeye çıkarmayı 

amaçlar (2). Bu dönemde yapılan erken müdahaleler/programlar, çocukların gelişim 

düzeyini, ileriki yaşamda akademik başarı, öz düzenleme, problem çözme ve sosyal 

becerilerin temellerini de oluşturur (3). Kaliteli okul öncesi eğitim programlarının 

çocukların akademik motivasyon, dil gelişimi ve sosyal uyum açısından olumlu 

kazanımlar elde ettiği çok sayıda uzunlamasına araştırmayla gösterilmiştir (4).  

Okul öncesi dönem, çocuğun bilişsel, dilsel ve matematiksel yeteneklerinin 

temellerinin atıldığı, öğrenme potansiyelinin en yüksek olduğu gelişim evresidir. Bu 

dönemde kazandırılan erken okuryazarlık becerileri-özellikle ses farkındalığı, yazı 

farkındalığı, alfabe bilgisi ve sözcük dağarcığı-çocukların ilkokul döneminde okuma-

yazma süreçlerine daha kolay uyum sağlamasını desteklemektedir (2,5). Okuryazarlık 

becerileri aynı zamanda sözel ifade, dinleme ve anlama kapasitesini geliştirerek genel 

akademik başarıyı da olumlu yönde etkiler (6). Öte yandan erken matematik becerileri; 

sınıflama, karşılaştırma, örüntü oluşturma, işlem yapma ve sayı kavramı gibi temel 

kazanımları içerir ve okul öncesi dönemde bu becerilerin gelişimi, çocuğun ileriki 

yaşlardaki matematiksel düşünme kapasitesinin güçlü bir göstergesidir (7,8). Nitekim 

bazı çalışmalar, erken matematik becerilerinin ilkokul başarısını yordamada erken 

okuryazarlık becerilerinden daha etkili olduğunu ortaya koymuştur (8,9). Erken dönemde 

kazanılan bu akademik beceriler aynı zamanda mantıksal düşünme, problem çözme ve 

karar verme gibi üst düzey bilişsel süreçlerin gelişmesini de destekler (7). Bu nedenle 

okul öncesi dönemde hem erken okuryazarlık hem de erken matematik becerilerini bir 

arada destekleyen eğitim programlarının uygulanması, çocukların ilkokula 
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hazırbulunuşluk düzeyini ve uzun vadeli akademik başarılarını artırmada kritik öneme 

sahiptir (2,7). 

Okul öncesi dönemde edinilen erken okuryazarlık becerileri; sözel dil, fonolojik 

farkındalık, yazı farkındalığı, alfabe bilgisi ve sözcük dağarcığı gibi alt bileşenlerden 

oluşur ve çocukların ilerleyen eğitim basamaklarındaki okuma-yazma performanslarını 

doğrudan etkiler (2,5). Aynı şekilde erken matematik becerileri de sayı kavramı, sayma, 

karşılaştırma, örüntü oluşturma, sıralama ve işlem yapma gibi temel matematiksel 

becerilerin temelini oluşturur (7). Literatürde, bu iki alanın yalnızca paralel değil, aynı 

zamanda bilişsel olarak birbirini etkileyen ve destekleyen yapılar olduğu belirtilmektedir 

(10). Özellikle fonolojik farkındalık, çocukların sayı sırasını öğrenme, sayıları akılda 

tutma ve aritmetiksel işlemlerde zihinsel işlem yapabilme yetilerini doğrudan etkileyen 

bir beceridir (11,12).  Bu bağlamda erken çocukluk döneminde akademik becerilerin çok 

boyutlu ve bütüncül olarak desteklenmesi gerektiği açıktır. Çocukların yazıdaki 

sembolleri tanıması ve anlamlandırması, aynı zamanda matematiksel sembolleri ve 

işlemleri kavrama süreçlerine de katkı sağlamaktadır. Erken okuryazarlık becerilerinin, 

erken matematik becerileriyle güçlü ilişkiler içinde olduğu; özellikle fonolojik ve yazı 

farkındalığının sayma, sıralama ve sembol tanıma gibi temel matematik becerileriyle 

bağlantılı olduğu çok sayıda çalışmada ortaya konmuştur (8,13). Türkiye’de yapılan 

araştırmalarda da bu ilişkiler açık biçimde raporlanmış; okul öncesi dönem çocuklarında 

dilsel gelişim ile matematik başarıları arasında anlamlı ilişkiler saptanmıştır (2). Bu 

bakımdan erken okuryazarlık ve matematik becerilerini izole biçimde değerlendirmek 

yerine, aralarındaki etkileşimi temel alan, çok boyutlu eğitim programlarının 

geliştirilmesi; hem okul öncesi eğitim kalitesini artıracak hem de çocukların ilkokula 

hazırbulunuşluk düzeyini güçlendirecektir (10,14). 

Bu çok boyutlu gelişim ihtiyacına yanıt veren çağdaş yaklaşımlardan biri de doğa 

temelli okul öncesi eğitim programları olduğu söylenebilir. Geleneksel sınıf temelli 

öğrenmelerin sınırlarını aşarak çocukların bilişsel, sosyal-duygusal, dilsel ve motor 

gelişimlerini desteklemeyi amaçlayan bu yaklaşımlar, öğrenmenin doğal ortamlarla iç içe 

geçtiği bir pedagojik çerçeve sunmaktadır. Nitel araştırmalar ve sistematik incelemeler, 

doğa temelli öğrenme ortamlarının çocuklarda dikkat süresi, dil kullanımı, öz düzenleme, 

matematiksel kavrayış ve problem çözme gibi birçok temel beceriyi geliştirmede etkili 

olduğunu ortaya koymaktadır (15–17). Bu çerçevede doğayla kurulan etkileşim yalnızca 

çevresel farkındalık değil; aynı zamanda akademik gelişimin çoklu alanlarına da katkı 

sağlayan güçlü bir öğrenme bağlamı sunmaktadır. Özellikle sembolik öğrenmenin erken 
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okuryazarlık ve matematik becerileri üzerindeki etkileri düşünüldüğünde (18), doğa 

temelli uygulamaların bütüncül eğitimi destekleme potansiyeli daha belirgin hâle 

gelmektedir. 

Doğa temelli okul öncesi eğitim programları, çocukların gelişimini çok yönlü 

olarak destekleyen, çevreyle etkileşimi ve açık hava öğrenmelerini merkeze alan 

alternatif pedagojik yaklaşımlar arasında yer almaktadır (19). Bu programlar; çocukların 

fiziksel hareketliliğini, bilişsel dikkat süreçlerini, sosyal-duygusal uyumunu ve çevresel 

farkındalığını artırmak amacıyla doğayı hem öğrenme ortamı hem de öğretici unsur 

olarak kullanır (20). Özellikle orman anaokulu (forest kindergarten), doğa anaokulu 

(nature preschool) ve açık hava sınıfı gibi uygulamalar, çocukların doğayla kurdukları 

ilişkinin öğrenme çıktıları üzerindeki etkisini doğrudan gözlemlemeyi mümkün 

kılmaktadır. Türkiye’de de son yıllarda artan ilgiye paralel olarak bazı özel ve belediye 

destekli kurumlarda doğa temelli uygulamalara geçilmekte, bu durum okul öncesi 

eğitimde doğaya dönüş hareketini desteklemektedir (16). Literatür incelendiğinde doğa 

temelli programlar üzerinde farklı disiplin, konu veya örneklem bağlamında yapılan 

çalışmalar mevcutur. Doğa temelli yaklaşım veya etkinliklerin çocukların değerler 

eğitimlerine olumlu yönde etkileşimlere olanak sunduğu (17), çocukların doğaya ilişkin 

tutumlarını olumlu yönde etkilediği (18), ekoloji temelli doğa eğitimi programlarının 

bireylerin, doğaya ilişkin etkinliklere katılım konusunda motivasyonlarını artırdığı (19) 

ve erken çocukluk döneminde çocuklara sağlanabilecek doğa temelli öğrenme ortamların, 

onların sosyal, bilişsel ve duyuşsal gelişimlerine uygun olduğu ve bu tür ortamların 

çocukların ahlak gelişimlerine de olunlu etkilerinin olduğu ortaya çıkarılmıştır (20). 

Doğayla ilgili yaklaşım ve programların çocukların gelişimsel alanlarına olan 

katkıları giderek daha fazla bilimsel veriyle desteklenmektedir. Nitekim yapılan 

sistematik derlemelerde, doğa temelli erken çocukluk eğitimine katılan çocukların dikkat 

süresi, öz düzenleme becerileri, motor koordinasyon ve sosyal etkileşim düzeylerinde 

geleneksel sınıf ortamlarına göre anlamlı gelişmeler kaydedildiği ortaya konmuştur 

(21,24). Ayrıca doğa ile kurulan etkileşimin çocuklarda öğrenmeye karşı ilgi ve 

motivasyonu artırdığı, erken dönem STEM kazanımlarının desteklendiği ve problem 

çözme yetilerinin geliştiği de bildirilmektedir (23,26). Doğa temelli programlar, doğanın 

yalnızca fiziksel bir alan değil; aynı zamanda pedagojik bir aktör olarak da işlev gördüğü; 

çocuklara keşfetme, gözlem yapma ve öğrenmeyi deneyimleme fırsatları sunduğu bir 

model sunmaktadır. Bu yaklaşım, özellikle yapılandırılmış sınıf ortamlarının ötesine 
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geçerek çocuğun bütünsel gelişimini destekleyen kapsayıcı bir eğitim anlayışı ortaya 

koymaktadır. 

Doğa temelli eğitim uygulamaları, çocukların keşfetme, gözlem yapma ve çoklu 

duyu yoluyla öğrenme fırsatları elde ettiği; hem fiziksel hem de bilişsel alanlara katkı 

sunduğu öğrenme ortamları sunar (23,26). Bu yaklaşımın yapılandırılmış biçimde erken 

okuryazarlık ve erken matematik becerilerini destekleyen içeriklerle uygulanması, 

çocukların hem sembolik farkındalıklarını hem de işlem ve örüntü oluşturma becerilerini 

bütüncül biçimde geliştirme potansiyeli taşımaktadır (27,28). Nitekim erken yaşta 

kazanılan fonolojik farkındalık, heceleme ve ses ayrımı gibi beceriler ile temel sayma, 

sıralama ve nicelik kavramları arasındaki bilişsel ortaklık, bu alanların birlikte ele 

alınmasını gerektirmektedir (5,29).  

Ancak doğa temelli eğitim uygulamalarının çocukların hem erken okuryazarlık 

hem de erken matematik becerileri üzerindeki etkisini birlikte ele alan kuramsal ve 

uygulamalı araştırmalar oldukça sınırlıdır. Literatürde bu alandaki çalışmaların büyük bir 

kısmı ya yalnızca fiziksel gelişime ya da çevre bilincine odaklanmakta; bilişsel akademik 

çıktılar, özellikle de dilsel ve matematiksel beceriler bağlamında yeterince 

değerlendirilememektedir (21). Bu doğrultuda çalışmamızda, doğa temelli bir ses 

farkındalık programının okul öncesi çocukların erken okuryazarlık ve erken matematik 

becerilerine etkisinin olup olmadığını ortaya koymak amaçlanmaktadır. Böylece erken 

çocukluk eğitiminde doğa temelli öğrenme ortamlarının akademik kazanımlara etkisine 

ilişkin yeni ve bütüncül bir bakış açısı sunulması hedeflenmektedir. Bu doğrultuda 

aşağıdaki hipotezler sınanmıştır: 

 H1: Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın çocukların erken okuryazarlık 

becerileri üzerinde olumlu etkisi vardır. 

 H2: Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın çocukların erken matematik 

becerileri üzerinde olumlu etkisi vardır. 
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2. GENEL BİLGİLER 

 

2.1. Okuryazarlık 

Okuryazarlık kavramı zaman içerisinde önemli değişiklikler geçirmiştir. 

Başlangıçta yalnızca harfleri tanıma ve seslendirme eylemiyle sınırlı olan bu kavram, 

günümüzde dil, bilişsel işlevler ve sosyal bağlamları da kapsayan çok yönlü bir yetkinlik 

olarak tanımlanmaktadır (20,31). Bu dönüşüm, okuryazarlığı yalnızca teknik bir beceri 

olmaktan çıkararak, bireyin toplumla etkileşim kurma, düşünme ve anlamlandırma 

süreçlerinin ayrılmaz bir parçası hâline getirmiştir. Bu doğrultuda birey yalnızca okuma-

yazma becerisi kazanmakla kalmaz; aynı zamanda yazılı semboller aracılığıyla düşünce 

üretme ve toplumsal normlara uyum sağlama kapasitesine de sahip olur (32). Özellikle 

Vygotsky’nin sosyokültürel yaklaşımı, çocuğun dili ve yazılı metinleri sosyal çevresiyle 

etkileşim içinde öğrenmesini vurgularken; erken okuryazarlık modelinde ise çocukların 

okul öncesi dönemde bu becerilere sosyal ortamlarda doğal yollarla katılmalarının olası 

olduğu söylenektedir (33).  Dolayısıyla okuryazarlık yalnızca bireysel bir edinimin 

yanında toplumsal ve kültürel bağlamda şekillenen bir kazanım süreci olarak 

değerlendirilmelidir. 

Bu çok boyutlu yapıya sahip olan okuryazarlık, çocuklukta gelişen aşamalı bir 

süreçtir. İlk olarak ortaya çıkan erken okuryazarlık, okul öncesi dönemde çocukların 

dilsel sembolleri tanıma, resimleme ve karalama gibi etkinliklerle yazıya dair farkındalık 

kazanmalarıyla şekillenir. Bunu izleyen gelişen okuryazarlık ve başlangıç düzeyindeki 

okuma-yazma aşamalarında, çocuklar harf bilgisi, sözcük tanıma ve fonolojik farkındalık 

gibi beceriler geliştirir (34). Bu gelişimi takiben akıcı okuma ve yazma öncesi ile akıcı 

yazma dönemlerinde ise çocuklar, yazılı materyallerle yoğun etkileşim hâlinde anlam 

kurma, sözcük dağarcığı geliştirme ve yazı üretme gibi üst düzey becerileri kazanırlar 

(35). Bu aşamalar biyolojik olgunlaşma, çocuğun içinde bulunduğu öğrenme ortamının 

zenginliği ve etkileşim düzeyiyle yakından ilişkilidir. Bu nedenle erken yaşta başlatılan 

planlı ve etkileşimli okuryazarlık deneyimleri, bireyin ilerleyen eğitim yaşantılarındaki 

dilsel başarıları için güçlü bir temel oluşturur (36). 

Tüm bu gelişimsel ve kuramsal çerçeveyle birlikte, günümüzde okuryazarlık 

kavramı yalnızca basılı metinleri anlamakla sınırlı olmayıp; dijital okuryazarlık, eleştirel 

düşünme ve çoklu metin türlerini analiz edebilme gibi ileri düzey becerileri de 

kapsamaktadır. Erken çocuklukta edinilen bu çok yönlü yeterlikler, bireyin akademik, 
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sosyal ve kültürel yaşamda da etkin bir katılımcı olmasını sağlamaktadır (37). Ayrıca 

okuryazarlık olgusunun yalnızca bireysel bir beceri olduğu söylenemez, aynı zamanda 

kültürel aktarımın ve bilişsel gelişimin taşıyıcısıdır. Özellikle aile ve okul arasındaki 

okuryazarlık deneyimlerinin tutarlılığı ve bütüncül yapısı, çocuğun farklı bağlamlarda 

edindiği okuryazarlık becerilerini pekiştirmektedir (38).  Bu bakımdan yazılı ve sembolik 

dil aracılığıyla sürdürülen bu iletişim sürecinin, erken çocukluk döneminden itibaren 

çocuklara bilgiye ulaşma, anlam kurma ve düşünsel üretim yapma gibi temel zihinsel 

becerileri kazandırabildiği söylenebilir. 

2.2. Gelişen Okuryazarlık  

Gelişen okuryazarlık kavramı, erken çocukluk dönemindeki çocukların yazılı dil 

ile kurdukları etkileşimi tanımlayan ve bu sürecin doğumdan itibaren başladığını savunan 

bütüncül bir yaklaşımdır (33). Bu kavram, geleneksel “okumaya hazır oluş” anlayışına 

karşı bir alternatif sunmuş, okuryazarlığın yalnızca belirli bir yaşa gelindiğinde öğrenilen 

bir beceri olmadığını, çocukların çevresel yazılı materyallerle olan etkileşimlerinin 

sürecin temelini oluşturduğunu ileri sürmüştür (39). Bu bağlamda gelişen okuryazarlık, 

çocukların resimli kitaplarla, logo ve işaretlerle kurdukları erken dönem ilişkilerden 

başlayarak, kelimeleri görsel bağlamda tanıma ve yazıya anlam yükleme becerilerini 

kapsar (40,41). Gelişen okuryazarlık sürecinde çocukların yazılı dile yönelik algıları, 

informal ve sosyal bağlamlar yoluyla gelişmekte; bu süreçte çocuklar yazının yapısı, 

işlevi ve anlamı hakkında sezgisel bilgi edinmektedirler (33,42). Sözel dil, dinleme, 

konuşma, yazma ve okuma becerileri birbiriyle iç içe geçmiş şekilde, eş zamanlı olarak 

gelişir. Yapılan araştırmalar, bu çok yönlü gelişim sürecinin çocukların ileriki yaşlardaki 

akademik performanslarıyla doğrudan ilişkili olduğunu göstermektedir (43,44). Çocuklar 

yazılı materyallerle aktif bir şekilde etkileşime girdiklerinde, yazıya karşı duyarlılık 

geliştirerek, sözcüklerin anlamlarını ve sembollerin işlevlerini kavramaya başlarlar ve 

böylece onların formal okuryazarlık eğitimi öncesinde sembolleri çözümlemelerine ve 

harf-ses ilişkilerini anlamlandırmalarına yardımcı olmaktadır. 

Bu bağlamda gelişen okuryazarlık yalnızca çocuğun bireysel gelişimiyle sınırlı 

kalmamakta, aynı zamanda kültürel, sosyal ve pedagojik bir etkileşim süreci olarak ele 

alınmaktadır. Özellikle okuryazarlığın bir derece belirtmekten çok toplumsal normlara 

uyum ve iletişim kurma biçimi olduğu düşüncesi (32) bu sürecin sosyokültürel yönüne 

dikkat çekmektedir. Gelişen okuryazarlık yazılı semboller ile birlikte eş zamanlı olarak 

konuşma, dinleme ve sosyal etkileşim gibi sözlü dilin işlevsel kullanımıyla da 
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yapılandırılmaktadır. Çocukların çevresel yazılara gösterdikleri ilgi, örneğin mağaza 

logolarını tanıma veya kitapları “okuma” taklidi yapmaları, onların bu sürece aktif olarak 

katıldığını göstermektedir (45). Gelişen okuryazarlık, çocukların erken yaşlardan itibaren 

yazılı dilin farkında olduğu, bu farkındalığın informal sosyal ortamlarda biçimlendiği ve 

formal eğitime güçlü bir temel oluşturduğu bir süreçtir. Bu süreçte çocuklara sunulan 

öğrenme ortamlarının niteliği ve yetişkin desteği belirleyici olmakta; özellikle erken 

çocukluk eğitiminde yapılandırılmış ve yazılı materyalleri içeren ortamlar, gelişen 

okuryazarlığın güçlenmesini sağlamaktadır (39).  

2.3. Erken Okuryazarlık 

Erken okuryazarlık kavramı, yalnızca teknik bir beceri olarak okuma-yazma 

öğrenimini değil; çocuğun bilişsel, sosyal ve kültürel bağlamlarda dilsel sembollerle 

anlam kurma kapasitesini kapsayan çok boyutlu bir gelişim sürecini ifade etmektedir 

(46,47). Çocuğun doğumdan itibaren yazı diliyle karşılaşması, sembolleri 

anlamlandırması ve çevresindeki sosyal ilişkilerle bu becerileri yapılandırmasıyla 

şekillenir. Kuramsal olarak gelişen okuryazarlık (emergent literacy) kavramı, Marie Clay 

tarafından ortaya atılmış ve çocukların okuryazarlıkla ilgili davranışlarının okul öncesi 

dönemde yapılandığını öne sürmektedir (48). Goodman’a göre ise çocuklar yazının anlam 

taşıdığını ve sosyal etkileşim yoluyla öğrenildiğini fark ettiklerinde, bu süreç doğal bir 

biçimde başlar (40). Bu bağlamda yazı farkındalığı, fonolojik farkındalık, alfabe bilgisi 

ve sözlü dil becerileri gibi alt beceriler erken okuryazarlığın temel bileşenleri olarak 

tanımlanır (42). 

Erken okuryazarlık becerilerine ilişkin yapılan araştırmalar, yalnızca ileriki 

dönemlerdeki okuma-yazma başarılarını değil aynı zamanda sosyal-duygusal gelişimi de 

etkilediğini ortaya koymaktadır. Özellikle fonolojik farkındalık, sözcük bilgisi ve yazı 

farkındalığı gibi öncül becerilerin okul başarısıyla anlamlı ilişkisi bulunmuştur (14). 

Türkiye’de yapılan çalışmalar, okul öncesi dönemde erken okuryazarlık deneyimlerinin, 

çocukların akademik başarılarını ve okula uyumlarını olumlu yönde etkilediğini 

göstermektedir (49). Erken okuryazarlık süreci yalnızca bireysel gelişimle açıklanabilir 

bir olgu değildir. Aynı zamanda çevresel faktörlere de duyarlı bir olgudur. Aile ortamı, 

sosyal bağlamlar ve pedagojik etkileşimler bu süreçte belirleyici rol oynar (50). Özellikle 

kırsal bölgelerde uygulanan bütüncül programlar, çocukların hem evde hem de okulda 

desteklenmesini sağlayarak gelişim düzeylerini artırmaktadır. Çelebi-Öncü ve Ünlüer’in  

yaptığı çalışmada, okul öncesi öğretmenlerinin erken okuryazarlık yaklaşımlarına olan 
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farkındalıklarının sınıf içi uygulamaları doğrudan etkilediği saptanmıştır (51). Bu 

doğrultuda öğretmenlerin eğitimi ve materyal kullanımına yönelik desteklenmesi, erken 

çocukluk döneminde kaliteli okuryazarlık ortamlarının yaratılmasını sağlamaktadır (52). 

2.4. Erken Okuryazarlık Becerilerinin Gelişimi 

Erken okuryazarlık becerilerinin gelişimi, fonolojik farkındalık, alfabe bilgisi, 

yazı farkındalığı ve sözcük dağarcığı gibi temel dil bileşenlerinin edinimiyle şekillenir. 

Bu beceriler, çocukların okuma ve yazmayı öğrenmeden önce kazandıkları ön koşul 

yetkinliklerdir ve ilerleyen dönemlerde okuma başarısının güçlü yordayıcıları olarak 

kabul edilmektedir (42). Gelişimsel olarak çocuklar önce geniş dilsel birimlerle (örneğin 

hikâyeler) ilgilenirken, daha sonra ses birimlerine (fonemler) ve yazılı birimlere (harfler, 

kelimeler) yönelirler. Bu süreç boyunca çocukların fonolojik farkındalık becerileri; hece 

ayırma, ses tanıma ve ses birleştirme gibi kritik öneme sahiptir ve bu unsurlar okuma-

yazma sistemine geçişte temel oluşturur (53). Akyüz ve Doğan yaptıkları çalışmada, 36-

71 ay arası çocukların yazı farkındalığı, fonolojik farkındalık ve alfabe bilgisinde yaşla 

birlikte belirgin gelişmeler olduğunu ortaya koymuştur. Özellikle 60-71 ay arası 

çocukların adlarını konvansiyonel biçimde yazabildikleri ve harf bilgisine daha güçlü 

şekilde sahip oldukları belirlenmiştir (54). Benzer şekilde Altındağ Kumaş ve arkadaşları, 

çocukların adlarını yazma becerilerinin, yazı farkındalığı, alfabe bilgisi ve fonolojik 

farkındalık becerilerini anlamlı şekilde yordadığını belirlemiştir. Bu çalışmaları 

sonuçlarında olduğu gibi yazma girişimlerinin çocuklarda erken okuryazarlık becerilerini 

nasıl tetiklediğini göstermesi açısından önemli olduğu söylenebilir (55). 

Erken okuryazarlık becerilerinin gelişiminde uygulanan programlarının etkisi de 

oldukça çarpıcıdır. Mannes, fonolojik farkındalık, harf bilgisi ve yazı farkındalığına 

yönelik uygulanan sınıf temelli programlarının çocukların bu becerilerinde anlamlı 

gelişmeler sağladığını gösterdiğini söylemektedir (56). Özellikle fonem tanıma ve harf-

ses eşleştirme gibi teknik becerilerin yapılandırılmış öğretimle gelişebileceği ortaya 

konmuştur (56). Yapılan programların etkisini değerlendiren çalışmalar, öğretimsel 

stratejilerin yapılandırılmış, sistematik ve çocuk merkezli olması gerektiğini 

vurgulamakla kalmamış dahası yazma becerilerinin sadece motor gelişim değil, dil ve 

bilişsel becerilerle de doğrudan ilişkili olduğu anlaşılmasını da sağlamıştır (57). Erken 

okuryazarlık becerilerinin gelişimi karmaşık ve çok boyutlu bir süreçtir. Hem bilişsel hem 

de çevresel faktörlerin etkileşiminde şekillenen bu süreçte, fonolojik farkındalık, yazı 

farkındalığı ve alfabe bilgisi gibi teknik alt beceriler, başarılı okuma-yazma ediniminin 
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temelini oluşturur. Bu bakımdan erken çocukluk döneminde uygulanan yüksek nitelikli, 

çok bileşenli öğretim yaklaşımları, çocukların okuryazarlık yolculuğunda kritik bir rol 

üstlenmektedir (53,54,56). 

 Ayrıca Whitehurst ve Lonigan, erken okuryazarlık becerilerinin gelişimini iki 

temel gelişimsel alan çerçevesinde açıklar: içeriden dışarıya ve dışarıdan içeriye 

yaklaşımlar (42,58). Okuryazarlık sürecinin erken evrelerinde, fonolojik farkındalık, harf 

bilgisi ve yazı farkındalığı gibi içeriden dışarıya gelişen beceriler kritik bir rol oynar. Bu 

becerilerin kazanılmasının ardından çocukların okuduklarını anlamlandırmalarını 

sağlayan sözcük bilgisi, dinleme ve anlama gibi dışarıdan içeriye gelişen beceriler daha 

büyük önem kazanmaktadır (42). Bu yaklaşıma göre çocuklar yazının temsil ettiği 

sembolleri çözümleyip anlamlandırmaya başladıklarında, bağlamsal birimlere ilişkin 

farkındalıkları da gelişir. Soderman ve Farrell , bu süreci dört teknik aşamayla tanımlar: 

fonolojik farkındalık, sesbirim-harf bilgisi, harf-ses eşleştirmesi ve kelime anlamına 

yönelik dikkat (59). Dolayısıyla erken okuryazarlık, yalnızca harfleri tanıma süreci değil; 

çok boyutlu bir gelişim alanı olarak fonolojik farkındalık, yazı bilgisi, alfabe ve harf 

bilgisi, sözcük bilgisi, anlama ve yazı yazma becerilerinin bütüncül bir şekilde 

edinilmesini gerektirir. 

2.5. Erken Okuryazarlık Becerileri/Bileşenleri 

2.5.1. Sesbilgisel Farkındalık 

Literatürde fonolojik farkındalık, fonolojik duyarlılık gibi farklı kavramlarla da 

açıklanan sesbilgisel farkındalık, kelimelerin oluşmasını sağlayan seslere duyarlı olma, 

konuşulan dilin ses yapısını anlayabilme ve kavrayabilme ve dilin daha küçük birimlere 

ayırarak anlamlandırılabilme unsurlarını içerir (60). Sesbilgisel farkındalık, fonem 

farkındalığı gibi alt becerileri de kapsayan geniş bir yelpazeye sahiptir. Fonem 

farkındalığı, sözcüklerdeki en küçük ses birimlerini (örneğin /t/ - /o/ - /p/) tanıyıp 

birleştirme ve çözümleme yetisidir. Bu farkındalık türü, çocukların kod çözme 

becerilerini geliştirmekte ve özellikle yazı temelli dillerde erken okuma başarısını 

öngörmektedir (61). Bu alandaki araştırmalar, fonolojik farkındalık düzeyi yüksek 

çocukların sesleri ayırt etmede, kelime oluşturmada ve okuduklarını anlamada daha 

başarılı olduklarını göstermektedir (62). Fonolojik farkındalık gelişimi doğrusal olmayan 

ve çeşitli alt becerileri kapsayan bir süreçtir. Bu süreç; kafiyeli kelimeleri tanıma, 

kelimeleri hecelerine ayırma, ses birimlerini algılama ve bunları birleştirme 
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becerilerinden oluşur (63). Bu becerilerin gelişimi erken yaşlarda başlar ve çocuğun hem 

sözel hem de yazılı dile yönelik duyarlılığını artırır. Yapılan araştırmalar, bu gelişim 

sürecinde çocukların bireysel farklılıklar gösterebileceğini, bazı çocukların fonem 

farkındalığında ilerlerken diğerlerinin hece düzeyinde daha fazla başarı gösterebildiğini 

belirtmektedir (64). 

Fonolojik farkındalık yalnızca teknik bir okuma becerisi değil, aynı zamanda üst 

düzey bilişsel bir yeterlilik olarak ele alınmalıdır. Ses-yazı birimlerinin eşleştirilmesi, kod 

çözme ve yazılı ifade gibi süreçlerde çocuklara avantaj sağlamaktadır (65). Bu nedenle 

fonolojik farkındalığın erken çocukluk döneminde sistematik ve oyun temelli 

müdahalelerle desteklenmesi gerekmektedir. Fonolojik farkındalık erken okuryazarlık 

gelişiminde kritik bir yer tutar ve çocuğun dilsel, bilişsel ve akademik gelişimini 

şekillendiren çok yönlü bir beceridir. Fonolojik farkındalığı geliştirmeye yönelik 

uygulamalar; kafiye bulma, ses ayırma ve ses ekleme gibi etkinliklerle desteklenmeli ve 

hem okul hem de ev ortamlarında sürdürülebilir şekilde uygulanmalıdır (66). Bunun 

yanında çocuklarda sesbilgisel farkındalık becerilerinin gelişim aşaması aşağıdaki gibi 

sıralanmaktadır (Tablo 2.1.) (67); 

Tablo 2.1. Çocuklarda sesbilgisel farkındalık becerilerinin gelişim aşaması 

 

Karmaşık 

 

Sözcüklerden sesleri silebilme-atabilme 

 Sözcükleri ses birimlerine ayırabilme 

Sesleri bir araya getirerek sözcükler oluşturabilme 

Sözcüklerin son seslerini fark edebilme 

Sözcüklerin ilk seslerini fark edebilme 

Sözcüklerdeki uyakları fark edebilme 

Basit Sözcüklerdeki heceleri fark edebilme 

 

2.5.2. Yazı Farkındalığı 

Yazı farkındalığı çocukların yazının işlevi, biçimi ve sözlü dil ile ilişkisini 

anlamaya başladıkları erken okuryazarlık döneminin temel bileşenlerinden biridir. 

Özellikle okul öncesi dönemde çocukların yazılı dili kavrama süreçlerinde kilit bir rol 

oynar. Yazı farkındalığını çocukların yazının ne işe yaradığını, nasıl göründüğünü ve 

sözel dil ile olan bağını kavraması olarak tanımlanmaktadır. Çocuklar, çevrelerinde sıkça 

karşılaştıkları sembol ve yazılara dikkat etmeye başlar, kitapların nasıl tutulacağını 

öğrenir, yazının soldan sağa ve yukarıdan aşağıya doğru yazıldığını kavrarlar (67). Yazı 

farkındalığı becerileri; kelime, harf, cümle gibi kavramların tanınması, yazı yazarken 
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kelimeler arasında boşluk bırakılması gerektiğinin anlaşılması ve sembollerin 

anlamlandırılması gibi çok boyutlu öğeleri kapsar (68). Bu becerilerin gelişimi genellikle 

çevresel yazılarla, yani logolar, levhalar ve ürün etiketleri gibi günlük yaşamda 

karşılaşılan yazılarla başlar. Bunun yanında düşük sosyoekonomik düzeydeki çocuklarda 

yapılan çalışmalarda, çevresel yazıların yazı farkındalığını artırmada etkili olduğunu 

göstermiştir (69). Yapılan araştırmalar, yazı farkındalığının fonolojik farkındalık kadar 

önemli olduğunu ve çocukların okuma becerilerinin güçlü bir yordayıcısı olduğunu ortaya 

koymaktadır (70). Okul öncesi dönemde yazı farkındalığını geliştirmeye yönelik 

stratejilerin çocukların ilerideki okuryazarlık başarısı üzerinde belirgin etkiler yarattığını 

göstermektedir (53). Yazı farkındalığının gelişiminde ailelerin ve öğretmenlerin aktif rolü 

büyüktür. Kitap okuma etkinliklerinde ebeveynlerin yazıları parmakla takip etmesi, yazı 

ile görsel arasında bağ kurması gibi davranışlar çocuğun dikkatini yazıya çekerek bu 

farkındalığın gelişimine katkı sağlar (71). Ayrıca yapılan bir çalışma, dört yaşındaki 

çocukların yazı farkındalığında bireysel farklılıkların oldukça belirgin olduğunu, bu 

nedenle erken müdahale programlarının kişiselleştirilmiş hedeflerle planlanması 

gerektiğini ortaya koymuştur (72). 

2.5.3. Alfabe ve Harf Bilgisi 

Alfabe ve harf bilgisi, okul öncesi dönemdeki çocukların yazılı dili anlaması ve 

ileriki dönemlerde etkili okuma-yazma becerileri geliştirmesi açısından temel bir erken 

okuryazarlık becerisidir. Çocuklarda harf bilgisi, çocukların harflerin semboller 

olduğunu, bu sembollerin seslerle ilişkilendirildiğini ve harflerin bir araya gelerek 

kelimeleri oluşturduğunu fark etmesiyle gelişir. Bu sürecin temelinde çocukların harf 

şekillerini ayırt etme, harf adlarını bilme, harf-ses eşleşmelerini kurabilme ve harfleri 

yazabilme becerileri yatmaktadır (73). Yazı dili farkındalığına paralel olarak gelişen harf 

bilgisi, özellikle çocukların kendi isimlerindeki harfleri tanıma ile başlar ve çevresel 

yazılardaki harfleri anlamlandırmaya kadar genişler (74). 

Yapılan araştırmalar harf bilgisi ile fonolojik farkındalık arasında çift yönlü bir 

gelişim ilişkisi olduğunu göstermektedir. Okul öncesi dönemde harf bilgisi ile fonolojik 

farkındalığın birbirini karşılıklı olarak etkilediğini, yani birindeki gelişimin diğerini de 

olumlu yönde desteklediğini belirtilmektedir (75). Benzer şekilde başka bir çalışmada 

harf adı ve harf ses bilgisinin birlikte öğretiminin çocukların harf sesi edinimini daha 

etkili biçimde desteklediğini bulmuştur (76). Özellikle İngilizce gibi harf-ses eşleşmeleri 

düzensiz olan dillerde bu öğretim stratejileri daha kritik hale gelirken, Türkçede ise harf-
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ses ilişkisi daha nettir (77). Alfabe bilgisi yalnızca harfleri tanımakla sınırlı değildir; 

harflerin sesleriyle olan ilişkisini anlamak da bu bilginin önemli bir parçasıdır. Yapılan 

deneysel çalışmalar, harf isimlerinin sesle ilişkisinin harf sesi öğrenimini 

kolaylaştırdığını göstermekle birlikte harf sesi bilgisinin küçük harf yazma becerilerinin 

güçlü bir yordayıcısı olduğu da söylenmektedir (78) Öğrenciler arasında harf bilgisi 

gelişimi farklılık gösterebilmekte olup çevresel yazılar, aile desteği ve öğretim stratejileri 

gibi faktörler bu gelişimde belirleyici olmaktadır (79). 

Alfabe ve harf bilgisi, çocukların yazılı dili yapılandırmasında ve okuma-yazma 

öğrenme sürecinde temel teşkil etmektedir. Okul öncesi dönemde doğrudan harf öğretimi 

yapılmasa bile, çocuklara uygun ortamlar sunularak bu becerilerin gelişimi 

desteklenmelidir. Milli Eğitim Bakanlığı, okul öncesi programlarında doğrudan harf 

öğretimini değil, harf farkındalığının gelişimini önermektedir. Bununla birlikte isim 

tanıma, yazı kopyalama ve ses-harf eşleştirme gibi doğal yollardan kazanılan deneyimler 

bu gelişimi destekler. Okul öncesi dönemde edinilen harf bilgisi, çocukların ileri 

yaşlardaki okuryazarlık başarılarını önemli ölçüde etkilemektedir (57,80). 

2.5.4. Sözcük Bilgisi ve Anlama 

Sözcük bilgisi ve anlama, erken okuryazarlık sürecinin temel taşlarından biridir. 

Sözcük bilgisi, çocukların okunan, duyulan ya da yazılan kelimeleri anlaması (alıcı dil) 

ve ifade etmesi (ifade edici dil) becerilerini içerir. Bu beceriler çocuğun dili 

anlamlandırması, iletişim kurması ve metinlerden anlam çıkarması açısından kritiktir 

(81,82). Sözcük bilgisi ve anlama arasındaki ilişki, erken yaşlardan itibaren dinleme ve 

konuşma temelli gelişmekte olup, çocukların kitaplara maruz kalması ve yetişkinlerle 

etkileşimi bu süreci hızlandırır (83). Etkileşimli kitap okuma, özellikle diyalojik okuma 

yöntemi ile gerçekleştirildiğinde, çocuğun kelime dağarcığını ve anlatıdan anlam çıkarma 

becerisini önemli ölçüde geliştirir (84). 

Çocukların sözcük edinimi genellikle logo tanıma, alfabe bilgisi ve yazım aşaması 

olarak üç aşamalı bir süreçte gerçekleşir (85). Logo tanıma aşamasında çocuklar, sık 

gördükleri sembollerle kelimeleri eşleştirir. Ardından harf-ses farkındalığı gelişir ve son 

olarak yazılı kelimeleri çözümleme becerisi başlar ve böylece sözcük farkındalığını ve 

dolayısıyla okuduğunu anlama becerisini desteklediğini göstermektedir (67). Dinleme 

yoluyla anlama becerisinde hem alıcı kelime bilgisi hem de sözel akıl yürütme 

becerilerinin önemli etkisi olduğunu ve bu etkilerin 4-6 yaş arasında sabit kaldığını ortaya 

koymuştur (86). Güncel araştırmalar, sözcük bilgisinin özellikle dinlediğini anlama 
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becerisi üzerindeki belirleyici etkisini açıkça ortaya koymaktadır. Roch ve arkadaşları 

(2023), iki dilli çocuklarla yaptıkları çalışmada, alıcı kelime bilgisi ile hikâye anlama 

becerisi arasında güçlü bir ilişki saptamıştır. Bu ilişki, her iki dil için de geçerli olup, 

anlama becerisinin dil-dışı faktörlerden çok kelime bilgisine bağlı olduğunu 

göstermektedir (87). Zihin haritalama teknikleri kullanılarak yapılan kitap okuma 

etkinliklerinin, hem kelime bilgisini hem de dinlediğini anlama becerisini geliştirdiği de 

dile getirilmiştir (88). Ayrıca düşük gelirli çocuklarda otomatikleştirilmiş kelime ve 

anlama öğretiminin etkili olduğunu ve küçük yaşlardaki çocuklarda bu becerilerin erken 

geliştirilmesinin okuma başarılarını doğrudan etkilediğini bildirmiştir (89). 

Sözcük bilgisi ve anlama becerisi, erken çocukluk döneminden itibaren 

desteklenmesi gereken karmaşık ama öğretilebilir becerilerdir. Bu beceriler sadece 

okuryazarlık için değil aynı zamanda düşünme, problem çözme ve iletişim gibi daha üst 

düzey bilişsel süreçlerin temelini oluşturur. Dinleme, doğal bir yetenek gibi algılansa da, 

tıpkı okumayı öğrenmek gibi, sistematik olarak geliştirilmesi gereken bir beceridir (77). 

Sözcük bilgisi ne kadar güçlü ise, çocuklar metinlerden o denli anlam çıkarabilmekte ve 

dinlediklerini de o ölçüde etkili şekilde işlemleyebilmektedir. Bu bağlamda okul öncesi 

eğitimde sözcük bilgisi ve anlama odaklı programlara ve etkileşimli uygulamalara daha 

çok yer verilmesi, çocukların gelecekteki akademik başarılarının yapı taşını oluşturacaktır 

(90).  

2.5.5. Sesbilgisel (Fonolojik) Farkındalık Aşamaları 

Fonolojik farkındalık, bir dilin ses yapısına dair üstbilişsel farkındalık kazanımıdır 

ve sözcüklerin, hecelerin ve fonemlerin yapısını ayırt edebilme ve bu yapılar üzerinde 

zihinsel işlemler gerçekleştirebilme becerisini kapsar (91). Fonolojik farkındalık 

genellikle fonolojik duyarlılık ve sesbilgisel farkındalık terimleriyle de eşanlamlı olarak 

kullanılır. Bu beceri, çocukların anlamdan çok ses yapısına odaklandıkları bir süreç olup, 

sözcük farkındalığıyla başlar, ardından hece farkındalığı, uyak (kafiye) farkındalığı ve en 

karmaşık düzey olan fonem farkındalığı gelişir (92). Yapılan birçok çalışma bu 

becerilerin gelişiminin büyükten küçüğe birimlere doğru sıralandığını; yani çocukların 

önce sözcükleri, sonra heceleri, en son ise sesleri fark etmeye başladıklarını 

göstermektedir (93). Yapılan farklı araştırmalar fonolojik farkındalığın aşamalı ve 

sistematik olarak gelişen bir süreç olduğunu ve bu sürecin erken okuryazarlık kapsamında 

kritik bir öneme sahip olduğunu göstermektedir (63,90). 
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Sözcük Farkındalığı 

Sözcük farkındalığı, fonolojik farkındalık gelişiminin ilk ve en temel basamağıdır. 

Bu farkındalık, çocuğun konuşulan bir cümledeki kelimeleri bağımsız dil birimleri olarak 

algılayabilmesiyle başlar. Yani çocuk bir cümlede kaç sözcük olduğunu sayabilir, uzun-

kısa sözcük ayrımı yapabilir ve bir sözcüğün diğerinden ne ile ayrıldığını anlayabilir. Bu 

bilişsel beceri, yazılı dilde kelimeler arasındaki boşlukları ayırt edebilme ve yazı 

çözümleme sürecine hazırlık açısından büyük önem taşır (92,93). Sözcük farkındalığı 

gelişmeden, çocuklar hece veya fonem gibi daha küçük birimlerin farkına varmakta 

zorlanabildikleri için, bu beceri fonolojik farkındalık gelişiminde kritik bir başlangıç 

noktası kabul edilebilir. Bu becerinin gelişimi çocuğun yaşı, çevresiyle etkileşimleri ve 

sunulan dil girdilerinin kalitesiyle de ilişkilidir. Çocukların öğretmenlerinin konuşma 

tarzı, sınıf arkadaşlarıyla dil temelli etkileşimleri ve görsel-işitsel medya gibi çevresel 

faktörlerin sözcük farkındalığını önemli ölçüde etkilemektedir (94). Ayrıca ebeveynlerin 

evde düzenli olarak kelime temelli etkinlikler yürütmesinin, çocukların yalnızca kelime 

dağarcığını değil, aynı zamanda sözcüklerin yapısal farkındalığını geliştirebilmektedir 

(95).  

Sözcük farkındalığının çocukların “icat edilmiş yazı” (invented spelling) 

becerileriyle doğrudan ilişkili olduğunu ve  çocuklar henüz okuma-yazma öğrenmeden 

önce kelimeleri ses yapısına göre bölerek yazmaya çalıştıklarında, aslında bu 

farkındalıklarını yazılı dile aktarmaktadırlar (96). Sözcük farkındalığının yalnızca bir 

alıcı beceri olmanın yanında üretici dil gelişiminin de önemli bir bileşeni olduğunu 

göstermektedir. Dolayısıyla sözcük farkındalığı hem bilişsel dil gelişiminin hem de erken 

yazı becerilerinin kesişiminde yer alan kritik bir yapıtaşıdır. 

Hece Farkındalığı 

Hece farkındalığı, fonolojik farkındalık becerilerinin gelişim sürecinde sözcük 

farkındalığından sonra gelen ikinci aşamadır. Çocuğun bir sözcüğü oluşturan heceleri 

tanıma, ayırma ve gerektiğinde yeniden birleştirme yetisini ifade eder (92). Erken 

çocukluk döneminde çocuklar önce uzun fonolojik birimlere odaklanır; bu da genellikle 

cümle ve sözcük düzeyinde başlar. Ancak zamanla çocuklar daha küçük dil birimlerine, 

yani hecelere karşı duyarlılık geliştirirler. Bu duyarlılık onların dilin ritmik yapısını 

anlamasını sağlar ve ileride kazanacakları fonem farkındalığı gibi daha karmaşık 

becerilere hazırlık niteliği taşır (93). Literatürde yapılan çalışmalar, hece farkındalığının 

fonolojik farkındalık içerisinde bağımsız bir beceri olarak ele alınması gerektiğini 

göstermektedir. 256 okul öncesi çocukla yürütülen bir çalışmada hece, uyak ve fonem 



15 

 

farkındalığının birbirinden bağımsız yapılar olarak geliştiğini ve özellikle hece 

farkındalığının erken yaşlarda güçlü şekilde ortaya çıktığı vurgulanmıştır. 

Uyak Farkındalığı 

Uyak farkındalığı, fonolojik farkındalığın temel bileşenlerinden biridir ve 

çocukların bir sözcüğün ses yapısındaki benzerlikleri fark etmesiyle ilgilidir. Özellikle 

sözcüklerin sonundaki seslerin benzerliğine dayanan bu farkındalık, çocukların dilin 

ritmik yönünü tanımasına olanak tanır. Uyak farkındalığı, bir kelimenin sonunda yer alan 

ses dizisinin başka kelimelerde de bulunabileceğini fark etmeyi içerir. Örneğin, “balık” 

ve “allık” sözcükleri arasındaki “-lık” benzerliğini algılayan çocuk, bu iki kelimenin ses 

açısından benzer olduğunun farkına varır. Uyak farkındalığı, çocukların ses dizilerini 

analiz etmelerine yardımcı olarak, yazılı dili öğrenmeleri için temel oluşturur (92). Bu 

farkındalık becerisi, şiirler, şarkılar ve özellikle tekerlemeler gibi ses tekrarına dayalı 

edebi ürünlerle gelişmektedir. Tekerlemelerle erken yaşta karşılaşan çocukların uyak 

üretme ve tanıma becerilerinde daha başarılı olduğunu göstermektedir. Bunun yanında 

çocukların fonolojik farkındalıkları ile tekerleme bilgileri arasında güçlü bir ilişki 

bulunmuş; kreş döneminde tekerlemelerle sık karşılaşan çocukların, 15 ay sonra yapılan 

erken okuma testlerinde anlamlı başarı gösterdiklerini tespit edilmiştir (97).  5299 çocukla 

gerçekleştirilen meta-analiz çalışması ise tekerlemelere maruz kalmanın fonolojik 

farkındalığın gelişimi ile pozitif yönde ilişkili olduğunu göstermektedir  (98). Bu tür ses 

temelli etkinlikler yalnızca eğlenceli olmakla birlikte aynı zamanda çocukların sözcükler 

arası ses benzerliklerini kavramasını da kolaylaştırır. Yapılan başka bir araştırmada, üç 

yaş altı çocukların ebeveynleri tarafından okunan uyaklı hikâyeleri kelimesi kelimesine 

hatırlayabildiklerini, bunun ise hafıza ve dil gelişimiyle ilişkili olduğunu ortaya 

koymuştur (99). Yapılan boylamsal bir çalışmada çocukların 4 yaşındaki uyak farkındalık 

düzeyleri, 6 yaşına gelince onların okuma ve kelime bilgisi başarılarını öngrmektedir 

(100). Doğrudan tekerleme eğitimi alan okul öncesi çocukların uyak farkındalık 

düzeylerinde anlamlı gelişim olduğunu da yapılan çalışmalar göstermiştir (101). Bu 

araştırmalar uyak farkındalığının fonolojik gelişiminin yanı sıra kelime öğrenme ve 

okuma öncesi hazırlığı da desteklediğini göstermektedir.  

Sesbirim (Fonem) Farkındalığı 

Sesbirim (fonem) farkındalığı, fonolojik farkındalık gelişiminin en ileri ve 

karmaşık aşamasıdır. Bu farkındalık bir sözcüğün içerisindeki sesleri (fonemleri) tek tek 

ayırt etme, birleştirme ve gerektiğinde değiştirme gibi üstbilişsel süreçleri içerir. 

Fonemler, bir dilde tek başına anlam taşımayan ancak sözcükler arasında anlam farkı 
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yaratabilen en küçük ses birimleridir (102). Örneğin, “kat” ve “sat” sözcükleri yalnızca 

bir fonemin değişimiyle farklılaşır. Bu farkındalığın kazanılması, çocukların okuma ve 

yazmaya geçişinde kritik bir dönüm noktasıdır. Türkçe, her harfin tek bir sese karşılık 

geldiği şeffaf bir alfabe yapısına sahip olduğu için, sesbirim farkındalığı gelişimi 

açısından İngilizce gibi derin ortografiye sahip dillere kıyasla bazı kolaylıklar sunar (93). 

Fonem farkındalığının erken yaşlarda gelişimi, çocukların harf-ses eşlemesi, 

heceleme ve ses çözümleme gibi becerilerinde de belirleyici olmaktadır. Fonem 

farkındalığı erken okuryazarlık becerileriyle, özellikle de harf bilgisiyle, yakından ilişkili 

olduğunu ve bu becerilerin birbirini karşılıklı olarak gelişmektedir (103). Fonem 

farkındalığı harf bilgisiyle doğrudan ilişkili olmanın yanısıra harf bilgisi düzeyi yüksek 

olan çocuklar sesleri daha başarılı ayırt edebilmektedir (104).  Fonem farkındalığının 

kazanımı, çocukların yaşları ilerledikçe artış gösterir ve okul öncesi dönemde belirli 

görevlerle geliştirilebilir. Çocuklar hece birleştirme gibi temel görevlerde yüksek başarı 

gösterirken, fonem silme ve yer değiştirme gibi daha karmaşık görevlerde daha düşük 

başarı oranlarına sahip olabilmektedir. Bu da fonem farkındalığının gelişimsel açıdan 

zamana ve sistemli destekleyici çalışmalara ihtiyaç duyduğunu göstermektedir. Özellikle 

fonem farkındalığına dayalı etkinliklerin, okul öncesi sınıf ortamında yapılandırılması 

gerektiği vurgulanmaktadır (90).  

2.6. Erken Çocukluk Döneminde Matematik 

Erken çocukluk dönemi matematiksel kavramların temellerinin atıldığı ve 

çocukların doğal meraklarıyla keşfederek öğrendikleri kritik bir evredir. Bu dönemde 

çocukların problem çözme, gerekçelendirme, modelleme ve erken cebirsel düşünme gibi 

matematiksel süreçleri kullanabildiklerini ortaya koymuştur (13,104,106). Özellikle sayı 

duyusu (number sense), sıralama, örüntü tanıma gibi bilişsel becerilerin erken yaşlarda 

gözlemlenebilir olduğu belirlenmiştir (9). Çocukların matematiksel bilgi edinimi, 

yalnızca okul ortamın yanında günlük yaşam deneyimleri, oyunlar, hikâye anlatımları ve 

akran etkileşimleri yoluyla da gelişebilemktedir (107). Matematiksel içeriği olan kitaplar, 

materyaller ve etkileşimli etkinliklerle erken yaşta karşılaşmanın, ileriki yıllardaki 

akademik başarıya önemli katkı sağlayabilmektedir (108). Özellikle örüntü ve sayı 

kavramları üzerine yapılandırılmış erken cebir programlarının, soyut düşünme ve 

matematiksel akıl yürütme becerilerinin gelişiminde etkili olduğu gösterilmiştir (106). 

2013 ve 2024 Okul Öncesi Eğitim Programları (109,110) erken çocukluk 

döneminde okuryazarlık ve matematik becerilerini çocuğun bilişsel, sosyal-duygusal ve 
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dilsel gelişimiyle bütüncül biçimde ilişkilendirmektedir. 2013 programı, erken 

okuryazarlığı ağırlıklı olarak sözlü dil gelişimi ekseninde yapılandırırken; hikâye 

anlatımı, şarkılar ve ritmik tekrarlar gibi araçlarla fonolojik farkındalığı desteklemektedir. 

Matematik becerileri ise günlük yaşamla ilişkilendirilmiş somut etkinlikler aracılığıyla 

kazandırılmakta; çocukların problem çözme, tahmin yürütme ve akıl yürütme becerileri 

bu süreçte geliştirilmek istenmektedir. Buna karşın 2024 programı, Türkiye Yüzyılı 

Maarif Modeli doğrultusunda erken okuryazarlık becerilerini yalnızca dil alanına 

indirgemeyip, görsel, medya ve veri okuryazarlığı gibi disiplinler arası bileşenlerle 

genişletmekte; erken matematik becerilerini ise sistematik, sınıflandırılmış ve üst düzey 

düşünme becerileriyle entegre edilmiş biçimde sunmaktadır. Sayma, problem çözme, 

çıkarım yapma ve grafik okuma gibi beceriler hem bireysel hem de grup temelli 

uygulamalarla desteklenmekte, öğretmen rehberliği ile çocuğun gelişim süreci izlenebilir 

hâle getirilmektedir. Bu bağlamda, her iki program da gelişimsel farklılıklara duyarlı bir 

yapı ortaya koyarken, 2024 programı çoklu okuryazarlık ve üst düzey düşünme 

becerilerine yaptığı vurgu ile erken öğrenme süreçlerini daha kapsamlı ve çağdaş bir 

düzeye taşımaktadır. 

National Association for the Education of Young Children (NAEYC) ve National 

Council of Teachers of Mathematics (NCTM), (2010) gibi uluslararası standart belirleyici 

kurumlar da okul öncesi dönemde sayı, ölçme, geometri, veri analizi ve cebirsel 

düşünmenin temellerinin atılması gerektiğini vurgulamaktadır. Bu bağlamda yapılan 

çalışmalar, çocukların erken yaşta örüntü oluşturma, sınıflama ve miktar karşılaştırma 

gibi becerileri edinebileceğini ve bu becerilerin ileriki matematiksel başarıların temelini 

oluşturduğunu göstermektedir (111). Dolayısıyla matematiksel kavramların temellerinin 

yapılandırıldığı erken çocukluk döneminde öğretmenlerin pedagojik içerik bilgisiyle 

desteklenmiş nitelikli öğretim uygulamaları kritik önem taşımaktadır (99).  

2.7. Erken Çocuklukta Matematik Öğretimi 

Erken çocukluk döneminde matematik öğretimi, çocukların kavramsal anlam 

oluşturmasını, düşünme becerilerini geliştirmesini ve problem çözme yeteneklerini 

desteklemeyi hedeflemelidir. Etkili matematik öğretimi içerik aktarımını yanında 

çocukların anlamlı matematiksel deneyimler yaşamasını sağlayan öğretim stratejilerini 

içermelidir (112). Nitelikli öğretim için eğitimcilerin bilgi aktarıcı olmanın yanı sıra 

kolaylaştırıcı rol üstlenmeleri ve çocukların bireysel öğrenme ihtiyaçlarını destekleyen 

etkinlikleri bilinçli biçimde planlamaları önemlidir (104,113). Beyin gelişiminin en esnek 
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olduğu bu dönemde matematik öğretiminin erken başlaması, özellikle dezavantajlı 

çocuklar için fırsat eşitliği yaratma açısından büyük bir avantaj sağlamaktadır. 

Eğitimciler, matematiksel öğrenmeyi yapılandırmak adına, çocukların önce somut 

nesnelerle, ardından görsellerle ve son olarak sembollerle ilişki kurmasını sağlayan 

kademeli öğretim yöntemlerine yer vermelidir (114). Bunun yanı sıra çocukların günlük 

yaşam deneyimlerinden beslenen etkinliklerle matematiksel düşünceyi keşfetmeleri 

desteklenmelidir (115). 

Erken çocuklukta kaliteli matematik öğretiminin, çocukların matematikle ilgili 

olumlu tutum geliştirmesi, özgüven kazanması ve ileri öğrenmeler için sağlam bir temel 

oluşturması açısından belirleyici olduğu söylenebilir (116). Öğretmenler temelinde 

yapılan bir çalışmada, öğretmenlerin matematik öğretimine ilişkin öz yeterlik düzeyleri 

ile öğretim kalitesi arasında anlamlı bir ilişki olduğu bulunmuştur (117). Ayrıca teknoloji 

destekli öğrenme ortamlarının, erken çocukluk öğretmenlerinin öğretimsel farkındalığını 

artırarak çocukların matematiksel kavramları keşfetmesini kolaylaştırdığı belirlenmiştir 

(118). Bu bakımdan teknoloji, yapılandırılmış öğretim stratejileriyle birleştirildiğinde 

matematiksel öğrenmeyi zenginleştiren bir araç olabilir. Bunların yanında matematik 

öğretiminde oyun temelli ve etkileşimli yaklaşımlar da ön plana çıkmaktadır. Eğlenceli 

didaktik stratejilerin çocukların matematiksel kavramlara duyarlılığını artırdığını ve 

öğrenme sürecini kalıcı hale getirdiğini vurgulamaktadır (119). Eğitimcilerin 

matematiksel dili etkili biçimde kullanması, açık uçlu sorular sorması ve çocukların 

stratejilerini tartışmalarına fırsat vermesi, kavramsal gelişimi derinleştirmektedir (120).  

2.8. Erken Matematik 

Erken matematik çocukların yalnızca sayı tanıma ve sayma gibi temel işlemleri ile 

birlikte bu işlemleri günlük yaşamda anlamlı bir şekilde kullanabilme yeterliliklerini de 

kapsar. “Numeracy” kavramı başlangıçta İngiltere’de matematiksel güven hissiyle 

tanımlanmış ve zamanla sayıları anlayabilme, ölçme, grafik ve tabloları yorumlayabilme 

gibi daha geniş yetkinlikleri içerecek şekilde gelişmiştir (121). Numeracy kavramı, 

matematiksel içerik, bağlam ve bilişsel-duyuşsal süreçler olmak üzere üç ana bileşen 

olarak tanımlanır (107). Avustralya’da numeracy kavramı, matematik ile gerçek dünya 

arasında eleştirel bir bağ kurmak olarak görülmektedir. Çocuğun matematiği yalnızca 

öğrenme, anlam üretme ve uygulama aracı olarak kullanmasını hedefler (122). Bu 

kapsamda erken matematik becerileri; sayma becerileri, sayısal ilişkiler ve aritmetik 

işlemler olarak ele alınır (123). Sayma becerileri çocukların sözel sayma, sayma ilkeleri 
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ve anlık sayma yetilerini kapsarken; sayısal ilişkiler, öğeler arasındaki nicel ilişkileri 

kurabilme yeteneğidir. Aritmetik işlemler ise çocukların miktar değişikliklerini anlama 

ve bu değişimlerden yeni sonuçlar çıkarabilme becerisini ifade eder. Bu becerilerin 

gelişimi hem bilişsel hem de dilsel faktörlerden etkilenir (124). 

Literatürde informal matematik bilgisi, çocukların doğal yollarla, eğitimden 

bağımsız olarak günlük yaşantılarında kazandıkları matematiksel farkındalık olarak 

tanımlanır (11). Çocukların kendi başlarına sayı miktarına odaklanma eğilimlerinin 

bireysel farklılıklar yarattığını ve bu farkların erken sayı anlayışının gelişimini 

etkilediğini ifade edilmektedir (125). Bu bağlamda erken matematiksel gelişimi çocuğun 

kendi merakı ve çevresel etkileşimleriyle de şekillenebilmektedir. Erken matematik 

becerileri çocukların yaşamları boyunca sürdürecekleri bilişsel gelişimin ve akademik 

başarının temelini oluşturur. Bu bakımdan matematik becerilerin gelişimi sembollerle  

zenginleştirilmiş öğrenme ortamlarıyla da desteklenebilir duruma getirlmelidir (126). 

2.9. Erken Matematik Becerileri Alt Grupları 

2.9.1. Rakam Tanıma 

Rakam tanıma (number recognition), erken çocukluk dönemindeki temel 

matematiksel becerilerden biri olup çocukların sayı sembollerini görsel olarak tanıma, 

isimlendirme ve bunları ilgili miktarlarla ilişkilendirme yeteneğini ifade eder. Bu beceri 

daha karmaşık sayı kavramlarının ve aritmetik işlemlerin temeli olarak kabul edilir ve 

literatürde rakam tanıma, sembolik sayı bilgisi (symbolic number knowledge) başlığı 

altında ele alınmakta ve erken matematiksel gelişimin en güçlü yordayıcılarından biri 

olarak gösterilmektedir (127). Araştırmalar, rakam tanımanın sadece sembolleri 

ezberlemekle sınırlı olmadığını, aynı zamanda bu sembolleri belirli miktarlarla 

ilişkilendirme sürecini içerdiğini ortaya koymaktadır. Çocukların 1 ile 5 arasındaki 

rakamları tanıma düzeylerinin farklılık gösterdiği, bazı rakamların diğerlerine göre daha 

kolay tanındığını ve sayıların oyunlar, şarkılar ve fiziksel aktiviteler yoluyla daha etkili 

öğrenildiğini; ayrıca bu sürecin bireysel, kültürel ve pedagojik faktörlerden etkilendiğini 

belirtmektedir (128). 

Çocuklarda rakam tanıma becerisinde teknoloji destekli öğrenme ortamları da 

etkili olabilmektedir. Simarmata ve arkadaşları (2018), görsel ve sesli öğeler içeren 

multimedya uygulamalarının çocukların rakamları tanıma ve yazma becerilerini önemli 

ölçüde destekledği ve bu konuda yapılan çalışmada multimedya temelli öğrenme 
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yöntemleri ile rakam tanıma oranlarında %37’lik bir artış, rakam yazma oranlarında ise 

%39’luk bir gelişme kaydedilmiştir (126). Benzer şekilde dijital hikâye anlatımının 

çocukların sayı tanıma becerilerini güçlendirdiğini ve dikkatlerini artırarak kalıcı 

öğrenmeye katkı sağladığını vurgulanmıştır (130). Eğitsel materyaller arasında en çok 

öne çıkanlardan biri de rakam kartlarıdır. Bunun yanında rakam sembollerinin 

tanıtımında kullanılan kartların çocukların sayı tanıma düzeylerini olumlu etkilediğini ve 

öğrencilerin öğrenme sürecine aktif katılımlarına katkıda bulunmaktadır (127). Ayrıca 

çocukların çok basamaklı sayı tanıma sırasında yapılan sözel hataların, çocukların 

basamak değeri kavramını yeterince içselleştirememesinden kaynaklandığını ve bu 

sürecin yaşla birlikte düzeldiğini ifade edilmiştir (131). Rakam tanıma süreci erken 

matematiksel gelişimin temel yapıtaşlarından biridir. Teknolojik materyaller, hikâyeler 

ve somut öğretim araçları bu becerinin kazanımında önemli rol oynamakla birlikte rakam 

tanıma süreci erken yaşlarda gelişmekte ve ileriki matematik başarılarının yordayıcısı 

kabul edilebilir. 

2.9.2. Toplam ve Çıkarma 

Erken çocukluk dönemindeki matematiksel gelişimin temel taşlarından biri de 

toplama ve çıkarmadır. Toplama ve çıkarma işlemleri sayıların manipülasyonu ile birlikte 

çocuğun nesneleri gruplama, ayırma ve miktarları zihinsel olarak karşılaştırma yeteneği 

ile de ilgilidir. Bu matematiksel alt becerinin strateji gelişimi kademi ve bireysel 

farklılıklar göstermektedir ve ayrıca erken yaşlarda gelişimi sayma, nesne gruplama ve 

sayıların anlamını kavrama ile yakından ilişkilidir (132). Çocuklar toplama ve çıkarma 

işlemlerini genellikle sembolik olmayan yollarla, yani nesneleri ekleyip çıkararak 

öğrenmeye başlarken; bu süreçte işlem türü ve zihinsel yük belirleyici bir rol oynar. 4-5 

yaş çocuklarıyla yapılan deneysel bir çalışmada, toplama işleminin çıkarma işlemine göre 

daha az bilişsel kaynak gerektirdiğini ve çocukların temsili doğruluklarının toplama 

işlemlerinde daha yüksek olduğunu ortaya koymuştur. Çıkarma işlemi, çocukların 

zihinsel çalışma belleğini daha fazla kullanmalarını gerektirdiği için daha zorlayıcı bir 

işlem olarak değerlendirilmektedir (133). 

Toplama ve çıkarma işlemleri arasındaki ters ilişkiyi anlama (inversion principle), 

çocukların bu iki işlemi kavramsal olarak anlamalarının temelidir. 5-6 yaş arası 

çocuklarla yapılan bir çalışmada, çocukların işlemleri sadece ezberden yapmadıklarını, 

aynı zamanda toplama ve çıkarmayı birbiriyle ilişkili olarak anlamlandırmaya 

başladıklarını bulunmuştur (100). Çocukların bu kavrayışı özellikle “fact family” gibi 
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yapılarla desteklendiğinde çocukların soyut matematiksel ilişkileri daha iyi kavramasına 

yardımcı olduğu söylenmektedir (126). Bunun yanında erken eğitsel müdahale veya 

programlar/stratejiler de çocuklarda doğrudan veya dolaylı olarak bu becerilerin 

gelişimini doğrudan etkileyebilmektedir. 6 yaş grubu çocuklarla drama üzerinde yapılan 

bir çalışmada, alışveriş senaryoları yoluyla toplama ve çıkarma becerilerinin 

geliştirildiğini göstermiştir. Araştırma sonucunda deney grubundaki çocukların işlem 

becerilerinin, geleneksel yöntemlerle eğitim alan çocuklara göre anlamlı düzeyde daha 

yüksek olduğu bulunmuştur (134). Toplama ve çıkarma becerilerinde bilişsel becerilerin 

etkisi yadsınamaz durumdadır. Çocuklar üzerinde boylamsal olarak yapılan ve temelinde 

görsel-uzamsal becerileri içere unsurların olduğu çalışmada, görsel ve uzamsal 

becerilerin çocukların ileriki yıllarda toplama ve çıkarma becerilerini öngördüğü 

bulunmuştur. Bu durumda toplama ve çıkarma işlemlerinin daha çok zihinsel 

görselleştirme ile ilişki olduğu anlamına gelebilir (135). 

 Erken yaşlarda toplama ve çıkarma işlemleri, çocuklar için temel matematiksel 

gelişim alanlarından biri olmakla birlikte, bazı sayı kombinasyonları diğerlerine göre 

daha fazla zorluk yaratmaktadır. Literatürde çocukların bu işlemleri öğrenirken 

zorlandıkları belirli sayı çiftleri ve bilişsel süreçlere ilişkin bilgi mevcuttur. Örneğin 

büyük rakamlarla yapılan işlemler çocukların zihinsel işlem yükünü artırarak hata yapma 

olasılıklarını yükseltmektedir (27). Clapp’ın çalışmasında (136), 4+7 ve 6+8 gibi büyük 

sayı çiftlerinin 3+2 gibi küçük kombinasyonlara kıyasla daha zor hatırlandığı ve ters işlem 

kombinasyonlarında (örneğin 9–4 ve 5+4) hata oranlarının değişkenlik gösterdiği 

belirtilmiştir. Parite etkisi üzerinde yapılan bir çalışmada, özellikle tek + tek veya çift – 

tek gibi sayı kombinasyonlarının çocuklar için daha yavaş ve hatalı işlemlemelere yol 

açtığını bulmuş; paritenin işlem zorluğu üzerinde doğrudan olmasa da dolaylı bir etkisi 

olduğunu vurgulamıştır (137). Başka bir çalışmada da çocukların işlemleri genellikle 

sayma stratejisiyle çözmeye çalıştığını ve bu stratejinin özellikle “9 + 7” veya “13 – 6” 

gibi büyük sayı çiftlerinde yetersiz kaldığını bildirmiştir. Ayrıca çıkarma işleminin, 

toplama işlemine kıyasla daha fazla zihinsel yük içerdiği ve geriye sayma gibi daha 

karmaşık süreçler gerektirdiği ifade edilmiştir (82). 

2.9.3. Gruplama (Sınıflandırma) 

Gruplama (sınıflandırma) becerisi, erken matematiksel düşünmenin temel 

taşlarından biridir ve çocukların çevrelerindeki nesneleri anlamlandırma, benzerlikleri ve 

farkları ayırt etme, örüntü oluşturma ve sayı kavramını geliştirme süreçlerine katkı 
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sağlayarak erken çocukluk döneminde çocukların mantıksal düşünme yetilerinin 

gelişiminde kritik rol oynar (138). Erken dönem gruplama aktiviteleri matematiksel, 

bilişsel ve dil gelişimi açısından da zengin katkılar sunmaktadır. Gruplama becerilerinin 

sayı duyusu (number sense) gelişimi ile doğrudan ilişkili olduğunu ve bu becerilerin erken 

dönemde desteklenmesinin matematiksel öğrenmede kalıcı etkiler yarattığı bilinmektedir 

(139). Gruplama becerisi genellikle “sıralama” (sorting) ve “sınıflandırma” (classifying) 

olarak iki aşamalı şekilde tanımlanır. Sıralama becerisi, belirli bir özelliğe göre nesnelerin 

ayrılması iken; sınıflandırma becerisi, çocuğun kendi düşünsel yapısına göre nesneleri 

gruplayabilmesini gerektirir (138). Bu bağlamda sınıflama çocuklardan üst düzey bilişsel 

süreçleri aktive etmelerini ve kendi kriterlerine göre mantıksal kümeler oluşturmalarını 

ister. Çocuklar kırmızı kalemler, uzun oyuncaklar veya üçgen şekiller gibi gruplar 

oluşturarak “kategori” kavramını içselleştirir ve bu süreç, ilerideki matematiksel problem 

çözme becerilerinin gelişimine zemin hazırlar (140). 

Gruplama becerisi aynı zamanda örüntü farkındalığına da kapı aralar. Erken 

çocukluk döneminde matematiksel yapı ve örüntü farkındalığının çocukların sayı 

duyusuna katkı sağladığını belirtilmektedir (141). Erken yaşta yapılan bu tür sınıflama ve 

gruplama etkinlikleri, çocukların sayısal büyüklükleri anlamlandırmalarına, 

karşılaştırmalar yapabilmelerine ve daha karmaşık matematiksel ilişkileri 

kurabilmelerine olanak tanır. Özellikle Montessori gibi yapılandırılmış erken eğitim 

modellerinde, gruplama becerileri sistematik olarak desteklenir ve çocukların doğal 

olarak bu ilişkilere dair farkındalık kazanmaları sağlanır (115). Gruplama becerilerinin 

gelişimi bireysel öğrenme ve sosyal öğrenme ortamları aracılığıyla da desteklenebilir; 

nitekim Beliakoff ve arkadaşlarının yaptığı güncel bir araştırma, erken sayı duyusu 

değerlendirme araçlarının gruplama, sayma ve karşılaştırma becerilerini ölçerek öğrenme 

güçlüğü riskini belirlemede etkili olduğunu ortaya koymuştur (142).  

Erken çocukluk döneminde gruplama becerilerinin kazanımında çocuklar, bilişsel 

düzeylerine bağlı olarak bazı zorluklarla karşılaşsalar da özellikle renk, boyut veya şekle 

göre nesneleri ayırma gibi basit sınıflandırma görevlerinde ve açık yönergelerle sunulan, 

örneğin “bana tüm kırmızı düğmeleri getir” gibi net ifadelerle verilen görevlerde başarılı 

performans sergileyebilmektedir. Ancak daha ileri düzeydeki sınıflama (classifying) 

görevlerinde, yani çocuklardan nesneleri kendi mantıksal yapıları doğrultusunda 

gruplayarak kategorileştirmeleri istendiğinde, belirgin bilişsel zorlanmalar yaşandığı 

görülmektedir; örneğin, aynı nesnenin hem şekline hem rengine göre farklı gruplara dâhil 

olabileceğini fark etmek, çocuklardan gelişmiş kavramsal esneklik talep etmekte ve bu 
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esnekliğin erken yaşta geliştirilmesi güç olabilmektedir (140). Öte yandan gruplama 

becerileri sosyal öğrenme ortamlarında, akran etkileşimi veya yetişkin rehberliği yoluyla 

da geliştirilebilmektedir; nitekim bu konuda geniş kapsamlı çalışmada, gruplama, sayma 

ve karşılaştırma becerilerinin erken sayı duyusu değerlendirme araçları ile ölçülerek 

öğrenme güçlüğü riskinin belirlenmesinde etkili olduğu ortaya konmuştur. Yani 

gruplama becerilerinin öğretimsel olmanın yanında tanılayıcı işlevlere de sahip olduğunu 

göstermektedir (142). Dahası gruplama becerileri çocuklar arasında gelişimsel ve kültürel 

farklılıklara bağlı olarak değişkenlik gösterebilmekte; özellikle dil gelişimi sınırlı olan ya 

da kültürel bağlamı farklı çocukların bu tür görevlerde daha düşük başarı sergiledikleri 

bildirilmektedir. Sınıf içi grupla öğretim uygulamaları üzerine yapılan bir araştırmada, 

heterojen grupların hem dil hem de matematik becerileri açısından daha faydalı olduğu, 

yalnızca homojen gruplarla yapılan öğretimin ise dezavantajlı çocukların gelişimi için 

yetersiz kaldığı sonucuna ulaşılmıştır (143). 

2.9.4. Örüntü 

Erken çocukluk döneminde “örüntü” becerisi; nesnelerin, şekillerin, sayıların veya 

olayların belirli bir düzene göre sıralanmasıyla oluşur ve bu düzenin anlaşılması, 

matematiksel genelleme, sınıflandırma, sıralama ve tahmin yapma gibi daha karmaşık 

düşünme süreçlerinin gelişimini destekler (144). Örüntü tanıma işlemi tekrar eden 

dizilerin fark edilmesinin yanı sıra büyüyen, azalan ve işlem ilişkisine dayalı düzenleri de 

kapsar (145). Örüntü tanıma yeteneği, aritmetik ve cebirsel akıl yürütme becerilerinin 

öncülü olarak tanımlanmaktadır. Örüntü tanıma becerileri aritmetik, cebir ve geometri 

alanlarındaki matematik başarıları ile anlamlı düzeyde ilişkilidir (146). Ayrıca erken 

yaşta örüntü tanıyan çocukların problem çözme ve görsel-mekânsal düşünme gibi üst 

düzey becerilerde daha başarılı olduklarını bilinmektedir. Örüntü öğretiminin 

yapılandırılmış öğrenme ortamlarında ve oyun temelli etkinliklerle desteklenmesinin 

öğrenme çıktılarını artırdığını göstermektedir. Örneğin göz izleme teknolojisi ile yapılan 

çalışmada, çocukların tekrar eden örüntüleri (ABABAB) ve daha karmaşık örüntüleri 

(ABCABC) tanımada farklı stratejiler kullandıkları ve örüntü tanıma süreçlerinin, 

matematiksel güçlük yaşama riski olan çocuklar için erken belirleyici olduğu saptanmıştır 

(147). Ayrıca manipülatif materyallerin, özellikle kendi materyallerini oluşturan 

çocuklarda örüntü kuralını kavramayı kolaylaştırdığı da bildirilmiştir (72). Bunların 

yanında örüntü oluşturma becerisi ile erken akademik ve dil becerileri arasında da anlamlı 

ilişki de dile getirilmektedir (114). 
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2.9.5. Geometri 

Erken çocukluk döneminde geometri eğitimi, çocukların mekânsal akıl yürütme, 

şekil tanıma ve geometrik kavramları yapılandırma becerilerinin temellerini 

oluşturmaktadır. Geometri süreci matematik öğreniminin soyut boyutunu ile birlikte 

çocuğun çevresindeki dünyayı algılamasına ve anlamlandırmasına da katkı sağlar. Erken 

yaşlarda mekânsal akıl yürütmenin, çocukların diğer tüm matematiksel gelişim alanlarına 

temel oluşturduğunu ve geometri öğretiminin, eğitimcilerin öğretim bilgi ve becerileriyle 

doğrudan ilişkili olduğunu belirtilmektedir (13).  Geometrik kavramların gelişiminde 

şekil tanıma, nesneleri sınıflandırma, simetri ve dönüşümler gibi temel becerilerin 

kazandırılması gerekir. Özellikle van Hiele’nin geometrik düşünme düzeyleri kuramı, 

çocukların ilk olarak şekilleri bütünüyle tanıma, ardından özelliklerini ayırt etme ve daha 

sonra mantıksal ilişkilendirme aşamalarına geçtiklerini açıklamaktadır (148).  

Erken yaş gruplarındaki çocuklar, genellikle şekilleri prototipik örneklerle tanır; 

örneğin yalnızca eşkenar üçgeni “üçgen” olarak kabul ederler, bu da öğretimde farklı 

örnek ve örnek olmayan biçimlerin sunulmasını gerektirir (148). Bunun yanında yapılan 

çalışmalar, çocuklara sunulan geometrik materyallerin genellikle sınırlı ve prototipik 

örnekler sunduğunu ve bunun kavramsal anlamayı olumsuz etkileyebileceğini 

vurgulamaktadır (149). Çocuklara geometri eğiminde teknolojik destekli eğitimin olumlu 

şekilde çocuklarda bu beceriyi destekleneceği belirtilmektedir. Dijital ortamlarda sunulan 

geometrik etkinliklerin çocukların temel geometrik şekilleri tanıma ve ayırt etme 

becerilerini anlamlı düzeyde artırdığını göstermiştir (149). Ayrıca Tangram gibi somut 

materyallerin kullanımı da mekânsal düşünmenin gelişiminde etkilidir (150). Erken yaşta 

çizim ve el hareketlerinin geometrik düşünmeyle bağlantılı olduğu da vurgulanmış ve 

çizim sürecinin çocukların 2D-3D geçişlerini anlamalarını kolaylaştırdığı belirtilmiştir 

(151).  

Erken çocukluk döneminde çocukların geometrik şekilleri tanıma becerileri, 

bilişsel gelişim düzeyleriyle yakından ilişkilidir. Çocuklar daire, kare ve üçgen gibi basit 

ve sık karşılaştıkları şekilleri tanımada daha başarılı olurken, altıgen, dikdörtgen, yamuk 

ve paralelkenar gibi daha karmaşık veya daha az karşılaşılan şekillerde belirgin zorluklar 

yaşamaktadırlar (152,153). Çocukları yaşadığı bu zorluklar da şekil tanımanın yalnızca 

görsel değil, aynı zamanda kavramsal bir süreç olduğunu ortaya koymakta ve özellikle 

kenar sayısı, açı özellikleri gibi çoklu kriterlerle sınıflandırma gerektiren görevlerde 

bilişsel esneklik ihtiyacını artırmaktadır. Bilgisayar destekli öğretim ile yapılan bir 
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çalışmada çocukların temel şekilleri tanıma oranlarının %29,2’den %75’e çıktığı 

gösterilmiş; bu da dijital, görsel ve etkileşimli içeriklerin özellikle okul öncesi çocuklar 

için öğrenmeyi kolaylaştırdığını ortaya koymuştur. Yapılan başka bir araştırmada, proje 

tabanlı öğrenme ortamlarında çocukların yalnızca şekilleri tanımanın yanında şekillerin 

özelliklerini kavrama ve sınıflandırma becerilerinin anlamlı şekilde geliştiğini 

göstermiştir (153). 

2.10. Erken Okuryazarlık ve Erken Matematik Becerileri 

Erken çocukluk döneminde okuryazarlık ve matematik becerileri arasındaki ilişki 

hem bilişsel gelişim hem de akademik başarı açısından temel bir araştırma konusu haline 

gelmiştir. Bu iki beceri grubu birbirini destekleyici özellik taşır ve okul öncesi dönemden 

itibaren paralel şekilde gelişebilir. Yapılan çok sayıda çalışmada, fonolojik farkındalık, 

yazı farkındalığı, sözcük bilgisi ve baskı (print) bilgisi gibi erken okuryazarlık 

bileşenlerinin, özellikle sayı bilgisi ve sözel hesaplamalar gibi matematiksel becerileri 

anlamlı biçimde yordadığı bulunmuştur (11). Aynı şekilde fonolojik farkındalığın ve harf 

bilgisinin, sembolik olmayan toplama görevlerinde performansı doğrudan etkileyen güçlü 

yordayıcılar olduğuda bildirilmektedir (154).  Bu ilişkiler bilişsel alanın yanı sıra çevresel 

faktörlerle de şekillenmektedir. Örneğin, evdeki erken okuryazarlık ve matematiksel 

öğrenme deneyimleri hem okuma hem de sayısal becerilerin gelişiminde önemli rol 

oynamaktadır. Ev merkezli yapılanbir çalışmada, evde sunulan erken sayı 

deneyimlerinin, sosyoekonomik durumdan bağımsız olarak çocukların okuryazarlık ve 

matematik becerilerini artırdığı bulunmuştur (155). Bunların yanında hem formal 

(örneğin sayıları öğretme) hem de informal (oyunlarla sayı kullanımı) öğrenme 

ortamlarının çocukların matematik ve okuryazarlık becerilerine katkı sağladığı da 

bilinmektedir (156). 

Çocukların gelişiminde fonolojik farkındalık ve yazı bilgisi gibi dil temelli 

becerilerin erken matematiksel düşünme süreçleriyle nasıl örtüştüğü de literatürde 

araştırma konusu olmuştur. Bu iki alanın ilişkisini analiz eden çalışmalar, informal 

matematik becerilerinin (örneğin sayı kavramı) dil becerileri üzerinden şekillendiğini ve 

bunun sembolik sayı bilgisini etkilediğini belirtmişlerdir (11). Ayrıca matematiksel dilin, 

baskı bilgisine göre daha fazla erken sayı becerilerinin gelişimini yordadığı bilinmektedir 

(10). Bu çerçevede bakıldığında çocukların okuma ve matematik başarıları arasındaki 

yüksek korelasyon oranları dikkat çekicidir. Araştırmalarda bu korelasyonun ilköğretim 

ve ergenlikte .60 seviyelerinde olduğu; okul öncesinde ise daha yüksek çıktığı 
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belirtilmektedir (154). Bunun yanında çocukların fonolojik farkındalığı gibi alt 

bileşenlerin, daha sonra gelişecek matematiksel işlem becerilerini dolaylı olarak 

etkilediği anlaşılmıştır (157). 

2.11. Doğa Temelli Öğrenmenin Temelleri ve Teorik Dayanakları 

 Doğa temelli öğrenme, çocukların doğal çevre ile etkileşim içinde oldukları, 

deneyimsel ve oyun temelli etkinliklerle öğrenmenin desteklendiği pedagojik bir 

yaklaşımdır. Bu yaklaşım Piaget’in yapısalcı öğrenme kuramına dayanarak çocuğun 

çevreyle etkileşime girerek bilgiyi yapılandırdığını, Vygotsky’nin sosyal etkileşim 

kuramına dayanarak ise çocuğun çevresi ve sosyal bağlamla olan etkileşimiyle öğrenme 

sürecinin derinleştiğini savunur. Bu teorik temeller üzerine inşa edilen doğa temelli 

öğrenme, çocukların bilişsel, sosyal, motor ve duygusal gelişimlerini de kapsamlı bir 

şekilde desteklemektedir (157). Son yıllarda yapılan araştırmalar, doğa ile kurulan 

ilişkinin çocukların dikkat, hafıza, problem çözme ve eleştirel düşünme becerilerinde 

önemli gelişmeler sağladığını göstermektedir. Özellikle erken yaşlarda doğa ile iç içe olan 

öğrenme ortamlarında bulunan çocukların bilişsel gelişim düzeyleri anlamlı biçimde artış 

göstermektedir. Doğa temelli yapılan bir çalışmada doğa temelli etkinliklere katılan 

çocukların bilişsel gelişimlerinde %53.6’lık bir artış tespit edilmiştir (159). Çocukların 

doğa ile etkileşim içerisinde olması özellikle dikkat ve hafıza gibi üstbilişsel beceriler 

üzerindeki olumlu etkisini desteklemektedir (155). 

Ayrıca doğa temelli öğrenmenin çocukların dil gelişimi ve erken okuryazarlık 

becerileri üzerindeki etkisi de vurgulanmaktadır. Doğa temelli öğrenme ortamlarının 

çocukların dil becerilerini destekleyerek yazılı ve sözlü anlatım kabiliyetlerini 

geliştirdiğini belirtmektedir (16). Bunun yanı sıra doğa temelli öğrenme, çocukların 

bilişsel gelişimini desteklerken onların çevre bilinci, problem çözme ve yaratıcılık 

becerilerini de geliştirme potansiyeline sahiptir (160). Montessori felsefesi bağlamında 

doğanın çocuk eğitimi üzerindeki etkilerini incelemiş ve doğa ile yapılan etkinliklerin 

çocuğun anlam dünyasını yapılandırmada önemli bir rol oynadığını vurgulamıştır (161). 

Bu kapsamda doğa temelli öğrenme hem evrensel hem de yerel düzeyde erken çocukluk 

eğitimine bütünsel katkılar sunan güçlü bir yaklaşım olarak değerlendirilmekte ve 

çocukların çok yönlü gelişimine olan etkisi bilimsel verilerle desteklenmektedir. 
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2.12. Doğa Temelli Ses Farkındalığı ve Erken Okuryazarlık İlişkisi 

Fonolojik farkındalık, erken okuryazarlık gelişiminin en güçlü bilişsel 

yordayıcılarından biridir ve doğa temelli öğrenme ortamları bu becerilerin kazanımı için 

zengin bir bağlam sunar. Doğa temelli etkinlikler, çocukların dilsel materyallerle 

karşılaşma sıklığını ve bağlamını artırarak, ses birimlerini ayırt etme, karşılaştırma ve 

eşleştirme gibi temel becerileri desteklemektedir (69). Açık hava etkinliklerinde, örneğin 

doğal seslerin taklit edilmesi veya doğa yürüyüşleri sırasında ritmik şiirlerin söylenmesi 

gibi eylemler, çocukların fonem farkındalığı düzeylerini önemli ölçüde artırmaktadır. 

Doğa temelli etkinlikler, yapay sınıf ortamlarının aksine çoklu duyu organını harekete 

geçirerek öğrenmeyi daha kalıcı hale getirir (21). Çocukların ağaçların yapraklarının 

hışırtısını “f” sesiyle ilişkilendirmeleri ya da kuş seslerini farklı ses birimleri olarak taklit 

etmeleri, sesin anlamla ilişkilendirilmesini sağlayarak fonolojik gelişimi destekler. 

Literatürde de doğa temelli öğrenmenin okul öncesi dönemde çocukların dil gelişimi 

üzerindeki olumlu etkilerini belgeleyen çalışmalar bulunmaktadır (162,163).  

2.13. Doğa Temelli Etkinliklerin Erken Matematik Becerilerine Katkısı 

Erken çocukluk döneminde doğa temelli etkinliklerin matematik becerilerinin 

gelişimine katkısı hem teorik hem de ampirik çalışmalarda güçlü şekilde 

vurgulanmaktadır. Sayma, örüntü tanıma, sıralama ve şekil sınıflandırma gibi etkinlikler 

temel matematiksel becerilerin kazanımını desteklemek için doğal bir bağlam sunar. 

Taşlarla sayma, yapraklarla örüntü oluşturma, çubuklarla uzunluk kıyaslama gibi doğal 

çevre ortamlarından bulunan etkinlikler, çocuklara soyut kavramları somut materyaller 

aracılığıyla deneyimleme fırsatı sunarak matematiksel öğrenmeyi anlamlı hâle getirir 

(164).  Doğa temelli oyun odaklı yaklaşımların, özellikle erken sayma ve işlem becerileri 

üzerindeki etkisini incelemiş ve bu yaklaşımların çocukların dikkat, sınıflama ve 

ilişkilendirme becerilerini güçlendirdiği de bulmuştur (29). Başka bir çalışmada da 

Sorgulama Temelli Matematik Etkinlik Modülü ile doğa temelli materyallerin 

kullanıldığı bir programla yürütülmüş ve deney grubundaki çocukların sayı ve işlem 

becerilerinde anlamlı artış saptanmıştır (165). Ayrıca doğa temelli etkinliklerin öğretmen 

ve ebeveyn rehberliğinde yapılandırılması etkililiğini artırmakta olup öğretmenlerin 

erken çocukluk dönemindeki matematiksel gelişim hakkında bilgi sahibi olmaları sınıf 

içi uygulamaları doğrudan etkilemektedir (166). 
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2.14. Doğa Temelli Öğrenmede Ortam, Materyal ve Yetişkin Rolü 

Erken çocukluk döneminde doğa temelli ortam düzenlemeleri, doğal materyallerin 

kullanımı ve yetişkin rehberliğinin çocukların akademik ve sosyal-duygusal gelişimlerini 

desteklediği; ayrıca bu ortamlarda yürütülen uygulamalı eğitimlerin, öğretmen 

adaylarının doğada öğrenmeye yönelik pedagojik anlayış ve becerilerini derinleştirdiği 

gösterilmiştir (167). Doğa temelli öğrenmede materyaller, çocukların keşfetme, 

karşılaştırma ve sınıflama gibi temel bilimsel süreç becerilerini destekleyecek biçimde 

tasarlanmalıdır. Doğaya dayalı erken çocukluk eğitiminde kullanılan materyaller, 

çocukların doğa ile etkileşimlerini artırmakta ve öğrenme süreçlerini zenginleştirerek 

katkıda bulunmaktadır. Bunun yanında doğal materyallerle dolu etkinliklerin çocukların 

motor becerileri ve bilişsel yapılandırmalarını desteklediği söylenebilir (168). 

Doğal ortam öğrenme sürecinde yetişkinlerin rehberliği ise çocuğun hem doğayla 

hem de öğrenme içeriğiyle anlamlı bir bağ kurmasında kilit rol oynamaktadır. Doğa 

temelli öğrenmenin çocukların günlük yaşamdan okul temelli öğrenmeye geçişlerinde 

köprü görevi görmekte ve öğretmenlerin bu geçişte aktif destekleyici olmalarının önemi 

yadsınamaz. Öğretmenler açık uçlu sorularla çocukların düşünmesini teşvik ederek 

sınıflama, tahmin yürütme ve neden-sonuç ilişkisi kurma gibi bilişsel becerileri 

destekleyebilirler ve bu konuda rol model olabilirler (169). Okul öncesi eğitim 

programlarında yer alan doğa temelli okuryazarlık etkinlikleri sayısal yeterlik, kelime 

bilgisi ve kavramsal farkındalık gibi alanlarda gelişimi desteklemektedir ve ayrıca bu 

uygulamaların bilişsel, duyuşsal ve psikomotor alanları kapsayan bütüncül gelişime katkı 

sağladığı ve disiplinlerarası öğrenme açısından etkili olduğu belirtilmiştir (16). 
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3. MATERYAL VE METOT 

 

Bu araştırmanın amacı okul öncesi eğitime devam eden çocuklara yönelik 

geliştirilen doğa temelli ses farkındalık programının, erken okuryazarlık ve erken 

matematik becerileri üzerindeki etkisini incelemektir. Bu doğrultuda bu bölümde 

araştırmanın modeli, gerçekleştirildiği yer ve zaman, çalışma grubu, katılım ve dışlama 

kriterleri, veri toplama araçları ve yöntemleri, veri analiz süreci, araştırmanın etik boyutu, 

sınırlılıkları ve bulguların genellenebilirliği detaylı biçimde ele alındı. 

3.1. Araştırmanın Modeli   

Bu araştırmanın temel amacı okul öncesi eğitime devam eden çocuklara yönelik 

geliştirilen doğa temelli ses farkındalık programının erken okuryazarlık ve erken 

matematik becerileri üzerindeki etkisini incelemektir. Çalışmada, öntest-sontest-kalıcılık 

testi içeren ve kontrol grubu bulunan deneysel bir desen kullanıldı. Bu deneysel modelde, 

birinci etkeni bağımsız değişkenin uygulandığı gruplar (deney ve kontrol grupları) temsil 

ederken; ikinci etken, bağımlı değişkene ilişkin farklı zamanlardaki ölçümleri (öntest, 

sontest ve kalıcılık testi) göstermektedir. Deneysel araştırmaların temel amacı, 

araştırmacının kontrolü altında uygulanan bir değişkenin, bağımlı değişken üzerindeki 

etkilerini gözlemlemektir. Araştırmacı, deneysel süreçte koşulları kontrol ederek, bu 

değişikliklerin sonuçlarını değerlendirir (170). 

Bu çalışmada, 5-6 yaş grubundaki okul öncesi çocukların erken matemetik ve 

erken okuryazarlık becerileri bağımlı değişkenler olarak belirlenmiştir. Araştırmanın 

bağımsız değişkenini ise doğa temelli ses farkındalık programı oluşturdu. 

Araştırma, iki ana aşamada gerçekleştirildi: 

Program Geliştirme: İlk aşamada, doğa temelli ses farkındalık programı 

geliştirildi. 

Etki Testi: İkinci aşamada ise geliştirilen bu programın çocukların erken 

okuryazarlık ve erken matematik becerileri üzerindeki etkisi test edildi. 

Araştırmanın uygulama sürecine ilişkin ayrıntılı bilgiler Şekil 3.1’de sunuldu. 
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Şekil 3.1. Çalışmanın aşamaları 

Deneysel uygulama sürecinde, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın 

etkinliğini değerlendirmek amacıyla, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere 

araştırmacı tarafından “Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Okuryazarlık Testi” ile 

“Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı” 

öntest ve sontest olarak uygulandı. Programın uzun vadeli etkililiğini inceleyebilmek için 

Eğitim Programını Oluşturma Süreci

Öğretmen Görüşmeleri Yoluyla İhtiyaç  
Analizinin Belirlenmesi

Alan Yazının Taranması ve Kuramsal 
Altyapının Oluşturulması 

Eğitim Programının Geliştirilmesi ve 
Alan Uzmanlarının 

Değerlendirilmesine Sunulması

Deneysel İşlem Süreci

Deney ve Kontrol Gruplarının 
Belirlenmesi

Deney ve Kontrol Grupları Öntest 
Sonuçlarının Alınması

Eğitim Programının Uygulanması

Deney ve Kontrol Grupları Sontest 
Sonuçlarının Alınması

Deney Grubunun Kalıcılık Testinin 
Alınması

Deney Grubundan Sosyal Geçerlik 
Görüşmelerinin Yapılması



31 

 

sontest uygulamasından dört hafta sonra, yalnızca deney grubundaki öğrencilere kalıcılık 

testi yapıldı. Ek olarak, programın sosyal geçerliliğini belirlemek amacıyla, deney 

grubunda görev yapan öğretmenle yarı yapılandırılmış görüşme formu aracılığıyla bir 

görüşme gerçekleştirildi. Elde edilen nicel ve nitel veriler, uygun istatistiksel analiz 

yöntemleri kullanılarak değerlendirildi. Araştırmada kullanılan deneysel desenin 

simgesel gösterimi ise Tablo 3.1’de gösterildi. 

Tablo 3.1. Çalışmanın deseni 

Grup  Öntest Uygulama Sontest Kalıcılık Testi 

DG 
R 

Ö1 
(X) 

DTSF 
Ö3 Ö5 

KG Ö2  Ö4  

DG: Deney grubunu, KG: Kontrol grubunu, R: Deneklerin gruba yansız atandığını, Ö1-Ö3: Deney 

grubuna yapılan öntest ve sontest ölçümlerini, Ö2-Ö4: Kontrol grubuna yapılan öntest ve sontest 

ölçümlerini, Ö5: Deney grubunun kalıcılık testi ölçümlerini X: Deney grubunda yer alan öğrencilere 

uygulanan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programını ifade etmektedir. 

3.2. Araştırmanın Yapıldığı Yer ve Zaman 

Bu çalışma, Ekim 2024 ile Mart 2025 tarihleri arasında, Hakkari il merkezinde 

bulunan bir anaokulunda okul öncesi eğitim alan çocuklarla gerçekleştirildi. 

3.3. Çalışma Grubu 

Araştırmanın evrenini, 2024-2025 eğitim-öğretim yılında Hakkari il merkezinde 

ikamet eden ve okul öncesi eğitime devam eden 5-6 yaş aralığındaki çocuklar oluşturdu. 

Bu evrenden, bağımsız anaokulları arasından kura yöntemiyle seçilen bir anaokulunda 

öğrenim gören ve daha önce herhangi bir doğa temelli ses farkındalık programına 

katılmamış çocuklar, araştırmanın örneklemini oluşturdu. Ayrıca araştırmanın örneklem 

seçim kriterleri belirlerken çocuklara Denver II Gelişimsel Tarama testi uygulandı (EK-

6). 

Örneklem Seçim Kriterleri 

Deney ve kontrol gruplarının oluşturulmasında aşağıda verilen bazı önemli 

ölçütler dikkate alındı: 

- Tüm çocukların normal gelişim göstermesi. 

- Özel gereksinimlerinin bulunmaması. 

- Benzer sosyo-kültürel özelliklere sahip olmaları. 

- Her iki grubun da aynı okul bünyesinde yer alması. 

- Bu kriterler doğrultusunda, katılımcıların belirlenmesinde ölçüt örnekleme 

yöntemi tercih edildi. 
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Örneklem büyüklüğünün belirlenmesinde G*Power 3.1.9.4 analiz programı 

kullanılmış ve literatürde benzer bir çalışmada bildirilen etki büyüklüğü referans alındı 

(149). Söz konusu çalışmada etki büyüklüğü 1,16 olarak rapor edildi. Bu doğrultuda, %5 

anlamlılık düzeyi (α=0.05) ve %80 güç (1−β=0.80) ile yapılan hesaplama sonucunda, her 

biri 14 öğrenciden oluşan deney ve kontrol grupları olmak üzere toplam 28 öğrencinin 

yeterli olacağı belirlendi. Ancak olası katılımcı kayıplarını önlemek amacıyla örneklem 

sayısı %20 oranında artırılmış ve her bir grupta 17 öğrenci yer alacak şekilde, toplam 34 

okul öncesi çocuk ile araştırma gerçekleştirildi. Bunun yanı sıra yapılan Denver II 

Gelişimsel Tarama testi sonucunda kontrol gurubun da yer alan bir öğrencinin, Gelişimsel 

Tarama Testi’ nin dil, kişisel-sosyal ve ince motor alt beceri alanlarında yaşıtlarının 

altında olduğu tespit edildi ve kontrol gurubuna dahil edilmedi. 

Tablo 3.2. incelendiğinde, araştırmaya katılan deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin demografik özellikleri arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan analizler sonucunda, grupların demografik değişkenler açısından benzer 

dağılımlara sahip olduğu görüldü (p<,05). Cinsiyet değişkenine bakıldığında, deney 

grubunda öğrencilerin %58,8’i kız, %41,2’si erkek; kontrol grubunda ise %47,1’i kız, 

%52,9’u erkektir. Yapılan Ki-kare testi sonucunda, gruplar arasında cinsiyet dağılımı 

açısından anlamlı bir fark olmadığı belirlendi (χ2=0.472, p=0.492). 

Aile gelir durumu açısından değerlendirildiğinde, deney grubunda öğrencilerin 

%52,9’unun ailesi gelirinin giderinden fazla olduğunu belirtmişken, kontrol grubunda bu 

oran %47,1’dir. Diğer gelir düzeylerinde de benzer oranlar bulunmakta olup, gruplar 

arasında gelir düzeyine göre anlamlı bir fark saptanmadı (χ2=0.602, p=0.740). Baba 

eğitim durumu açısından deney grubunda en yüksek oran lise mezunu (%47,1), ardından 

üniversite (%41,2) ve ilköğretim (%11,8) şeklindedir. Kontrol grubunda ise üniversite 

mezunu oranı (%41,2) sabit kalırken, ilköğretim mezunu oranı daha yüksektir (%29,4). 

Ancak bu farklılık istatistiksel olarak anlamlı değildir (χ2=1.978, p=0.372). 

Anne eğitim durumu incelendiğinde, deney grubunda en yaygın eğitim düzeyi lise 

(%52,9) iken, kontrol grubunda ilköğretim (%41,2) daha yaygındır. Üniversite mezunu 

anne oranları her iki grupta da benzerdir. Yapılan analiz sonucunda anne eğitim düzeyi 

açısından gruplar arasında anlamlı bir fark olmadığı görüldü (χ2=1.076, p=0.584). Baba 

çalışma durumu her iki grupta da büyük oranda “çalışıyor” olarak belirtilmiş olup, deney 

grubunda %82,4, kontrol grubunda %88,2 oranındadır. Bu değişkene ilişkin apılan 

analizde gruplar arasında anlamlı bir fark olmadığı saptandı (χ2=0.234, p=0.628). Anne 

çalışma durumu açısından da her iki grupta çoğunluk “çalışmıyor” yanıtını vermiştir 
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(deney %82,4, kontrol %76,5). Bu farklılık istatistiksel olarak anlamlı değildir (χ2=0.180, 

p=0.671).  

Tablo 3.2’de deney ve kontrol gruplarının demografik özellikleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Bu da grupların demografik açıdan 

homojen olduğunu ve uygulama süreci öncesinde benzer özelliklere sahip katılımcılardan 

oluştuğunu göstermektedir. Böylece yapılacak müdahalenin etkisinin 

değerlendirilmesinde gruplar arası başlangıç farklılıklarının etkisi sınırlanmış olmaktadır. 

Tablo 3.2. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin demografik özelliklerine ilişkin 

frekans ve yüzde dağılımları 

Değişkenler 

Deney Grubu 

(n=17) 

Kontrol Grubu 

(n=17) Test p 

n % n % 

Cinsiyet 

Erkek 7 41.2 9 52.9 
χ2=0.472 0.492 

Kız 10 58.8 8 47.1 

Aile Gelir Durumu 

Geliri Giderden Az 4 23.5 3 17.6 

χ2=0.602 0.740 
Gelir Giderine Denk 4 23.5 6 35.3 

Geliri Giderinden 

Fazla 

9 52.9 8 47.1 

Baba Eğitim Durumu 

İlköğretim 2 11.8 5 29.4 

χ2=1.978 0.372 Lise 8 47.1 5 29.4 

Üniversite 7 41.2 7 41.2 

Anne Eğitim Durumu 

İlköğretim 5 29.4 7 41.2 

χ2=1.076 0.584 Lise 9 52.9 6 35.3 

Üniversite 3 17.6 4 23.5 

Baba Çalışma Durumu 

Çalışıyor 14 82.4 15 88.2 
χ2=0.234 0.628 

Çalışmıyor 3 17.6 2 11.8 

Anne Çalışma Durumu 

Çalışıyor 3 17.6 4 23.5 
χ2=0.180 0.671 

Çalışmıyor 14 82.4 13 76.5 
X² = Ki-kare testi 

3.3.1. Araştırmaya Dahil Edilme Kriterleri 

 5-6 yaş aralığında olmak, 

 Tipik gelişim gösteren çocuk olmak, 

 Türkçe bilmek, 
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 Daha önce doğa temelli ses farkındalık programına ilişkin eğitim almamış 

olmak. 

 Denver II Gelişimsel Tarama Testi’nden yaşına uygun gelişim düzeyinde 

sonuç almak 

3.3.2. Araştırmadan Dışlanma Kriterleri 

 Atipik gelişim gösteren çocuk olmak, 

 Kaynaştırma eğitimi almak, 

 Türkçe bilmemek, 

 Daha önce doğa temelli ses farkındalık programı eğitimi almış olmak, 

 Arka arkaya iki oturuma katılmamak. 

 Denver II Gelişimsel Tarama Testi’nden yaşına uygun gelişim düzeyinde 

sonuç alamamak 

3.4. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada çocuklar demografik bilgilerine ulaşmak amacıyla araştırmacı 

tarafından hazırlanan “Kişisel Bilgi Formu” (EK-5), anasınıfı çocuklarının erken 

okuryazarlık becerilerini belirlemek için “Anasını Çocuklarına Yönelik Erken 

Okuryazarlık Testi (EROT)” (EK-7), erken matematik becerilerini belirlemek için 

“Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı 

(MATBED) (EK-9), son olarak sosyal geçerlik için yarı yapılandırılmış “Sosyal Geçerlik 

Formu” (EK-10) kullanıldı. Ayrıca araştırmacının 07.05.2020 tarihinde almış olduğu 

Erken Okuryazarlık Testi Uygulayıcı Sertifikası EK- 8’de verildi. 

3.4.1. Kişisel Bilgi Formu 

Araştırmanın örneklemini oluşturan çocuklar hakkında bilgi edinmek amacıyla 

araştırmacı tarafında hazırlanan bir formdur. Oluşturulan formda çocuğun; cinsiyeti, 

kardeş sayısı, anne eğitim durumu, baba eğitim durumu, anne çalışma durumu, baba 

çalışma durumu ve aile gelir durumu gibi bilgiler yer aldı (EK-5). Kişisel bilgi formu 

çocukların ebeveynleri anneleri tarafından dolduruldu. 

3.4.2. Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Okuryazarlık Testi (EROT) 

Bu araştırmada, okul öncesi dönemdeki çocukların erken okuryazarlık becerilerini 

değerlendirmek amacıyla Kargın, Ergül, Büyüköztürk ve Güldenoğlu (171) tarafından 
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geliştirilen Erken Okuryazarlık Testi (EROT) kullanıldı. Test, Türkiye’de 60–72 aylık 

çocuklar için geliştirilmiş, geçerlik ve güvenirliği kanıtlanmış standart bir ölçme aracıdır. 

EROT; Alıcı Dilde Sözcük Bilgisi, İfade Edici Dilde Sözcük Bilgisi, Genel İsimlendirme, 

İşlev Bilgisi, Harf Bilgisi (alıcı ve ifade edici olarak iki boyut), Sesbilgisel Farkındalık (8 

alt boyut) ve Dinlediğini Anlama olmak üzere yedi alt testten oluşmaktadır. Başlangıçta 

testte yer alan Yazı Farkındalığı alt testi, yapı geçerliği analizleri sonucunda çıkarıldı. 

Test bireysel olarak uygulanmakta; her bir alt testte çocuklara belirli yönergeler 

verilmekte ve çoğunlukla doğru-yanlış esasına dayalı puanlama yapılmaktadır. Testin 

geliştirme sürecinde alanyazındaki güncel testler ve erken okuryazarlık kuramları dikkate 

alınmış, geçerlik analizleri uzman görüşleri ve faktör analiziyle; güvenirlik çalışmaları 

ise 403 çocukla yürütülmüş ve Cronbach Alpha katsayılarının yüksek düzeyde olduğu 

saptandı (ör.>.85). EROT, Türkiye’de erken okuryazarlık becerilerini kapsamlı ve 

güvenilir şekilde değerlendirebilen önemli bir ölçme aracıdır. 

3.4.3. Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Matematik Becerileri 

Değerlendirme Aracı (MATBED) 

Bu araştırmada, okul öncesi çocukların erken dönem matematik becerilerini 

değerlendirmek amacıyla Dalga, Güldenoğlu ve Kargın (172) tarafından geliştirilen 

Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı 

(MATBED) kullanıldı. MATBED, 60–72 aylık çocuklara yönelik olarak tasarlanmış, 

geçerlik ve güvenirlik çalışmaları kapsamlı biçimde yürütülmüş bir ölçme aracıdır. Araç; 

Rakam Tanıma (17 madde), Toplama-Çıkarma (10 madde), Gruplama (6 madde), Örüntü 

(6 madde) ve Geometri (6 madde) olmak üzere toplam 45 maddeden oluşan beş alt test 

içermektedir. Her bir madde, çocukların temel matematiksel kavramları anlama, sayıları 

tanıma, işlem yapma, şekil tanıma ve örüntü oluşturma gibi becerilerini ölçmeye yönelik 

hazırlanmıştır. Testin puanlama sistemi dikotomiktir; her doğru cevap “1”, yanlış cevap 

“0” puan olarak değerlendirilmektedir. Testin açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri 

sonucunda faktör yüklerinin .33 ile .84 arasında değiştiği ve her bir alt testin yapı 

geçerliğinin sağlandığı belirlenmiştir. Ayrıca, kapsam geçerliği uzman görüşleriyle 

desteklenmiş, ölçüt geçerliği ise MEB etkinlik kitaplarıyla yapılan karşılaştırmalar 

yoluyla test edilmiştir. Güvenirlik analizleri kapsamında; iç tutarlık katsayıları (KR-20) 

.60 ile .89, iki yarı test güvenirliği (Spearman-Brown) .62 ile .85 ve test-tekrar test 

korelasyonları .87 ile .97 arasında değişmiştir. Bu sonuçlar, MATBED’in hem geçerli 

hem de güvenilir bir ölçme aracı olduğunu göstermektedir. Uygulama süresinin yaklaşık 
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20-25 dakika olması, pratik kullanım sağlaması ve erken müdahale açısından risk 

grubundaki çocukları belirleme amacına hizmet etmesi, aracı okul öncesi eğitimde önemli 

bir değerlendirme aracı haline getirdi. 

3.4.4. Sosyal Geçerlik  

Araştırma kapsamında, deney grubunda yer alan sınıfın öğretmeninden programın 

amacı, uygulanma süreci ve etkilerine ilişkin görüşleri almak amacıyla, araştırmacı 

tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu (EK-10) kullanıldı. Sosyal 

geçerlik verilerinin toplanmasını amaçlayan bu form, toplam 9 açık uçlu sorudan 

oluşmaktadır. Formun hazırlanma sürecinde, içerik geçerliğini sağlamak üzere alan 

uzmanlarının görüşlerine başvurulmuş ve öneriler doğrultusunda düzenlemeler yapıldı. 

3.5. Verilerin Toplanması 

Araştırma verilerinin toplanmasına başlanmadan önce, kullanılan ölçme araçları 

olan “Erken Okuryazarlık Testi (EROT)” ve “Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken 

Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı (MATBED)” için uygulayıcı eğitimi 

tamamlanarak ve gerekli yasal izinler alındı. Bu süreçte ayrıca araştırmanın 

yürütülebilmesi için etik kurul onayı (EK-2) ile Hakkari İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden 

resmi izin (EK-3) temin edildi. Verilerin toplanacağı anaokulunun idarecileri ve 

öğretmenleriyle ön görüşmeler yapılarak programın içeriği ve süreci hakkında 

bilgilendirme gerçekleştirildi. Görüşmelerin ardından katılımcı çocuklar kura yöntemiyle 

deney ve kontrol gruplarına ayrılmış ve her iki gruptan öntest verileri toplandı. 

Öntestlerin ardından, deney grubundaki öğrencilere Doğa Temelli Ses Farkındalık 

Programı uygulanmış, kontrol grubundaki öğrenciler ise rutin okul öncesi eğitimlerine 

devam etmiştir. Program, haftada iki gün uygulanacak şekilde planlanmış; her bir etkinlik 

30–45 dakika sürecek şekilde toplam 20 etkinlikten oluşmuştur. Eğitim programının 

tamamlanmasının ardından, deney grubundaki öğrencilere sontestler uygulandı. 

Sontestten dört hafta sonra, programın kalıcılığını değerlendirmek amacıyla deney 

grubuna kalıcılık testi uygulandı. Ayrıca programın sosyal geçerliliğini belirlemek 

amacıyla deney grubunda görev yapan öğretmenden, yarı yapılandırılmış görüşme formu 

aracılığıyla programın amaç, süreç ve etkilerine ilişkin görüşleri alınmış ve veri toplama 

süreci tamamlandı. 
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3.6. Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın Hazırlanması 

Bu araştırmada geliştirilen Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, okul öncesi 

dönemdeki çocukların erken okuryazarlık ve erken matematik becerilerini desteklemeye 

yönelik olarak hazırlandı. Program, çocukların çevrelerinde doğal olarak bulunan sesleri 

fark etmeleri, bu sesleri tanımaları, ayırt etmeleri ve sınıflandırmaları yoluyla ses 

farkındalıklarını geliştirmeyi hedeflemektedir. Aynı zamanda sayma, örüntü, gruplama, 

karşılaştırma gibi erken matematiksel kavramlar da doğal materyaller aracılığıyla 

çocuklara somut yaşantılarla kazandırılmaktadır. 

Programın hazırlanmasında, okul öncesi dönem çocuklarının gelişim özellikleri, 

ses farkındalığı ve matematiksel düşünme becerileri dikkate alınmış; etkinlik içerikleri 

bu gelişim alanlarını destekleyecek şekilde yapılandırıldı. Etkinliklerde yaprak, taş, su, 

kuş sesi, rüzgâr gibi doğal unsurlar seslerin kaynağı olarak kullanılmış; çocukların 

çevreleriyle etkileşime geçerek öğrenmeleri teşvik edildi. Her etkinlikte çocukların aktif 

olarak katılım göstermeleri, sesleri dinlemeleri, ayırt etmeleri, karşılaştırmaları, 

eşleştirmeleri ve yeniden üretmeleri sağlandı. Bu süreçte hem bireysel katılım hem de 

küçük grup etkinliklerine yer verilerek sosyal etkileşim desteklendi. Programın kuramsal 

temeli, çoklu zekâ kuramı, yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı ve doğrudan deneyime 

dayalı öğrenme ilkeleri doğrultusunda oluşturuldu. Özellikle işitsel ve görsel algının, dil 

gelişimi ve matematiksel kavram öğreniminde kritik bir rol oynadığına dair kuramsal 

çerçeve göz önünde bulunduruldu ve program, yapılandırmacı yaklaşım doğrultusunda 

çocukların aktif katılımı, deneyimleme yoluyla öğrenme ve keşfetme temelleri üzerine 

kuruldu. 

Yaşantı merkezli program tasarımı esas alınarak geliştirilen bu eğitim 

programında, çocukların bireysel ihtiyaçları, ilgileri ve çevreyle olan etkileşimleri temel 

alındı. Öğrenme süreci doğrudan çocuğun yaşantısıyla ilişkilendirildi; soyut kavramların 

somut doğa materyalleriyle desteklenmesine özen gösterildi. Program, toplam 20 

etkinlikten oluşmakta ve haftada iki gün, her biri 30 ila 45 dakika süren uygulamalar 

şeklinde planlandı. Her etkinlikte yer alan kazanımlar, göstergeler, materyaller, uygulama 

süreci ve değerlendirme bölümleri sistematik şekilde yapılandırıldı. Etkinlik içerikleri 

doğaya dayalı, sade, tekrarlanabilir ve çocukların günlük yaşamlarıyla bütünleşebilecek 

niteliktedir. 

Bu araştırma kapsamında geliştirilen Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, 

okul öncesi dönemdeki çocukların doğal çevreyi tanımaları, işitsel farkındalık 
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kazanmaları ve erken akademik becerilerinin (özellikle erken okuryazarlık ve erken 

matematik) gelişimini desteklemek amacıyla hazırlandı. Programın oluşturulma süreci 

sistematik bir ihtiyaç analizi ve uzman değerlendirme süreçlerine dayanmaktadır. İlk 

aşamada programın hedef kitlesi olan 5-6 yaş aralığındaki çocukların ses farkındalığı, 

işitsel ayırt etme becerileri, fonolojik gelişim düzeyleri ve doğal çevreyle 

etkileşimlerinden elde edilebilecek eğitsel kazanımlar dikkate alınarak kapsamlı bir alan 

yazın taraması gerçekleştirildi. Bu taramada, ses farkındalığına yönelik mevcut 

programlar, erken çocuklukta doğa temelli öğrenme yaklaşımları ve erken okuryazarlıkla 

ilişkili bilişsel beceriler üzerine yapılmış güncel araştırmalar incelendi. Tarama 

sonucunda elde edilen veriler ışığında, program içeriğinde yer alması gereken beceri 

alanları ve öğrenme hedefleri belirlendi. 

Daha sonra araştırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmış görüşme formu, 

içerik geçerliliğini sağlamak amacıyla alanında uzman akademisyenlere gönderildi ve 

gelen dönütler doğrultusunda son hâlini aldı. Bu form ile 2024 yılı Eylül ayı içerisinde 

farklı kurumlardan seçilmiş 15 okul öncesi öğretmeni ile bireysel görüşmeler 

gerçekleştirildi. Görüşmeler sonucunda toplanan nitel veriler içerik analizi yöntemi ile 

değerlendirildi ve okul öncesi çocukların ses farkındalığı, çevreye duyarlılık, dikkat 

gelişimi, dil gelişimi ve matematiksel düşünme alanlarındaki ihtiyaçları sistematik 

biçimde belirlendi. Bu analiz sonuçları doğrultusunda, taslak program içeriği oluşturuldu. 

Programın etkinlikleri hazırlanırken, Millî Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim 

Programı’nda yer alan kazanım ve göstergelerle uyumlu olması gözetilmiş; aynı zamanda 

akademik kaynaklar, öğretmen görüşleri ve önceki destek eğitim programları temel 

alındı. Etkinlikler; doğadaki seslerin keşfi, sesleri tanıma, sınıflandırma, ses-nesne 

eşleştirme, ritim, heceleme, benzer sesleri bulma gibi çeşitli bilişsel ve dilsel becerileri 

destekleyici yapılarla tasarlandı. Her etkinlikte açıkça tanımlanmış kazanımlar, 

göstergeler, araç-gereçler, uygulama süreci ve değerlendirme bölümü yer almaktadır. 

Taslak programın hazırlanmasının ardından, içerik geçerliliğini sağlamak amacıyla 

uzman değerlendirme formu geliştirildi. Bu form, temel eğitim, okul öncesi eğitimi, özel 

eğitim ve çocuk gelişimi alanlarında uzmanlaşmış 5 akademisyen ve sahada aktif olarak 

görev yapan 5 okul öncesi öğretmene ulaştırıldı. Uzmanlardan gelen dönütler 

doğrultusunda programın içeriği, kazanımların açık ve ölçülebilirliği, materyallerin 

uygunluğu, etkinliklerin uygulanabilirliği ve sürecin çocuk gelişimine katkısı gibi 

kriterler açısından revize edildi. 
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Programın uygulanabilirliğini değerlendirmek amacıyla pilot uygulama yapıldı. 

Bu pilot çalışma, 2024 yılı sonbahar döneminde Hakkari il merkezinde bir bağımsız 

anaokulunda, 4 hafta süresince gerçekleştirildi. Pilot uygulama kapsamında programda 

yer alan 8 etkinlik, haftada iki gün olacak şekilde hem öğretmen hem de araştırmacı 

tarafından uygulandı. Uygulama sürecinde karşılaşılan güçlükler (zaman yönetimi, 

materyal yeterliliği, çocukların dikkat süreleri vb.) kayıt altına alınmış ve programın final 

sürümüne bu gözlemler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapıldı. Bu bağlamda Doğa 

Temelli Ses Farkındalık Programı, sistematik bir ihtiyaç analizi, uzman görüşleri ve saha 

uygulamasına dayalı olarak yapılandı. Program, çocukların doğayla bağ kurarak fonolojik 

farkındalık kazanmalarını ve erken okuryazarlık ile erken matematik becerilerinde 

gelişim göstermelerini desteklemeye yönelik bütüncül bir yaklaşım sunmaktadır. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın kapsam geçerliği, uzman görüşleri 

doğrultusunda değerlendirilmiş ve Lawshe yöntemi kullanılarak analiz edildi. Bu süreçte, 

programın içeriğine ilişkin olarak 10 uzmandan görüş alındı. Uzmanların her bir etkinlik 

maddesini “gerekli”, “yararlı fakat gerekli değil” ve “gereksiz” şeklinde değerlendirmesi 

istendi ve elde edilen veriler doğrultusunda Kapsam Geçerlik Oranı (KGO) ile Kapsam 

Geçerlik İndeksi (KGİ) hesaplandı. Lawshe (173) yöntemi çerçevesinde, 10 uzmanın 

değerlendirmesine göre p < .05 anlamlılık düzeyinde KGO için minimum kabul edilebilir 

değer 0.62 olarak belirlendi. Bu eşik dikkate alınarak yapılan hesaplamalar sonucunda, 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’na ait KGİ değeri 0.96 olarak bulundu. Elde 

edilen bu yüksek oran, programın uzmanlarca içerik açısından yüksek düzeyde uygun 

görüldüğünü göstermektedir. 

Uzmanlardan alınan görüş ve öneriler doğrultusunda programın içeriğinde gerekli 

düzeltmeler ve iyileştirmeler yapıldı; bu revizyonların ardından Doğa Temelli Ses 

Farkındalık Programı son hâlini aldı. Programda yer alan tüm etkinliklere ilişkin detaylı 

bilgiler Tablo 3.3’te, örnek etkinlik içeriklerine ise EK- 11 bölümünde yer verildi. 

Tablo 3.3. Doğa temelli ses farkındalık programı etkinlikleri 

Hafta Etkinlik Sırası Etkinlik Adı 

1. Hafta 
1. Etkinlik Doğanın Seslerine Kulak Verin 

2. Etkinlik Doğanın Uyakları 

2. Hafta 
1. Etkinlik Ses ve Nesne Eşleştirme 

2. Etkinlik Doğada Hece Oyunu 

3. Hafta 
1. Etkinlik Ses Tahmin Oyunu 

2. Etkinlik Doğa Sesleriyle Ritm Oluşturma 

4. Hafta 
1. Etkinlik Doğanın Hareketli Sesleri 

2. Etkinlik Doğada Ses Avı 

5. Hafta 1. Etkinlik Ses ve Hikaye 
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2. Etkinlik Doğanın Geometrisi 

6. Hafta 
1. Etkinlik Zamanın Sesleri 

2. Etkinlik Ses Desenleri 

7. Hafta 
1. Etkinlik Renkler ve Sesler 

2. Etkinlik Doğada Sayı Avı 

8. Hafta 
1. Etkinlik Örüntü Oluşturma 

2. Etkinlik Doğadaki Sayılar 

9. Hafta 
1. Etkinlik Doğada Toplama ve Çıkarma 

2. Etkinlik Büyüklük Karşılaştırma 

10. Hafta 
1. Etkinlik Doğada Şekil Bulmacası 

2. Etkinlik Doğada Rakam Oluşturma 

 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı geliştirirken bazı ilkeler dikkate alındı. 

Bu ilkeler; 

Hedef Kitle: Program, 5-6 yaş grubundaki okul öncesi çocuklara yönelik olarak 

geliştirildi. Etkinlikler, bu yaş grubunun gelişimsel özellikleri, dikkat süreleri ve öğrenme 

ihtiyaçlarına uygun olarak yapılandırıldı. 

Programın Temel Felsefesi: Programın temel yaklaşımı, çocukların öğrenme 

süreçlerine aktif katılımını sağlamak ve onları etkileşimli öğrenme ortamlarına dahil 

etmektir. Bu doğrultuda çocukların doğal ortamda sesleri fark etmeleri, analiz etmeleri ve 

yorumlamaları teşvik edilir. 

Etkinlik Yapısı ve Süresi: Program, her biri 30 ila 45 dakika arasında sürecek 

şekilde planlandı toplam 20 etkinlikten oluşmaktadır. Etkinliklerin süresi, çocukların 

dikkat düzeyleri ve etkinliğin içeriğine göre esnek olarak uyarlanabilir. 

Etkinlik Sonrası Etkileşim: Her etkinlik sonunda öğretmenlerin sınıf içinde 

doğal akışta çocuklarla etkileşimli ve destekleyici konuşmalar sürdürmeleri, ses 

farkındalığını pekiştirmeleri ve günlük yaşama aktarmaları teşvik edilmektedir. 

Katılım İlkesi: Programa katılım gönüllülük esasına dayanmaktadır. Öğrencilerin 

programa katılmak istememeleri halinde zorunlu tutumdan kaçınılması önerilmektedir. 

Esnek Uygulama: Programın içeriği esnek olarak tasarlandı. Öğretmenler, sınıf 

dinamikleri, öğrencilerin anlık ilgileri ve gelişimsel ihtiyaçları doğrultusunda 

etkinliklerde değişiklik, uyarlama ya da eklemeler yapabilirler. 

Materyal Kullanımı: Etkinliklerde kullanılan materyallerin çoğu doğadan temin 

edilebilen, maliyetsiz veya düşük maliyetli, yeniden kullanılabilir nitelikte seçilmiştir. Bu 

sayede programın uygulanabilirliği artırıldı. 

Çevresel Duyarlılık: Program sadece akademik becerilerin gelişimini değil, 

çocukların doğa ile etkileşimlerini artırmayı ve çevresel farkındalıklarını da desteklemeyi 

amaçlandı. 
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3.7. Verilerin Değerlendirilmesi ve Analizi 

Bu araştırmada, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin Erken 

Okuryazarlık Testi (EROT) ve Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı 

(MATBED) ölçeklerinden aldıkları puanlara etkisi incelendi. Bu amaçla öntest–sontest–

kalıcılık testli, deney-kontrol gruplu desen kullanıldı. Analiz sürecinde ilk olarak deney 

ve kontrol gruplarının demografik değişkenlerinin karşılaştırılması için Ki-kare analizi 

gerçekleştirildi. Daha sonra verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerleri incelendi. Literatürde, bu 

değerlerin -2 ile +2 arasında olması durumunda verilerin normal dağılım gösterdiği kabul 

edilmektedir (174). Verilerin normal dağılım gösterdiği saptandıktan sonra, gruplar arası 

varyansların homojenliğini test etmek amacıyla Levene testi uygulandı. Levene testinde 

anlamlılık düzeyinin .05’ten büyük olması, varyansların homojenliğini ve parametrik 

testlerin kullanılabilirliğini göstermektedir (175). Yapılan bu analizler sonucunda elde 

edilen çarpıklık ve basıklık değerleri ile ölçeklere ilişkin güvenirlik katsayıları Tablo 

3.5’te ayrıntılı biçimde gösterildi. 

Tablo 3.5’te sunulan verilere göre, tüm değişkenlere ilişkin çarpıklık (skewness) 

ve basıklık (kurtosis) değerleri -1.5 ile +1.5 aralığında yer almaktadır. Bu bulgu, verilerin 

normal dağılım gösterdiğini işaret ettiğinden, analizlerde parametrik testler kullanıldı 

(172). Analiz sürecinin başlangıcında, grupların başlangıç düzeyindeki homojenliğini 

belirlemek amacıyla öntest puanlarına bağımsız gruplar t-testi uygulandı. Bu analiz 

sonucunda, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı tespit edildi. 

Deneysel işlemin öntest ve sontest puanları arasındaki etkisini değerlendirebilmek için, 

karışık desenli iki faktörlü ANOVA analizi yapıldı. Bu analiz, grup içi, gruplararası ve 

etkileşim etkilerini eş zamanlı olarak test etme olanağı sunmaktadır (177). Eğitim 

programının etkisinin zaman içindeki kalıcılığını değerlendirmek üzere ise deney 

grubuna sontestten dört hafta sonra uygulanan kalıcılık testi verileri analiz edilmiş ve bu 

amaçla tekrarlı ölçümler için ANOVA testi kullanıldı. Tüm analizler %95 güven 

aralığında ve p<.05 anlamlılık düzeyinde değerlendirildi. Ayrıca istatistiksel olarak 

anlamlı farklılıkların bulunduğu durumlarda, bağımsız değişkenin bağımlı değişken 

üzerindeki etkisinin derecesini göstermek amacıyla etki büyüklüğü (η2) hesaplandı. Etki 

büyüklüğü yorumlanırken Cohen’in (178) önerdiği sınıflandırmalar, yani küçük 

(η2=.01), orta (η2=.06) ve büyük (η2=.14) düzeyler dikkate alındı. 
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Tablo 3.5. Ölçeklere ait güvenirlik ve normallik analizi sonuçları 

Ölçekler Grup Test 
Cronbach’s 

Alpha () 

Skewness 

(Çarpıklık) 

Kurtosis 

(Basıklık) 

Alıcı Dil 

Deney 

Öntest 0.864 -0.812 0.122 

Sontest 0.872 -0.937 1.017 

Kalıcılık 0.840 -0.515 0.850 

Kontrol 
Öntest 0.824 0.115 -0.636 

Sontest 0.875 -0.215 -0.622 

İfade Edici Dil 

Deney 

Öntest 0.778 -0.125 0.544 

Sontest 0.746 -0.258 -0.548 

Kalıcılık 0.789 -0.370 -0.313 

Kontrol 
Öntest 0.751 1.344 1.050 

Sontest 0.749 -0.607 -0.027 

Genel  

İsimlendirme 

Deney 

Öntest 0.896 -0.401 -0.186 

Sontest 0.861 -0.354 -0.106 

Kalıcılık 0.841 0.439 -1.141 

Kontrol 
Öntest 0.714 0.458 -0.085 

Sontest 0.798 0.769 1.787 

İşlev Bilgisi 

Deney 

Öntest 0.724 1.330 0.138 

Sontest 0.756 0.449 -0.164 

Kalıcılık 0.789 1.445 1.251 

Kontrol 
Öntest 0.742 -0.684 0.455 

Sontest 0.733 0.225 -1.105 

Sesbilgisel  

Farkındalık 

Deney 

Öntest 0.874 -0.310 -1.489 

Sontest 0.784 0.750 -0.154 

Kalıcılık 0.779 -0.128 -0.860 

Kontrol 
Öntest 0.884 -1.255 1.739 

Sontest 0.875 0.569 -0.108 

Harf Bilgisi 

Deney 

Öntest 0.791 0.452 0.383 

Sontest 0.786 1.795 1.136 

Kalıcılık 0.802 .110 -1.071 

Kontrol 
Öntest 0.801 -0.631 -0.792 

Sontest 0.824 -0.710 0.024 

Dinlediğini  

Anlama 

Deney 

Öntest 0.867 0.317 -0.618 

Sontest 0.896 -0.058 -1.223 

Kalıcılık 0.894 0.091 -0.903 

Kontrol 
Öntest 0.777 0.344 -0.739 

Sontest 0.781 -0.404 -0.636 

EROT Toplam 

Deney 

Öntest 0.714 -0.649 -1.292 

Sontest 0.725 -0.254 -0.547 

Kalıcılık 0.803 -0.371 -0.312 

Kontrol 
Öntest 0.742 1.345 1.051 

Sontest 0.735 -0.607 -0.027 

Rakam Tanıma 

Deney 

Öntest 0.863 -0.403 -0.186 

Sontest 0.854 -0.354 -0.106 

Kalıcılık 0.897 0.437 -0.141 

Kontrol 
Öntest 0.902 0.458 -0.085 

Sontest 0.876 0.767 0.787 

Toplama Çıkarma 
Deney 

Öntest 0.884 1.332 0.138 

Sontest 0.862 0.444 -0.164 

Kalıcılık 0.847 1.441 1.252 

Kontrol Öntest 0.873 -0.684 0.445 
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Sontest 0.745 -0.817 0.722 

Gruplama 

Deney 

Öntest 0.712 -0.737 1.017 

Sontest 0.728 -0.515 0.650 

Kalıcılık 0.720 0.125 -0.536 

Kontrol 
Öntest 0.703 -0.215 -0.622 

Sontest 0.718 -0.125 0.544 

Örüntü 

Deney 

Öntest 0.836 -0.257 -0.448 

Sontest 0.824 -0.374 -0.313 

Kalıcılık 0.796 0.345 0.251 

Kontrol 
Öntest 0.801 -0.607 -0.028 

Sontest 0.834 -0.402 -0.187 

Geometri 

Deney 

Öntest 0.807 0.330 0.138 

Sontest 0.779 0.449 -0.164 

Kalıcılık 0.786 0.445 0.251 

Kontrol 
Öntest 0.763 -0.684 0.455 

Sontest 0.745 0.225 -0.105 

MATBED Toplam 

Deney 

Öntest 0.897 -0.310 -0.489 

Sontest 0.875 0.750 -0.154 

Kalıcılık 0.891 -0.128 -0.460 

Kontrol 
Öntest 0.865 -0.684 0.445 

Sontest 0.836 -0.814 0.721 

3.8. Araştırmanın Etik İzinleri 

Bu araştırma, gerekli etik ilkelere uygun olarak yürütüldü. Araştırmanın etik 

onayı, İnönü Üniversitesi Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Kurulu, Sosyal ve Beşeri 

Bilimler Bilimsel Araştırma ve Yayın Etik Kurulu’nun 10.05.2024 tarihli, 9 no’lu oturum 

ve 10 no’lu kararı ile alındı (EK-2). Ayrıca uygulamanın yapılacağı kuruma ilişkin gerekli 

resmi izin, Hakkari İl Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından E-84672772-604.02-

103710947 sayılı yazı ile onaylandı (EK-3). Etik kurul ve kurum izninin alınmasının 

ardından, araştırmanın yürütüleceği anaokulu idaresi ziyaret edildi, resmi izin yazıları 

okul yönetimine sunuldu ve araştırma süreci hakkında bilgilendirme yapıldı. Çalışmaya 

dahil edilecek öğrencilere yönelik veli onam formları, öğretmenler aracılığıyla velilere 

ulaştırılmış ve imzalı olarak geri alındı. Veli bilgilendirme sürecinde, araştırmanın amacı 

açıklandı; elde edilecek kişisel verilerin gizliliğinin korunacağı, verilerin yalnızca bu 

araştırma kapsamında kullanılacağı, çocukların istedikleri takdirde araştırmadan ayrılma 

haklarının bulunduğu açıkça ifade edildi. 

Araştırma kapsamında kullanılan veri toplama araçlarından biri olan “Anasınıfı 

Çocuklarına Yönelik Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı (MATBED)” 

için, ölçeğin geliştiricilerinden biri olan Arş. Gör. Abuzer Dalga’dan gerekli kullanım izni 

alındı. Ayrıca araştırmada kullanılan bir diğer ölçme aracı olan “Erken Okuryazarlık Testi 

(EROT)” için uygulayıcı sertifikası araştırmacı tarafından edinildi. Tüm bu süreçler, 
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araştırmanın etik, yasal ve akademik standartlara uygun biçimde yürütülmesini sağlamak 

amacıyla dikkatle planlandı ve belgelendi. 

3.9. Araştırmanın Sınırlılıkları ve Genellenebilirliği 

Bu araştırma, belirli koşullar ve örneklem çerçevesinde yürütülmüş olup, birtakım 

sınırlılıklar içermektedir. Öncelikle araştırma, 2024–2025 eğitim-öğretim yılı içerisinde 

Hakkari il merkezinde yer alan bağımsız bir anaokulunda öğrenim görmekte olan, 5-6 yaş 

aralığındaki okul öncesi çocuklar ile gerçekleştirildi. Dolayısıyla araştırmanın bulguları, 

yalnızca bu yaş grubundaki çocuklar ve benzer sosyo-kültürel çevrede yer alan bireyler 

için geçerli olabilir. Araştırma kapsamına alınan çocuklar, daha önce doğa temelli ses 

farkındalık eğitimi ya da benzer içerikte yapılandırılmış bir programla karşılaşmamış 

bireyler arasından, ölçüt örnekleme yöntemi ile seçildi. Bu durum, elde edilen sonuçların 

sadece belirli bir gelişim düzeyinde ve sınırlı eğitim geçmişine sahip bireyler için 

geçerliliğini ortaya koymaktadır.  Uygulama süresi boyunca sadece 20 etkinlik üzerinden 

değerlendirme yapılmış; dolayısıyla programın uzun vadeli etkileri, farklı gelişim 

alanlarına (örn. sosyal-duygusal gelişim, motor beceriler) olan katkıları veya farklı yaş 

gruplarındaki etkileri bu çalışma kapsamında ele alınmadı. Aynı zamanda verilerin 

yalnızca nicel veri toplama araçlarıyla (EROT ve MATBED) elde edilmiş olması, 

çocukların bireysel öğrenme deneyimlerini ve programla ilgili öznel algılarını 

derinlemesine yansıtmayı sınırlamış olabilir. 

Tüm bu sınırlılıklar dikkate alındığında, araştırmadan elde edilen bulguların, 

yalnızca benzer yaş grubu, benzer demografik ve sosyo-kültürel yapıya sahip çocuklara 

koşullu olarak genellenebilir olduğu söylenebilir. Farklı bölgelerde ve sosyoekonomik 

düzeydeki çocuk gruplarıyla ya da farklı öğretmen profilleriyle yürütülecek 

uygulamalarda benzer sonuçların elde edileceği garanti edilemez. Bu bakımdan 

araştırmanın sonuçları dikkatli biçimde yorumlanmalı ve ileri araştırmalarla 

desteklenmelidir. 
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4. BULGULAR 

 

Bu bölümde, anasınıfı çocuklarına yönelik hazırlanan Doğa Temelli Ses 

Farkındalık Programı’nın, çocukların erken okuryazarlık ve matematik becerileri 

üzerindeki etkisine dair bulgular sunuldu. Bulgular, öğrencilere uygulanan eğitim 

programı öncesi ve sonrası elde edilen verilerin deney ve kontrol gruplarına göre 

karşılaştırılmasına odaklanmaktadır. Araştırmacı tarafından uygulanan Doğa Temelli Ses 

Farkındalık Programı’nın uygulandığı grup Deney Grubu olarak, normal okul öncesi 

eğitim programının uygulandığı grup ise Kontrol Grubu olarak adlandı. 

Araştırma kapsamında, deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin 

ölçeklerden aldıkları öntest puanlarının gruplar arasında anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini incelemek amacıyla İlişkisiz Örneklem t Testi uygulandı. Bu testin 

sonuçları Tablo 4.1’de detaylı olarak sunuldu. 

Tablo 4.1’de deney ve kontrol gruplarının Erken Okuryazarlık Testi (EROT) ve 

Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı (MATBED) öntest puanlarının 

karşılaştırmasını sunmaktadır. Yapılan İlişkisiz Örneklem t Testi sonuçlarına göre, her iki 

ölçekten alınan öntest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit 

edilemedi (p>.05). Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarının eğitim öncesi Erken 

Okuryazarlık Testi ve Erken Matematik Becerileri Değerlendirme Aracı düzeyleri 

açısından benzer olduğunu ve grupların homojen bir dağılım sergilediğini gösterdi. Bu 

doğrultuda deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla karışık desenler için iki faktörlü 

ANOVA analizi kullanılması uygun bulundu. 

Tablo 4.1. Araştırmada kullanılan ölçeklere ait öntest puanlarının deney ve kontrol 

gruplarına göre farklılığının incelenmesine ilişkin t testi sonuçları. 

Ölçekler Grup n 𝑿̅ SS Sd t p 

Alıcı Dil 
Deney 17 10.47 1.940 

32 1.143 0.263 
Kontrol 17 9.53 2.787 

İfade Edici Dil 
Deney 17 7.76 2.166 

32 0.413 0.683 
Kontrol 17 7.35 3.499 

Genel  

İsimlendirme 

Deney 17 6.18 1.510 
32 1.470 0.152 

Kontrol 17 5.29 1.961 

İşlev Bilgisi 
Deney 17 5.53 1.663 

32 0.686 0.498 
Kontrol 17 5.12 1.833 

Sesbilgisel  

Farkındalık  

Deney 17 3.35 3.372 
32 

-

0.429 
0.671 

Kontrol 17 3.88 3.806 

Harf Bilgisi 
Deney 17 .94 1.560 

32 
-

0.205 
0.839 

Kontrol 17 1.06 1.784 
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Dinlediğini  

Anlama 

Deney 17 3.06 1.600 
32 0.269 0.790 

Kontrol 17 2.94 .827 

EROT Toplam 
Deney 17 37.29 9.279 

32 0.599 0.553 
Kontrol 17 35.18 11.232 

Rakam Tanıma 
Deney 17 6.41 3.183 

32 
-

0.550 
0.586 

Kontrol 17 7.12 4.226 

Toplama Çıkarma 
Deney 17 2.76 2.437 

32 
-

0.874 
0.388 

Kontrol 17 3.47 2.267 

Gruplama 
Deney 17 2.18 1.704 

32 
-

0.493 
0.625 

Kontrol 17 2.47 1.772 

Örüntü 
Deney 17 1.82 1.468 

32 
-

1.236 
0.225 

Kontrol 17 2.53 1.841 

Geometri 
Deney 17 3.59 1.622 

32 1.057 0.301 
Kontrol 17 3.12 .857 

MATBED Toplam 
Deney 17 16.76 8.273 

32 
-

0.639 
0.527 

Kontrol 17 18.71 9.393 

 

Deney ve kontrol gruplarının Erken Okuryazarlık Testi (EROT) toplam öntest 

puanlarının benzerlik göstermesi nedeniyle, deneysel işlemin etkisini değerlendirmek 

üzere gerçekleştirilen karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 

4.2’de sunuldu. 

Tablo 4.2’de uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görülmektedir. Analiz 

sonuçlarına göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında 

olmakla birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin erken 

okuryazarlık toplam puanları üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-32)=338.056; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin 

etkili olduğunu, öğrencilere yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı 

uygulamanın ve herhangi bir etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin erken okuryazarlık 

toplam puanlarını arttırmada farklı etkiler yarattığı söylenebilir. Erken okuryazarlık 

toplam puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki farklar incelendiğinde 

(Deneysontest-öntest=18.29 > Kontrolsontest-öntest=4.82) deney grubunda bulunan öğrencilerin 

erken okuryazarlık toplam puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanlarına göre daha fazla olduğu görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin erken okuryazarlık toplam 

puanları üzerinde olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 
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Tablo 4.2. Deney ve kontrol gruplarının erken okuryazarlık testi (EROT) toplamına ait 

öntest ve sontest puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi 

sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 666.184 1 666.184 7.039  0.012* 0.180 

Hata 3028.559 32 94.642    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 2271.309 1 2271.309 995.642 0.000** 0.969 

Grup*Ölçüm 771.191 1 771.191 338.056 0.000** 0.914 

Hata 73.000 32 2.281    

*p<.05, **p<0.001  

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin erken okuryazarlık toplam öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait 

uygulanan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.3’te verildi. 

Tablo 4.3’te yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin erken okuryazarlık toplamının 

öntest, sontest ve kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği 

tespit edildi (Fölçüm(2-32)=591.509; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için 

yapılan Bonferroni düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 

55,59±7,946) ile öntest (OrtalamaÖ= 37,29±9,279) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 

58,12±7,279) ile ön test puanları (OrtalamaÖ= 37,29±9,279) arasındaki farkın anlamlı 

olduğu tespit edilmiştir. Ek olarak kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 58,12±7,279) ile son test 

puanları (OrtalamaS= 55,59±7,946) arasındaki farkın da anlamlı olduğu tespit edildi. Elde 

edilen bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın deney grubundaki 

öğrencilerin erken okuryazarlık toplam puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu 

artışın eğitim sonrasında da sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.3. Uygulanan deneysel işlemin erken okuryazarlık testi (EROT) toplam puanları 

üzerindeki etkisinin kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA 

sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 4389.922 2 3567.856 591.509 0.000** S>Ö  

K>Ö. S 
Hata 118.745 32 6.032   

**p<0.001 

  

Tablo 4.4’te uygulanan deneysel işlemin, çocukların alıcı dil üzerindeki etkisini 

belirlemek amacıyla yapılan karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları 

görüldü. Analiz sonuçlarına göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve 
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kontrol gruplarında olmakla birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, 

öğrencilerin alıcı dil puanları üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-32)=29.785; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili 

olduğunu, öğrencilere yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı 

uygulamanın ve herhangi bir etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin alıcı dil puanlarını 

arttırmada farklı etkiler yarattığı söylenebilir. Alıcı dil puanlarına ait sontest-öntest 

ortalamaları arasındaki farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=1.77>Kontrolsontest-

öntest=0.47) deney grubunda bulunan öğrencilerin alıcı dil puanlarındaki artışın kontrol 

grubundaki öğrencilerin puanlarına göre daha fazla olduğu görülmüştür. Bu sonuç 

doğrultusunda öğrencilere verilen Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın 

öğrencilerin alıcı dil puanları üzerinde olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Tablo 4.4. Deney ve kontrol gruplarının alıcı dil alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 21.441 1 21.441 4.110 0.051 0.114 

Hata 166.941 32 5.217    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 21.235 1 21.235 88.862 0.000** 0.735 

Grup*Ölçüm 7.118 1 7.118 29.785 0.000** 0.482 

Hata 7.647 32 0.239    

**p<0.001  

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin alıcı dil öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı ölçümler 

için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.5’te verildi. 

Tablo 4.5’te yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin alıcı dil öntest, sontest ve kalıcılık 

puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=76.397; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 12.24±1.751) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 10.47±1.940) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 12.76±1.522) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 10,47±1,940) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Ek olarak 

kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 12.76±1.522) ile son test puanları (OrtalamaS= 12.24±1.751) 

arasındaki farkın da anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen bulgular, Doğa Temelli Ses 

Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin alıcı dil puanlarını anlamlı bir 
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şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha 

da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.5. Uygulanan deneysel işlemin alıcı dil alt boyutu puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans 

Kaynağı 
KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 49.059 2 24.529 76.397 0.000** S>Ö  

K>Ö. S 
Hata 10.275 32 0.321   

**p<0.001  

Tablo 4.6’da uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin ifade edici dil puanları 

üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-

32)=57.532; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, öğrencilere 

yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve herhangi bir 

etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin ifade edici dil puanlarını arttırmada farklı etkiler 

yarattığı söylenebilir. İfade edici dil puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki 

farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=1.94>Kontrolsontest-öntest=0.41) deney grubunda 

bulunan öğrencilerin ifade edici dil puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanlarına göre daha fazla olduğu görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin ifade edici dil puanları üzerinde 

olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Tablo 4.6. Deney ve kontrol gruplarının ifade edici dil alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 11.765 1 11.765 1.569 0.219 0.047 

Hata 240.000 32 7.500    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 23.529 1 23.529 136.170 0.000** 0.810 

Grup*Ölçüm 9.941 1 9.941 57.532 0.000** 0.643 

Hata 5.529 32 0.173    

**p<0.001  

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin ifade edici dil öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı 

ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.7’de verildi. 
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Tablo 4.7’de yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin ifade edici dil öntest, sontest ve 

kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=95.154; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 9.71 ±1.896) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 7.76±2.166) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 9.94±1.784) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 7.76±2.166) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın deney grubundaki öğrencilerin 

ifade edici dil puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.7. Uygulanan deneysel işlemin ifade edici dil alt boyutu puanları üzerindeki 

etkisinin kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 48.510 2 24.255 95.154 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 8.157 32 0.255   

**p<0.001 

Tablo 4.8’de uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin genel isimlendirme 

puanları üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiştir 

(Fgrup*ölçüm(1-32)=9.763; p<0.05). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, 

öğrencilere yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve 

herhangi bir etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin genel isimlendirme puanlarını 

arttırmada farklı etkiler yarattığı söylenebilir. Genel isimlendirme puanlarına ait sontest-

öntest ortalamaları arasındaki farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=1.12 > 

Kontrolsontest-öntest=0.41) deney grubunda bulunan öğrencilerin genel isimlendirme 

puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına göre daha fazla olduğu 

görülmüştür. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen Doğa Temelli Ses Farkındalık 

Programı’nın öğrencilerin genel isimlendirme puanları üzerinde olumlu yönde bir etkiye 

sahip olduğu söylenebilir.  
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Tablo 4.8. Deney ve kontrol gruplarının genel isimlendirme alt boyutuna ait öntest ve 

sontest puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 12.971 1 12.971 5.120 0.031* 0.138 

Hata 81.059 32 2.533    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 9.941 1 9.941 45.831 0.000** 0.589 

Grup*Ölçüm 2.118 1 2.118 9.763 0.004* 0.234 

Hata 6.941 32 0.217    

*p<.05, **p<0.001  

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin genel isimlendirme öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan 

tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.9’da verildi. 

Tablo 4.9’da yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin genel isimlendirme öntest, sontest 

ve kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi 

(Fölçüm(2-32)=29.959; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan 

Bonferroni düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 7,29±1,105) ile 

öntest (OrtalamaÖ= 6,18±1,510) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 7,71±,849) ile ön test 

puanları (OrtalamaÖ= 6,18±1,510) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Ek 

olarak kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 7,71±,849) ile son test puanları (OrtalamaS= 

7,29±1,105) arasındaki farkın da anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen bulgular, Doğa 

Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin ifade edici dil 

puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da sürdüğünü ve 

kalıcılığın zamanla daha da arttığını göstermektedir. 

Tablo 4.9. Uygulanan deneysel işlemin genel isimlendirme puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans 

Kaynağı 
KT Sd KO F 

 
p Fark 

Ölçüm 
21.294 2 14.889 29.959  0.000*

* S>Ö  

K>Ö. S 
Hata 11.373 32 0.497    

**p<0.001 

Tablo 4.10’da uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin işlev bilgisi puanları 
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üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-

32)=121.680; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, öğrencilere 

yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve herhangi bir 

etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin işlev bilgisi puanlarını arttırmada farklı etkiler 

yarattığı söylenebilir. İşlev bilgisi puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki 

farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=2.65>Kontrolsontest-öntest=0.35) deney grubunda 

bulunan öğrencilerin işlev bilgisi puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanlarına göre daha fazla olduğu görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin işlev bilgisi puanları üzerinde 

olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.   

Tablo 4.10. Deney ve kontrol gruplarının işlev bilgisi alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F P Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 20.654 1 20.654 8.219 0.007* 0.204 

Hata 80.412 32 2.513    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 38.250 1 38.250 208.080 0.000** 0.867 

Grup*Ölçüm 22.368 1 22.368 121.680 0.000** 0.792 

Hata 5.882 32 0.184    

*p<.05, **p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin işlev bilgisi öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı 

ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.11’de verildi. 

Tablo 4.11’de yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin işlev bilgisi öntest, sontest ve 

kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=201.909; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 8,18 ±1,286) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 5,53±1,663) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 8,41±1,121) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 5,53±1,663) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin 

işlev bilgisi puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 
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Tablo 4.11. Uygulanan deneysel işlemin işlev bilgisi puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 87.098 2 58.131 201.909 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 6.902 32 0.288   

**p<0.001 

Tablo 4.12’de uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin sesbilgisel farkındalık 

puanları üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi 

(Fgrup*ölçüm(1-32)=93.471; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, 

öğrencilere yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve 

herhangi bir etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin sesbilgisel farkındalık puanlarını 

arttırmada farklı etkiler yarattığı söylenebilir. Sesbilgisel farkındalık puanlarına ait 

sontest-öntest ortalamaları arasındaki farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=5.18 > 

Kontrolsontest-öntest=1.53) deney grubunda bulunan öğrencilerin sesbilgisel farkındalık 

puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına göre daha fazla olduğu 

görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen Doğa Temelli Ses Farkındalık 

Programı’nın öğrencilerin sesbilgisel farkındalık puanları üzerinde olumlu yönde bir 

etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Tablo 4.12. Deney ve kontrol gruplarının sesbilgisel farkındalık alt boyutuna ait öntest 

ve sontest puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 14.235 1 14.235 1.105 0.301 0.033 

Hata 412.324 32 12.885    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 191.118 1 191.118 316.012 0.000** 0.908 

Grup*Ölçüm 56.529 1 56.529 93.471 0.000** 0.745 

Hata 19.353 32 0.605    

**p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin sesbilgisel farkındalık öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan 

tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.13’te verildi. 

Tablo 4.13’te yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin sesbilgisel farkındalık öntest, 
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sontest ve kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi 

(Fölçüm(2-32)=235.784; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan 

Bonferroni düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 8,53±3,393) ile 

öntest (OrtalamaÖ= 3,35±3,372) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 9,12±3,018) ile ön test 

puanları (OrtalamaÖ= 3,35±3,372) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edilmiştir. Ek 

olarak kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 9,12±3,018) ile son test puanları (OrtalamaS= 

8,53±3,393) arasındaki farkın da anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen bulgular, Doğa 

Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin sesbilgisel 

farkındalık puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.13. Uygulanan deneysel işlemin sesbilgisel farkındalık puanları üzerindeki 

etkisinin kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 342.118 2 245.633 235.784 0.000** S>Ö  

K>Ö. S Hata 23.216 32 1.042   

**p<0.001 

Tablo 4.14’te uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin harf bilgisi puanları 

üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-

32)=103.502; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, öğrencilere 

yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve herhangi bir 

etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin harf bilgisi puanlarını arttırmada farklı etkiler 

yarattığı söylenebilir. Harf bilgisi puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki 

farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=4.29>Kontrolsontest-öntest=1.24) deney grubunda 

bulunan öğrencilerin harf bilgisi puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanlarına göre daha fazla olduğu görülmüştür. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere 

verilen Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin harf bilgisi puanları 

üzerinde olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  
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Tablo 4.14. Deney ve kontrol gruplarının harf bilgisi alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 16.941 1 16.941 5.824 0.022* 0.154 

Hata 93.088 32 2.909    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 129.941 1 129.941 338.220 0.000** 0.914 

Grup*Ölçüm 39.765 1 39.765 103.502 0.000** 0.764 

Hata 12.294 32 0.384    

*p<.05, **p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin harf bilgisi öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı 

ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.15’te verildi. 

Tablo 4.15’te yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin harf bilgisi öntest, sontest ve 

kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=226.613; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 5,24±1,715) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 0,94±1,560) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 5,47±1,663) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 0,94±1,560) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin 

harf bilgisi puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.15. Uygulanan deneysel işlemin harf bilgisi puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 221.059 1.214 182.056 226.613 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 15.608 19.428 0.803   

**p<0.001 

Tablo 4.16’da uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin dinlediğini anlama 

puanları üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi 

(Fgrup*ölçüm(1-32)=20.078; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, 

öğrencilere yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve 
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herhangi bir etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin dinlediğini anlama puanlarını 

arttırmada farklı etkiler yarattığı söylenebilir. Dinlediğini anlama puanlarına ait sontest-

öntest ortalamaları arasındaki farklar incelendiğinde (Deneysontest-

öntest=1.35>Kontrolsontest-öntest=0.41) deney grubunda bulunan öğrencilerin dinlediğini 

anlama puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına göre daha fazla 

olduğu görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen Doğa Temelli Ses 

Farkındalık Programı’nın öğrencilerin dinlediğini anlama puanları üzerinde olumlu 

yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Tablo 4.16. Deney ve kontrol gruplarının dinlediğini anlama alt boyutuna ait öntest ve 

sontest puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 2.941 1 2.941 1.923 0.175 0.057 

Hata 48.941 32 1.529    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 13.235 1 13.235 70.588 0.000** 0.688 

Grup*Ölçüm 3.765 1 3.765 20.078 0.000** 0.386 

Hata 6.000 32 0.187    

**p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin dinlediğini anlama öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan 

tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.17’de verildi. 

Tablo 4.17’de yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin dinlediğini anlama öntest, sontest 

ve kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi 

(Fölçüm(2-32)=65.268; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan 

Bonferroni düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 4,41±1,502) ile 

öntest (OrtalamaÖ= 3,06±1,600) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 4,71±1,213) ile ön test 

puanları (OrtalamaÖ= 3,06±1,600) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde 

edilen bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki 

öğrencilerin dinlediğini anlama puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın 

eğitim sonrasında da sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 
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Tablo 4.17. Uygulanan deneysel işlemin dinlediğini anlama puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans 

Kaynağı 
KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 26.235 2 13.118 65.268 0.000** 
S>Ö  

K>Ö Hata 6.431 32 0.201   

**p<0.001 

Tablo 4.18’de uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin erken matematik 

becerileri toplam puanları üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-32)=164.656; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin 

etkili olduğunu, öğrencilere yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı  

uygulamanın ve herhangi bir etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin erken matematik 

becerileri toplam puanlarını arttırmada farklı etkiler yarattığı söylenebilir. Erken 

matematik becerileri toplam puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki farklar 

incelendiğinde (Deneysontest-öntest=14.94 > Kontrolsontest-öntest=4.59) deney grubunda 

bulunan öğrencilerin erken matematik becerileri toplam puanlarındaki artışın kontrol 

grubundaki öğrencilerin puanlarına göre daha fazla olduğu görülmüştür. Bu sonuç 

doğrultusunda öğrencilere verilen Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın 

öğrencilerin erken matematik becerileri toplam puanları üzerinde olumlu yönde bir etkiye 

sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.18. Deney ve kontrol gruplarının erken matematik becerileri değerlendirme aracı 

(MATBED) toplamına ait öntest ve sontest puanlarına ilişkin karışık desenler için iki 

faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 
88.971 1 88.971 1.343         

0.255 

0.040 

Hata 2120.559 32 66.267    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 1620.941 1 1620.941 585.908 0.000** 0.948 

Grup*Ölçüm 455.529 1 455.529 164.656 0.000** 0.837 

Hata 88.529 32 2.767    

**p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin erken matematik becerileri toplam öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait 
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uygulanan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.19’da 

verildi. 

Tablo 4.19’da yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin erken matematik becerileri 

toplamının öntest, sontest ve kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-32)=229.552; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın 

tespiti için yapılan Bonferroni düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 

31,71±5,731) ile öntest (OrtalamaÖ= 16,76±8,273) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 

32,35±5,894) ile ön test puanları (OrtalamaÖ= 16,76±8,273) arasındaki farkın anlamlı 

olduğu tespit edildi. Elde edilen bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, 

deney grubundaki öğrencilerin erken matematik becerileri toplam puanlarını anlamlı bir 

şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha 

da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.19. Uygulanan deneysel işlemin erken matematik becerileri değerlendirme aracı 

(MATBED) toplam puanları üzerindeki etkisinin kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için 

tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 2644.353 2 1322.176 229.552 0.000** 
S>Ö  

K>Ö Hata 184.314 32 5.760   

**p<0.001 

Tablo 4.20’de uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin rakam tanıma puanları 

üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-

32)=112.290; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, öğrencilere 

yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve herhangi bir 

etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin rakam tanıma puanlarını arttırmada farklı etkiler 

yarattığı söylenebilir. Rakam tanıma puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki 

farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=4.94>Kontrolsontest-öntest=1.47) deney grubunda 

bulunan öğrencilerin rakam tanıma puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanlarına göre daha fazla olduğu görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin rakam tanıma puanları üzerinde 

olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 
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Tablo 4.20. Deney ve kontrol gruplarının rakam tanıma alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 9.007 1 9.007 0.697 0.410 0.021 

Hata 413.647 32 12.926    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 174.721 1 174.721 383.258 0.000** 0.923 

Grup*Ölçüm 51.191 1 51.191 112.290 0.000** 0.778 

Hata 14.588 32 0.456    

**p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin rakam tanıma öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı 

ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.21’de verildi. 

Tablo 4.21’de yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin rakam tanıma öntest, sontest ve 

kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=57.953; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 11,35±2,621) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 6,41±3,183) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 11,06±3,491) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 6,41±3,183) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin 

rakam tanıma puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.21. Uygulanan deneysel işlemin rakam tanıma puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 261.216 2 197.151 57.953 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 72.118 32 3.402   

**p<0.001 

Tablo 4.22’de uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin toplama çıkarma 

puanları üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi 

(Fgrup*ölçüm(1-32)=54.890; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, 

öğrencilere yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve 
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herhangi bir etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin toplama çıkarma puanlarını arttırmada 

farklı etkiler yarattığı söylenebilir. Toplama çıkarma puanlarına ait sontest-öntest 

ortalamaları arasındaki farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=3.35> Kontrolsontest-

öntest=0.94) deney grubunda bulunan öğrencilerin toplama çıkarma puanlarındaki artışın 

kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına göre daha fazla olduğu görüldü. Bu sonuç 

doğrultusunda öğrencilere verilen Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın 

öğrencilerin toplama çıkarma puanları üzerinde olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir. 

Tablo 4.22. Deney ve kontrol gruplarının toplama çıkarma alt boyutuna ait öntest ve 

sontest puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 2.125 1 2.125 0.455 0.505 0.014 

Hata 149.382 32 4.668    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 78.368 1 78.368 174.008 0.000** 0.845 

Grup*Ölçüm 24.721 1 24.721 54.890 0.000** 0.632 

Hata 14.412 32 0.450    

**p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin toplama çıkarma öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı 

ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.23’te verildi. 

Tablo 4.23’te yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin toplama çıkarma öntest, sontest ve 

kalıcılık puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=150.732; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 6,12 ±1,764) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 2,76±2,437) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 6,47±1,972) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 2,76±2,437) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin 

toplama çıkarma puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında 

da sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 
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Tablo 4.23. Uygulanan deneysel işlemin toplama çıkarma puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 142.235 2 99.585 150.732 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 15.098 32 0.661   

**p<0.001 

Tablo 4.24’te uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin gruplama puanları 

üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-

32)=32.000; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, öğrencilere 

yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve herhangi bir 

etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin gruplama puanlarını arttırmada farklı etkiler 

yarattığı söylenebilir. Gruplama puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki 

farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=2.71> Kontrolsontest-öntest=0.94) deney grubunda 

bulunan öğrencilerin gruplama puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanlarına göre daha fazla olduğu görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin gruplama puanları üzerinde 

olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.24. Deney ve kontrol gruplarının gruplama alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F P Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 
2.941 1 2.941 1.313         

0.260 

0.039 

Hata 71.676 32 2.240    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 56.529 1 56.529 136.676 0.000** 0.810 

Grup*Ölçüm 13.235 1 13.235 32.000 0.000** 0.500 

Hata 13.235 32 0.414    

**p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin gruplama öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı 

ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.25’te verildi. 

Tablo 4.25’te yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin gruplama öntest, sontest ve kalıcılık 

puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-
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32)=119.105; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 4,88±1,219) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 2,18±1,704) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 5,06±,899) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 2,18±1,704) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin 

gruplama puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını göstermektedir. 

Tablo 4.25. Uygulanan deneysel işlemin gruplama puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 88.745 2 72.780 119.105 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 11.922 32 0.611   

**p<0.001 

Tablo 4.26’da uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin örüntü puanları 

üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-

32)=99.000; p<0.001). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, öğrencilere 

yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve herhangi bir 

etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin örüntü puanlarını arttırmada farklı etkiler yarattığı 

söylenebilir. Örüntü puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki farklar 

incelendiğinde (Deneysontest-öntest=2.41 > Kontrolsontest-öntest=0.47) deney grubunda bulunan 

öğrencilerin örüntü puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına göre 

daha fazla olduğu görülmüştür. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen Doğa Temelli 

Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin örüntü puanları üzerinde olumlu yönde bir 

etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.26. Deney ve kontrol gruplarının örüntü alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p 
Eta 

Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 0.596 1 .596 0.229 0.636 0.007 

Hata 83.294 32 2.603    

Gruplariçi       
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Ölçüm (Öntest-Sontest) 
35.309 1 35.309 218.27

3 

0.000** 0.872 

Grup*Ölçüm 16.015 1 16.015 99.000 0.000** 0.756 

Hata 5.176 32 0.162    
**p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin örüntü öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı ölçümler 

için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.27’de verildi. 

Tablo 4.27’de yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin örüntü öntest, sontest ve kalıcılık 

puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=232.625; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 4,24±1,251) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 1,82±1,468) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 4,47±1,007) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 1,82±1,468) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin 

örüntü puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını gösterdi. 

Tablo 4.27. Uygulanan deneysel işlemin örüntü puanları üzerindeki etkisinin kalıcılığına 

ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans 

Kaynağı 
KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 72.980 2 48.900 232.625 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 5.020 32 0.210   

**p<0.001 

Tablo 4.28’de uygulanan deneysel işlemin etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları görüldü. Analiz sonuçlarına 

göre grup*ölçüm ortak etkisine bakıldığında, deney ve kontrol gruplarında olmakla 

birlikte, tekrarlı ölçüm (öntest-sontest) faktörlerinin, öğrencilerin geometri puanları 

üzerindeki ortak etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edildi (Fgrup*ölçüm(1-

32)=10.400; p<0.05). Bu bulguya göre, uygulanan eğitimin etkili olduğunu, öğrencilere 

yönelik yapılan Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nı uygulamanın ve herhangi bir 

etkinlik uygulamamanın, öğrencilerin geometri puanlarını arttırmada farklı etkiler 

yarattığı söylenebilir. Geometri puanlarına ait sontest-öntest ortalamaları arasındaki 

farklar incelendiğinde (Deneysontest-öntest=1.53>Kontrolsontest-öntest=0.77) deney grubunda 

bulunan öğrencilerin geometri puanlarındaki artışın kontrol grubundaki öğrencilerin 
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puanlarına göre daha fazla olduğu görüldü. Bu sonuç doğrultusunda öğrencilere verilen 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin geometri puanları üzerinde 

olumlu yönde bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.28. Deney ve kontrol gruplarının geometri alt boyutuna ait öntest ve sontest 

puanlarına ilişkin karışık desenler için iki faktörlü ANOVA analizi sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Eta Kare 

Gruplararası       

Grup (Deney-Kontrol) 6.184 1 6.184 4.962 0.033* 0.134 

Hata 39.882 32 1.246    

Gruplariçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 22.368 1 22.368 93.600 0.000** 0.745 

Grup*Ölçüm 2.485 1 2.485 10.400 0.003* 0.245 

Hata 7.647 32 0.239    

*p<.05, **p<0.001 

Deneysel işlemin kalıcılığını incelemek amacıyla deney grubunda yer alan 

öğrencilerin geometri öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına ait uygulanan tekrarlı 

ölçümler için tek yönlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 4.29’da verildi. 

Tablo 4.29’da yer alan tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin geometri öntest, sontest ve kalıcılık 

puanlarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edildi (Fölçüm(2-

32)=44.555; p<0.001). Elde edilen anlamlı farklılığın tespiti için yapılan Bonferroni 

düzeltmeli post-hoc testi sonucunda, sontest (Ortalama𝑆= 5,12±1,111) ile öntest 

(OrtalamaÖ= 3,59±1,622) ve kalıcılık testi (Ortalama𝐾= 5,29±,849) ile ön test puanları 

(OrtalamaÖ= 3,59±1,622) arasındaki farkın anlamlı olduğu tespit edildi. Elde edilen 

bulgular, Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, deney grubundaki öğrencilerin 

geometri puanlarını anlamlı bir şekilde arttırdığını, bu artışın eğitim sonrasında da 

sürdüğünü ve kalıcılığın zamanla daha da arttığını göstermektedir. 

Tablo 4.29. Uygulanan deneysel işlemin geometri puanları üzerindeki etkisinin 

kalıcılığına ilişkin tekrarlı ölçümler için tek yönlü ANOVA sonuçları. 

Varyans Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Ölçüm 29.922 2 20.531 44.555 0.000** S>Ö  

K>Ö Hata 10.745 32 0.461   

**p<0.001 

Yukarıda verilen çalışma bulgularının dışında, çalışmanın sosyal geçerliği için 

yapılan analiz sonuçları aşağıdaki gibidir; 

Sosyal geçerlik, bir programın hem hedeflerinin hem de uygulama sürecinin 

sosyal açıdan kabul edilebilir ve anlamlı olup olmadığını değerlendirmek için kullanılan 
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önemli bir stratejidir (179,180). Bir çalışmanın başarılı sayılabilmesi yalnızca elde edilen 

çıktılara değil, aynı zamanda toplum tarafından ne derece kabul gördüğüne de bağlıdır. 

Bu bakımdan sosyal geçerliği değerlendirmek için sadece sonuçların yanında hedeflerin 

uygunluğu, uygulama sürecinin kabul edilebilirliği ve ulaşılan etkilerin sosyal anlamı gibi 

farklı boyutların da dikkate alınması gerekir (181).  

Sosyal geçerliğin belirlenmesinde öznel değerlendirme ve sosyal karşılaştırma 

olmak üzere iki farklı yöntem kullanılmaktadır (182). Öznel değerlendirme yaklaşımında 

görüşlerine başvurulacak kişilerin bilgisine, yaklaşımına ilişkin görüşleri nitel şekilde 

belirlenir (179). Bu kapsamda bu çalışmada, kullanılan progrmaın öğrenciler üzerinde 

etkisi, ilgili araştırma konusuna etkisinin belirlemek için, deney grubunun sınıf 

öğretmeninden öznel değerlendirme olacak biçimde sosyal geçerlik belirkenmeye 

çalışılmıştır. Bu amaçla öğretmenden alınan veriler doğrultusunda, programa ilişkin 

öğretmen görüşlerinin analizi aşağıda Tablo 4.30’da verilmiştir.  

Tablo 4.30’a bakıldığında öğretmen göre Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı 

genel olarak hem öğrenciler hem de öğretmen açısından olumlu karşılanmıştır. 

Öğrencilerin dil becerilerinde, özellikle sesleri tanıma ve anlatma konularında gelişim 

gözlenmiştir. Ayrıca matematiksel düşünmeye dair etkinliklerde (ritim, örüntü) dikkat 

çeken ilerlemeler olmuştur. Programın içeriği öğrencilerin ilgisini çekmiş, doğa temelli 

etkinlikler sayesinde öğrenme daha eğlenceli ve anlamlı hale gelmiştir. Öğrencilerin 

doğayla olan ilişkilerinde gözle görülür bir artış olduğu, özellikle dış çevredeki sesleri 

fark etmeye başladıkları ifade edilmiştir. 

Sosyal beceriler açısından da program katkı sağlamıştır. Öğrencilerin grup içinde 

dinleme, iş birliği yapma ve konuşma konularında daha aktif oldukları belirtilmiştir. 

Programın içeriği ve uygulama düzeyi, yaş grubu açısından uygun bulunmuş ve öğretmen 

günlük rutini içinde uygulamayı kolaylıkla sürdürebilmiştir. Bazı dış mekan etkinlikleri 

hava koşullarından dolayı aksasa da içeride yapılan alternatif çalışmalarla bu durum telafi 

edilmiştir. Bireysel ihtiyaçlara genel anlamda yanıt verildiği, ancak dikkat süresi kısa 

öğrenciler için küçük düzenlemeler gerekebileceği ifade edilmiştir. Genel olarak 

öğretmen, programın sınıf içi etkileşimi artırdığını, öğrencilerin doğaya ve seslere olan 

farkındalığını geliştirdiğini ve genel olarak tekrar edilmesinin faydalı olacağını 

belirtmiştir. Bu değerlendirmeler neticesinde, programın sosyal geçerlik açısından 

yüksek düzeyde kabul gördüğü söylenebilir. 



66 

 

Tablo 4.30. Doğa temelli ses farkındalık proramına yönelik sosyal geçerlik 

değerlendirme tablosu 

Görüşme Sorusu Örnek Öğretmen İfadesi Görüş 

Durumu 

Programın dil 

becerilerine etkisi 

nasıl oldu? 

“Öğrenciler sesleri ayırt etme konusunda belirgin bir ilerleme 

gösterdi; doğada duydukları sesleri tarif etmeleri daha anlamlı hale 

geldi.” 

“Anlatım becerileri de gelişti; artık gözlemlerini daha zengin 

kelimelerle ifade ediyorlar.” 

 

Olumlu 

Matematiksel 

düşünme 

açısından gelişim 

sağlandı mı? 

“Ritim ve örüntü etkinliklerinde başlangıçta zorlanan öğrenciler, 

program sonunda ses düzenlerini hızlıca fark edip tekrar edebildiler.” 

“Bazı öğrenciler için seslerle matematiksel düşünme alışkanlığı 

gelişmeye başladı.” 

 

Olumlu 

Program içeriği 

öğrencinin 

ilgisini çekti mi? 

“Yapraklarla ses çıkarma, doğada ses arama gibi etkinlikler 

öğrencilerin çok ilgisini çekti.” 

“Özellikle açık hava etkinliklerinde daha fazla katılım ve motivasyon 

gözlemledim.” 

 

Olumlu 

Doğa ile 

etkileşimde 

değişim 

gözlemlediniz 

mi? 

“Bazı öğrenciler doğaya karşı daha dikkatli olmaya başladı; kuş 

seslerini ayırt etmeye çalışıyorlardı.” 

“Önceden doğayla ilgilenmeyen çocuklar bile artık ağaçları, 

yaprakları gözlemlemeye başladı.” 

 

Olumlu 

Sosyal 

becerilerde (grup 

çalışması vs.) 

gelişme oldu mu? 

“Sınıf içinde grup oyunlarında artık daha iyi iş birliği yapıyorlar, 

özellikle sıra bekleme konusunda gelişim gördüm.” 

“Çekingen öğrenciler bile grup içinde daha fazla konuşmaya ve fikir 

paylaşmaya başladı.” 

 

Olumlu 

Programın 

gelişim düzeyine 

uygunluğu 

nasıldı? 

“Program öğrencilerin yaş düzeyine çok uygundu, etkinlikler ne 

zorlayıcıydı ne de basitti.” 

“Öğrenciler eğlenirken aynı zamanda öğrendiler; bu denge çok 

önemliydi.” 

  

Olumlu 

Uygulama 

sürecinde zorluk 

yaşadınız mı? 

“Dış mekan etkinliklerinde hava şartları bazen engel oldu ama içeride 

ses dinleme çalışmalarıyla bunu telafi ettik.” 

“Bazı günler doğada vakit geçirmek zor oldu ama alternatifler işe 

yaradı.” 

 

Uygun 

Bireysel 

ihtiyaçlara 

yeterince hitap 

ediyor muydu? 

“Genel olarak çoğu öğrencinin ilgisini çekti, fakat dikkat süresi kısa 

olanlar için daha kısa etkinlikler faydalı olabilir.” 

“Bazı öğrenciler hızlı sıkıldığı için onların da odaklanabileceği 

içerikler planlanabilir.” 

 

Kısmen 

Olumlu 

Genel olarak 

katkı ve 

önerileriniz 

nelerdir? 

“Program öğrencilerin dikkat, gözlem ve sosyal becerilerine ciddi 

katkı sağladı.” 

“Benzer çalışmaların yıl boyunca tekrar edilmesi çok faydalı olur.” 

 

Olumlu 
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5. TARTIŞMA 

 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın erken okuryazarlık ve erken 

matematik becerileri üzerinde etkisinin belirlenmeye çalışıldığı bu araştırma sonucunda;  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, erken çocukluk dönemindeki bireylerin 

okuryazarlık gelişimine hem kısa vadede hem de uzun vadede anlamlı katkılar 

sunmaktadır. Program süreciyle birlikte sesleri tanıma, ayırt etme ve ilişkilendirme gibi 

temel farkındalık becerilerinde gözlemlenen gelişmeler, yalnızca geçici kazanımlarla 

sınırlı kalmamakta; zamanla pekişerek daha kalıcı hale gelmektedir. Böylece doğayla 

bütünleşik, çok duyulu öğrenme ortamlarının, dilsel ve bilişsel yapıların gelişimine güçlü 

bir zemin hazırladığını ortaya koymaktadır. Yapılandırılmış doğal öğrenme deneyimleri, 

çocukların ses farkındalığına dayalı okuryazarlık becerilerini destekleyerek, öğrenme 

sürecinin hem daha anlamlı hem de sürdürülebilir olmasına olanak tanımaktadır. 

Dolayısıyla bu yaklaşım geleneksel yöntemlerle karşılaştırıldığında, erken okuryazarlık 

gelişimini çok boyutlu olarak destekleyen etkili bir pedagojik alternatif olarak 

değerlendirilebilir. 

Doğa temelli, çok duyulu öğrenme yaklaşımlarının erken çocukluk döneminde 

okuryazarlık gelişimini desteklemedeki etkisi, son yıllarda hem ulusal hem de uluslararası 

araştırmalarla dikkat çekici biçimde ortaya konmuştur. Bu bağlamda ses farkındalığı ve 

harf bilgisi gibi bilişsel temelli dil becerilerinin gelişimi, yapılandırılmış doğa temelli 

öğrenme ortamlarında anlamlı düzeyde artış göstermektedir. Goldstein ve arkadaşları 

(183), okul öncesi çocuklarla yürütülen bir çalışmada, fonolojik farkındalık ve harf-ses 

eşleşmesi üzerine yapılandırılmış bir müdahalenin, öğrencilerin erken okuryazarlık 

becerilerinde önemli gelişmelere neden olduğunu ve bu gelişimin program sonrasında da 

sürdüğünü vurgulamaktadır. Benzer şekilde Arrow ve McLachlan (184), 3–5 yaş arası 

çocukların sesbilgisel farkındalık, harf bilgisi ve kendi isimlerini yazma becerilerindeki 

gelişimin, yapılandırılmış etkinliklerle desteklenmesi halinde daha hızlı ve kalıcı 

olduğunu ifade etmektedir. Dolayısıyla doğayla iç içe planlanan etkinliklerin çocukların 

sesleri tanıma, ayırt etme ve ilişkilendirme gibi bilişsel süreçlerini doğrudan etkilediği 

söylenebilir. Ayrıca doğa temelli öğrenme ortamlarının sunduğu etkileşimli yapı, 

yalnızca kısa vadeli başarılar değil, uzun vadeli öğrenme çıktıları da sağlamaktadır. Engel 

de Abreu ve arkadaşlarının (185) yürüttüğü çalışmada, fonolojik farkındalık temelli erken 

müdahale programlarının, dilsel çeşitliliğe sahip çocuklarda bile dokuz ay sonra dahi 
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sürdürülebilir öğrenme etkisi oluşturduğu gözlemlenmiştir. Phillips ve arkadaşları (63) 

da benzer şekilde, fonolojik farkındalık üzerine yapılandırılmış öğretim stratejilerinin, 

çocukların okuma ve yazmaya geçiş süreçlerinde belirleyici rol oynadığını belirtmektedir. 

Bu bakımdan doğa temelli ses farkındalık programlarının, erken okuryazarlık gelişimini 

çok yönlü olarak desteklediği ve erken okuryazarlık ile erken matematik becerileri için 

farklı ve güçlü bir alternatif olduğu söylenebilir. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, alıcı dil becerilerinin gelişiminde 

etkili ve kalıcı bir katkı sunduğu anlaşılmaktadır. Uygulama süreciyle birlikte bireylerin 

dinlediğini anlama, yönergeleri takip etme ve işitsel dikkat gibi temel dilsel 

yeterliklerinde dikkate değer bir ilerleme gözlemlenmiştir. Bu ilerlemenin yalnızca eğitim 

süresince sınırlı kalmadığı, program sonrasında da devam ettiği ve zamanla daha da 

güçlendiği görülmektedir. Özellikle doğal ortamlarla bütünleşmiş, çok duyulu 

etkinliklerin, bireylerin çevresel sözel uyarıcılara daha duyarlı hale gelmesini sağladığı 

ve işitsel bilgileri daha etkili biçimde işlemelerine olanak tanıdığı söylenebilir. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın öğrencilerin alıcı dil becerilerinde 

sağladığı ilerleme, fonolojik farkındalık temelli müdahalelerin dil gelişimi üzerindeki 

etkisini ortaya koyan birçok uluslararası çalışma ile tutarlıdır. Fielding-Barnsley ve Hay 

(186), hem dilsel hem de fonolojik farkındalık odaklı müdahalelerin alıcı dil yeterliklerini 

güçlendirdiğini ve erken okuryazarlık gelişimini desteklediğini belirtmiştir. Benzer 

şekilde van Druten-Frietman ve arkadaşları (187) hikaye temelli erken müdahale 

uygulamalarının çocukların sözcük dağarcığında ve işitsel anlamlandırma süreçlerinde 

anlamlı ilerleme sağladığını göstermektedir. McNeill ve diğerleri (188) ise alıcı dil 

gelişimi ile foneme farkındalığı ve bilişsel esneklik arasındaki güçlü bağlantıya dikkat 

çekmiş, bu becerilerin birlikte desteklenmesi gerektiğini vurgulamıştır. Ayrıca Hartmann 

(189), fonolojik farkındalığın erken çocukluk döneminde dil gelişimiyle çift yönlü bir 

ilişki içinde olduğunu ve bu ilişkinin müdahalelerle güçlendirilebileceğini belirtmektedir. 

Fonolojik farkındalık temelli programların uzun vadeli etkileri de literatürde sıkça 

vurgulanmaktadır. Sucena ve arkadaşları (190), okul öncesi dönemde uygulanan okuma 

temelli bir müdahale programının, alıcı dil ve fonolojik farkındalık becerilerinde kalıcı 

etkiler yarattığını ve bu etkilerin okuma güçlüğü riskini azalttığını göstermiştir. Talay-

Ongan (191), bebeklik döneminde fonolojik ayrım yapabilen çocukların ilerleyen 

yaşlarda alıcı dil testlerinden daha yüksek skorlar aldığını ve bu farkın uzun süreli etkiler 

taşıdığını belirtmiştir. Ayrıca Munro ve Lee (192) tarafından yürütülen hibrit müdahale 

çalışması, hem sözlü anlatım hem de fonolojik farkındalık becerilerini bütüncül bir 
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yaklaşımla ele alarak alıcı dil gelişimini güçlendirdiğini ortaya koymuştur. Bu bakımdan 

doğa temelli çok duyulu öğrenme ortamlarının, alıcı dil becerilerinde sürdürülebilir 

gelişim sağlayan etkili müdahale modelleri sunduğu anlaşılmaktadır. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların ifade edici dil 

becerilerinin gelişimine hem kısa vadede hem de uzun vadede anlamlı katkılar sunduğu 

görülmektedir. Program süreciyle birlikte bireylerde yalnızca sözcük dağarcığında değil 

aynı zamanda kendini sözlü olarak ifade etme, cümle kurma ve anlatımda bulunma gibi 

dil üretimine dayalı alanlarda da belirgin ilerlemeler kaydedilmiştir. Bu gelişmelerin, 

programın tamamlanmasının ardından da devam etmesi, öğrenilen becerilerin zamanla 

pekiştiğini ve gündelik iletişimde işlevselleştiğini ortaya koymaktadır. Özellikle doğal 

çevreyle bütünleşmiş çok duyulu etkinliklerin, çocukların dilsel ifadesini daha etkin 

kullanmalarına olanak tanıdığı, dilsel yapıların anlamlı bağlamlar içinde edinilmesine 

zemin hazırladığı söylenebilir.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların ifade edici dil gelişimine 

sağladığı katkı, literatürde fonolojik farkındalık temelli müdahalelerin ifade edici 

beceriler üzerindeki etkileriyle örtüşmektedir. Fonolojik farkındalık eğitimi ile 

desteklenen çocuklarda, ses tanıma ve ayırt etme yanı sıra sözcük üretimi, cümle kurma 

ve anlatım gibi dilsel üretim alanlarında da gelişmeler gözlemlenmektedir. Gillon’un 

(193) yaptığı çalışmada, konuşma dili bozukluğu olan çocukların fonolojik farkındalık 

temelli müdahale ile yalnızca sesbilgisel becerilerinde değil, aynı zamanda ifade edici dil 

ve okuma gelişiminde anlamlı ilerlemeler gösterdiği bulunmuştur. Düşük başlangıç 

düzeyine sahip okul öncesi çocuklarla yapılan başka bir çalışmada, uygulanan fonolojik 

farkındalık programının, çocuklarda yazılı dil ile birlikte sözlü anlatım becerileri üzerinde 

de önemli etkiler yarattığı gözlenmiştir (186). Ayrıca McNeill, Gillon ve Dodd (194), 

fonolojik farkındalık temelli müdahalenin çocukların ifade edici morfo-sözdizimsel 

becerilerinde sınırlı gelişim gösterse de genel olarak dil üretimine dayalı becerilerde 

kalıcılığı yüksek kazanımlar sağladığını belirtmiştir. Hikaye temelli yapılan başka 

fonolojik farkındalık eğitiminde çocukların sözcük dağarcığı ve ifade edici dil 

becerilerinde gözle görülür gelişmeler sağladığı tespit edilmiştir (187). 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların genel isimlendirme 

becerilerinde anlamlı ve kalıcı gelişmeler sağladığı görülmektedir. Uygulama süreci 

sonrasında öğrencilerin nesne, olay ve kavramları doğru, hızlı ve yerinde adlandırma 

yeterliklerinde dikkate değer bir ilerleme kaydedilmiş; bu gelişimin zamanla sürdüğü ve 

pekiştiği anlaşılmıştır. Doğal ortamlarla bütünleşen çok duyulu öğrenme süreçlerinin 
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çocukların kavramsal farkındalıklarını artırarak, sözel etiketleme, zihinsel temsil 

oluşturma ve anlam ilişkilendirme gibi temel dilsel işlevleri desteklediğini 

göstermektedir. Öğrencilerin kazandıkları isimlendirme becerilerini günlük yaşantıları 

içerisinde daha işlevsel biçimde kullanmaya başlaması, programın dil gelişimi üzerindeki 

etkisinin sürdürülebilir nitelikte olduğunu ortaya koymaktadır.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın çocukların genel isimlendirme 

becerilerine katkısı, alanyazındaki çeşitli araştırmalarla da desteklenmektedir. Özellikle 

fonolojik farkındalık eğitiminin adlandırma ve sözcük hatırlama süreçlerinde çocukların 

performansını artırdığına dair bulgular mevcuttur. Fonolojik yapıların açıkça 

öğretilmesinin hem iyi hem de düşük başarılı okuyucuların adlandırma becerilerini 

geliştirdiğini göstermiştir (195). Wolf ve Segal (170) tarafından yürütülen çalışmada, 

kelime geri çağırma doğruluğunun ve sözcük dağarcığı derinliğinin anlamlı biçimde 

geliştiği saptanmış ve bu gelişmenin doğrudan fonolojik eğitimle ilişkili olduğu öne 

sürülmüştür. Ayrıca fonolojik bilinçle hızlı adlandırma (RAN) becerilerinin bağımsız 

ancak her ikisinin de okuryazarlıkla ilgili kritik beceriler olduğu ve hem yazılı hem sözlü 

ifade üzerinde etkili oldukları gösterilmiştir (196). Fonolojik farkındalığın adlandırma 

süreçleriyle ilişkisi sadece çocuklar üzerinde değil afazi gibi dil bozuklukları yaşayan 

atipik gelişim gösteren çocuklar üzerinde de gözlemlenmiştir. Warms (197) tarafından 

yürütülen çalışmada, fonolojik farkındalığın artırılmasının adlandırma becerilerini 

geliştirebileceği varsayılmış, ancak bazı bireylerde gelişimin sınırlı kaldığı bulunmuştur. 

Bu durumda araştırmacılara, adlandırma becerisinin fonolojik temelli olmasının yanında 

semantik ve bellek temelli bileşenlerle de ilişkili olduğunu düşündürmektedir. Ancak 

çocuklar üzerinde yapılan müdahale temelli araştırmalar, fonolojik eğitimin hem genel 

isimlendirme hem de sözcük erişim hızını anlamlı biçimde artırabildiğini ortaya 

koymuştur (198). 

 Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların işlev bilgisi gelişimini 

hem kısa hem de uzun vadede desteklediği görülmektedir. Program süreci boyunca 

bireylerin nesne, araç ve kavramların işlevlerini tanıma, bu işlevleri uygun biçimde ifade 

etme ve günlük yaşamla ilişkilendirme becerilerinde anlamlı bir gelişim sergilediği 

anlaşılmaktadır. Doğal çevreyle bütünleşik, etkileşime dayalı öğrenme ortamlarının, 

çocukların kavramsal farkındalıklarını artırdığı ve işlevsel dil kullanımı gibi karmaşık 

bilişsel süreçleri yapılandırmalarına olanak tanıdığı söylenebilir.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın çocukların işlev bilgisi gelişimine 

katkısı, fonolojik farkındalık eğitimlerinin işlevsel sözcük dağarcığına olan etkisiyle 
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desteklenmektedir. Baciu (199) tarafından yürütülen çalışmada, fonolojik farkındalık ile 

birlikte kelime öğretimi içeren bir okul öncesi programın, çocukların sözlü kelime bilgisi 

ve harf-ses eşleştirmesinde anlamlı gelişmeler sağladığı gösterilmiştir. Benzer şekilde 

Munro ve arkadaşları (192) da, anlatım temelli hibrit bir müdahale ile hem fonolojik 

farkındalık hem de işlevsel kelime bilgisi gelişiminin sağlandığını ortaya koymuştur. 

Çocukların hikâye anlatımı, kitap okuma ve oyun temelli etkinlikler yoluyla hem 

anlamsal hem de fonolojik düzeyde bilgi kazandığı, bu bilginin günlük yaşamdaki işlevsel 

kullanıma dönüştüğü belirtilmektedir. Fonolojik farkındalık eğitimlerine ilişkin yapılan 

başka bir çalışmada da, eğitim süreci sonunda, kelime bilgisi ve hece farkındalığında 

sağlanan artışlar, fonolojik bilinç eğitiminin çocukların sözcüklerin anlamlarını 

işlemleme becerileri üzerinde de etkili olduğunu göstermiştir (200). Ayrıca Collet ve 

arkadaşları (201), işitsel algı ve fonolojik sınırları tanıma üzerine yapılan eğitimlerin, 

çocuklarda hem fonolojik farkındalıkta hem de işlevsel dil performansında belirgin 

iyileşmelere yol açtığını rapor etmiştir.  

 Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların sesbilgisel farkındalık 

becerilerinde hem anlık hem de uzun vadeli gelişim sağladığı görülmektedir. Program 

süreciyle birlikte sesleri tanıma, ayırt etme, birleştirme ve sözcüklerdeki ses yapılarını 

fark etme gibi temel fonolojik becerilerde anlamlı bir ilerleme kaydedilmiştir. Bu 

gelişimin program tamamlandıktan sonra da devam etmesi ve zaman içinde pekişerek 

kalıcı hale gelmesi, öğrenmenin derinlemesine gerçekleştiğini göstermektedir. Doğal 

çevreyle bütünleşmiş, çok duyulu ve etkileşim temelli etkinliklerin, çocukların dilin ses 

yapısına dair farkındalıklarını artırdığı ve bu farkındalığın erken okuryazarlık sürecine 

doğrudan katkı sağladığı söylenebilir.  

Literatürde çok duyulu, etkileşimli ve doğal çevreyle bütünleşik öğrenme 

ortamlarının çocukların fonolojik farkındalık düzeylerini artırmada etkili olduğu 

gösterilmiştir. Goldstein ve arkadaşları (183) tarafından yürütülen bir araştırmada, erken 

çocukluk döneminde uygulanan yapılandırılmış küçük grup temelli fonolojik farkındalık 

eğitiminin, sesleri ayırt etme, sesleri birleştirme ve heceleri tanıma gibi temel becerilerde 

belirgin kazanımlar sağladığı ve bu kazanımların okul öncesi dönem sonrasında da 

sürdüğü ortaya konmuştur.. 3-4 yaş grubu çocuklarla yapılan bir çalışmada, kısa süreli 

fonolojik farkındalık eğitimlerinin, bu yaş grubunun sözel ve işitsel ayrım yapma 

becerilerinde önemli gelişmelere yol açtığını ortaya koymuştur (202). Bununla birlikte 

Phillips ve arkadaşlarının (63) çalışması da, etkili bir sesbilgisel farkındalık öğretiminin 

yalnızca okuma-yazma becerilerine hazırlıkta değil, aynı zamanda bilişsel 
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farkındalıkların yapılandırılmasında da önemli rol oynadığını göstermektedir. McLachlan 

ve Arrow (184) ise doğal öğrenme ortamlarında ve bütüncül eğitim yaklaşımları içinde 

fonolojik farkındalık çalışmalarına yer verilmesinin, çocukların hem sesleri tanıma hem 

de harf-ses ilişkisi kurma becerilerini güçlendirdiğini ifade etmektedir.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, harf bilgisi gelişimini hem kısa 

vadeli hem de uzun vadeli düzeyde anlamlı biçimde desteklediği görülmektedir. 

Uygulama süreciyle birlikte harfleri tanıma, seslerle ilişkilendirme ve bu bilgileri 

hatırlama gibi temel becerilerde belirgin bir ilerleme kaydedilmiş; bu gelişimin program 

sonrasında da devam ettiği ve zaman içinde daha da pekiştiği anlaşılmıştır. Çok duyulu 

ve doğayla bütünleşik öğrenme ortamlarının, çocukların görsel-işitsel farkındalığını 

artırarak harfleri zihinsel olarak yapılandırmalarına katkı sağladığı söylenebilir. Özellikle 

doğal materyallerle desteklenen etkileşimli etkinliklerin, ses-harf eşleşmelerinin daha 

anlamlı bir bağlamda öğrenilmesini mümkün kıldığı ve bu yolla kalıcı öğrenmelerin 

desteklendiği söylenebilir.  

Literatürde fonolojik farkındalıkla birlikte harf bilgisinin yapılandırıldığı bütüncül 

programların, çocukların okuryazarlık sürecindeki ilerlemelerini anlamlı biçimde 

artırdığı gösterilmiştir. Bir meta-analiz çalışmasında, bilgisayar destekli erken 

okuryazarlık müdahalelerinin (harf bilgisi ve fonolojik farkındalık eğitimi içeren) okul 

öncesi çocukların harf bilgisi ve ses bilinci gelişimi üzerinde anlamlı olumlu etkiler 

yarattığı ve bu etkinin sınıf temelli uygulamalarla daha da güçlendiği belirtilmiştir (199). 

Benzer şekilde Goldstein ve arkadaşlarının yürüttüğü deneysel bir çalışmada, küçük grup 

erken okuryazarlık müdahalesinin harf-ses eşleme ve ses tanıma becerilerinde güçlü 

gelişmeler sağladığı ve bu gelişmelerin çocukların okula başlamadan önce hedef düzeyin 

üstüne çıktığı ifade edilmiştir (183).  Çok dilli çocuklarla gerçekleştirilen başka bir 

çalışmada fonolojik farkındalık ve harf bilgisine odaklanan erken okuryazarlık 

müdahalesinin yalnızca kısa vadede değil, 9 ay sonraki takip ölçümlerinde de etkisini 

sürdürdüğü ve çocukların hedef dildeki yazılı dil becerilerinde (okuduğunu anlama, 

yazım) genel bir ilerlemeye katkı sağladığı gösterilmiştir (185). Bunun yanı sıra harf 

öğretiminde çok duyulu tekniklerin uygulandığı küçük grup müdahalelerinin öğrencilerin 

harf tanıma becerilerini olumlu yönde etkilediğini belirten ve bu etkinin özellikle standart 

uygulamalarla karşılaştırıldığında anlamlı olduğunu vurgulamıştır (204). 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, öğrencilerin dinlediğini anlama 

becerilerinde hem kısa vadeli hem de kalıcı gelişmeler sağladığı görülmektedir. Program 

süresince uygulanan çok duyulu ve etkileşim temelli etkinlikler, bireylerin işitsel 
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dikkatlerini artırmış; duydukları bilgileri daha etkili bir biçimde işlemelerine ve 

anlamlandırmalarına olanak tanımıştır. Sözel yönergeleri takip etme, hikâye içeriklerini 

kavrama ve anlatılanları zihinsel olarak yapılandırma gibi becerilerde gözlemlenen 

ilerlemeler, ses farkındalığına dayalı uygulamaların bilişsel düzeyde de derinlemesine 

katkılar sunduğunu göstermektedir. Bu gelişimin programın sona ermesinden sonra da 

sürmesi, öğrenilen becerilerin kalıcı hâle gelmesinde katkı sağladığı düşünülebilir.  

Yapılan araştırmalar, dinlediğini anlama becerisinin erken çocuklukta fonolojik 

farkındalıkla sıkı bir ilişki içinde olduğunu ve bu iki becerinin birlikte geliştiğini 

göstermektedir. Benzer şekilde Bianco ve arkadaşları (205) tarafından yürütülen 

boylamsal çalışmada, hem fonolojik farkındalık eğitiminin hem de işitsel anlama 

becerilerine yönelik yapılan uygulamaların, öğrencilerin okuma edinimi üzerinde farklı 

fakat birbirini tamamlayıcı etkiler yarattığı bulunmuştur. Fonolojik farkındalık temelli 

eğitimlerin okuma anlama ve genel dil gelişimi üzerinde doğrudan etkili olduğunu 

belirlemiş, bu etkilerin çocukların erken okuryazarlık sürecini önemli ölçüde 

desteklediğini vurgulamıştır (206). 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, erken çocukluk döneminde 

matematiksel becerilerin gelişimine hem kısa vadede hem de uzun vadede anlamlı 

katkılar sunduğu görülmektedir. Uygulama süreciyle birlikte sayı farkındalığı, örüntü 

tanıma, sıralama, karşılaştırma, sınıflama ve işlem öncesi düşünme gibi temel 

matematiksel yeterliklerde dikkate değer ilerlemeler kaydedilmiştir. Doğayla bütünleşik, 

oyun temelli ve keşif odaklı etkinliklerin, çocukların mantıksal ilişki kurma becerilerini 

desteklediği ve matematiksel kavramları günlük yaşamla ilişkilendirme yeteneklerini 

geliştirdiği söylenebilir. Bu bağlamda doğa temelli öğrenme ortamlarının dilsel gelişimin 

yanında erken dönem matematiksel düşünmenin temellerini güçlendirdiği sonucuna 

ulaşılabilir.  

Speldewinde ve Campbell’in (26) Avustralya’da yürüttüğü etnografik araştırma, 

doğa temelli öğrenme ortamlarının çocukların güçlü matematiksel düşünme becerileri 

geliştirmesine olanak sağladığını ve öğretmen rehberliğinde doğadaki nesnelerin 

matematiksel anlamlandırmalar için etkili biçimde kullanılabildiğini göstermektedir. 

Oyun temelli ve doğa ile bütünleşik öğrenme süreçlerinin, çocukların matematiksel 

kavramlara olan ilgisini artırdığını, bu yaklaşımların geleneksel yöntemlere kıyasla daha 

kapsayıcı ve çocuk merkezli olduğunu vurgulamaktadır (204).  Çocuklarla yapılan oyun 

temelli matematik uygulamalarının sayısal becerilerine ek olarak çocuklarda dil ve sosyal 
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becerilerde de desteklediği ve bu bakımdan doğa ve oyun temelli yaklaşımların bütünsel 

gelişimi desteklediği tespit edilmiştir (208).  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, erken çocukluk döneminde rakam 

tanıma becerilerinin gelişimine anlamlı ve kalıcı katkılar sağladığı görülmektedir. 

Program süreciyle birlikte rakamları tanıma, adlandırma ve görsel olarak ayırt etme gibi 

temel sayısal becerilerde belirgin bir ilerleme kaydedilmiş; bu ilerlemenin eğitim 

sonrasında da devam ettiği ve zamanla daha da pekiştiği anlaşılmıştır.  

Literatürde erken çocukluk döneminde gerçekleştirilen öğrenme deneyimlerinin, 

özellikle doğayla bütünleşmiş ve çok duyulu etkinliklerle yürütüldüğünde, rakamları 

tanıma, ayırt etme ve anlamlandırma gibi temel matematiksel beceriler üzerinde güçlü 

etkiler oluşturduğu gösterilmiştir. Apriliani ve arkadaşları (209), “Mama Langka” adlı 

yenilikçi öğrenme materyalinin, sayıları tanıma becerisini anlamlı biçimde geliştirdiğini 

ve bu kazanımların kalıcı hale geldiğini ortaya koymuştur. Benzer şekilde Budiarti ve 

arkadaşları (210), “MARIO” adlı oyun temelli programın, çocukların sayı farkındalığını 

yaklaşık %30 oranında artırdığını bildirmiştir.. Bu araştırmalar, doğa temelli ve 

etkileşimli uygulamaların rakam tanıma becerileri üzerindeki kısa vadeli etkisini ortaya 

koymakla kalmayıp bu kazanımların öğrenme süreci sonrasında da devam ettiğini 

vurgulamaktadır. Bunların yanında rakam tanıma kartlarına ilişkin yapılan bir 

araştırmada 4-5 yaş grubundaki çocukların bilişsel gelişimini desteklediğini ve öğrenme 

sürecini daha eğlenceli ve etkili hale getirdiğini belirtmiştir (211). Ayrıca resimli sayı 

kartları (212)  ve zar oyunu (213) gibi yapılandırılmış etkinliklerin de, çocuklarda sayı 

tanıma ve eşleme becerilerini desteklediği bulunmuştur. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, toplama ve çıkarma becerileri başta 

olmak üzere temel işlemsel matematik yeterliklerinin gelişimine anlamlı ve kalıcı katkılar 

sunduğu görülmektedir. Program süreciyle birlikte çocuklarda aritmetik işlemleri anlama, 

sayısal ilişkileri kavrama ve problem çözme yollarını kullanma becerilerinde dikkate 

değer ilerlemeler kaydedilmiştir. Bu gelişimin yalnızca kısa vadeli bir öğrenme ile sınırlı 

kalmayıp, zaman içerisinde pekişerek sürdüğü; öğrenilen bilgilerin uzun süreli belleğe 

aktarıldığı anlaşılmaktadır.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın toplama ve çıkarma becerilerindeki 

etkisi, yalnızca deneysel bulgularla sınırlı kalmayıp uluslararası literatürle de 

desteklenmektedir. Parça-bütün ilişkisi üzerine odaklanan bir araştırmada sekiz aylık bir 

müdahale sonrasında çocukların toplama ve çıkarma becerilerinde anlamlı ve kalıcı 

ilerlemeler tespit edilmiştir (214). Benzer biçimde Jiang ve Hussain (160), doğa temelli 
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öğrenmenin problem çözme ve sayısal ilişki kurma gibi bilişsel alanlarda çocukları 

desteklediğini vurgulamıştır. Scogin ve arkadaşları (215) ise kısa süreli doğa temelli okul 

öncesi uygulamalarının akademik kazanımlar üzerinde olumlu etkiler yarattığını 

belirtmiştir. Ayrıca Rahmawati (216), doğa merkezli etkinliklerin, çocukların somut 

nesnelerle kurdukları etkileşim yoluyla işlemsel kavramları daha anlamlı şekilde 

yapılandırmalarını sağladığını ifade etmiştir.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların gruplama becerilerinde 

anlamlı ve kalıcı gelişmeler sağladığı görülmektedir. Program sürecinde nesneleri 

sınıflandırma, benzerlik-farklılık ayırt etme ve mantıksal ilişkiler kurma gibi bilişsel 

becerilerde ilerleme kaydedilmiş; bu gelişimin zamanla pekişerek sürdüğü anlaşılmıştır. 

Doğal materyallerle desteklenen gözlem temelli etkinliklerin, çocukların çevreyle 

etkileşim içinde kavramsal yapılandırmalar geliştirmesine katkı sunduğu söylenebilir. 

Doğa temelli etkinliklerin özellikle sınıflama, kavram geliştirme ve sözel 

etiketleme gibi temel dilsel-bilişsel becerilerde önemli kazanımlar sağladığını 

vurgulamıştır (16). Benzer biçimde Johnstone ve arkadaşlarının (155) sistematik 

derlemesinde, doğa temelli uygulamaların sosyal-duygusal ve bilişsel gelişim üzerinde 

olumlu katkılar sunduğu; çocukların çevresel etkileşimler yoluyla kavramlar arası 

bağlantı kurma ve zihinsel yapı oluşturma kapasitelerini artırdığı belirtilmiştir. 

Uluslararası literatürde Fatima ve arkadaşları (217), oyun temelli sınıflama öğretiminin 

mantıksal akıl yürütme ve bilişsel sınıflama becerilerini anlamlı düzeyde geliştirdiğini 

ortaya koyarken; Amiliya ve Harun (159) ise doğal materyallerle desteklenen öğrenme 

etkinliklerinin çocukların bilişsel temsil oluşturma süreçlerine derinlik kazandırdığını 

ifade etmiştir.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların örüntü oluşturma ve temel 

geometri becerilerinde kısa ve uzun vadede anlamlı, kalıcı gelişmeler sağladığı 

görülmektedir. Program sürecinde çocuklar, nesne, şekil ve sayı dizileri arasında düzenli 

ilişkiler kurma, örüntüleri tanıma ve kurallı dizilimler oluşturma gibi örüntü temelli 

bilişsel becerilerde belirgin bir ilerleme kaydederken; aynı zamanda şekil tanıma, 

mekânsal ilişkileri anlama ve geometrik kavramları sınıflandırma gibi temel geometri 

yeterliklerinde de gelişim göstermiştir. Bu ilerlemelerin program tamamlandıktan sonra 

da devam etmesi, öğrenmenin uzun süreli bellekte pekiştiğini göstermektedir. Doğal 

materyallerle desteklenen, çok duyulu ve deneyim temelli etkinliklerin, çocukların 

çevredeki düzenlilikleri ve geometrik yapıları algılayarak bunları zihinsel olarak organize 
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etmelerini sağladığı; böylece mantıksal düşünme, ilişkisel kavrama ve bilişsel esneklik 

gibi üst düzey bilişsel becerilerin gelişimini desteklediği söylenebilir. 

Literatürde çalışmanın bu sonucunu çeşitli destekleyici çalışmalar mevcuttur. 

Tarım (145), okul öncesi dönemde gerçekleştirilen iş birliğine dayalı grup etkinliklerinin 

çocukların örüntü tanıma ve problem çözme becerilerini anlamlı şekilde geliştirdiğini 

belirtmiştir. Doğa temelli etkinliklerin sunduğu yapılandırılmış iş birlikçi öğrenme 

ortamlarının örüntü farkındalığını desteklemedeki gücünü vurgulamaktadır. Geometri 

alanında yürütülen çeşitli çalışmalar da benzer yönde sonuçlar sunmaktadır. Ayu ve 

arkadaşları (153) tarafından gerçekleştirilen araştırmada, proje temelli öğrenme 

yaklaşımının çocukların geometrik şekilleri tanıma ve bu şekiller arasındaki ilişkileri 

kavrama becerilerini anlamlı düzeyde artırdığı belirtilmiştir. Oughton ve arkadaşları 

(218) ise çocukların doğayla bütünleşik etkinliklerde derin düzeyde geometrik düşünme 

geliştirdiklerini ve bu gelişimin Van Hiele düzeylerinin ötesine geçerek soyutlama 

seviyelerine ulaştığını göstermiştir.  
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6. SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın erken okuryazarlık ve erken 

matematik becerileri üzerinde etkisinin belirlenmeye çalışıldığı bu araştırma sonuçlarına 

aşağıda yer verilmiştir. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, erken çocukluk dönemindeki 

bireylerin erken okuryazarlık gelişimine hem kısa hem de uzun vadede anlamlı katkılar 

sunduğu belirlenmiştir. Program süresince çocukların sesleri tanıma, ayırt etme ve 

ilişkilendirme gibi temel farkındalık becerilerinde önemli gelişmeler kaydettiği 

gözlemlenmiştir. Bu gelişmelerin yalnızca geçici kazanımlarla sınırlı kalmayıp, zamanla 

pekişerek kalıcı öğrenmelere dönüştüğü tespit edilmiştir. Doğayla bütünleşmiş, çok 

duyulu öğrenme ortamlarının, çocukların dilsel ve bilişsel gelişimini destekleyici bir rol 

üstlendiği ve ses farkındalığına dayalı okuryazarlık becerilerini anlamlı biçimde 

yapılandırdığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların alıcı dil gelişimi üzerinde 

olumlu etkileri olduğu belirlenmiştir. Programın uygulanmasıyla birlikte, çocukların 

dinleme, yönerge takip etme ve işitsel dikkat gibi temel becerilerinde belirgin ilerlemeler 

kaydedilmiştir. Bu kazanımların sadece eğitim sürecine özgü olmadığı, programın 

tamamlanmasının ardından da kalıcılığını sürdürdüğü anlaşılmıştır. Doğal ortamlarla 

entegre edilmiş çok duyulu etkinlikler, çocukların çevresel sesleri daha etkin 

algılamalarını ve dilsel uyaranları daha hızlı işlemelerini desteklemiştir. Dolayısıyla bu 

programın alıcı dil becerilerinin gelişimine kalıcı ve işlevsel katkılar sağladığı sonucuna 

varılmıştır. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, çocukların ifade edici dil gelişimine 

önemli katkılar sağlamıştır. Program süresince çocukların kelime üretimi, anlatım ve 

cümle kurma gibi sözel becerilerinde belirgin bir ilerleme gözlenmiştir. Bu kazanımların 

program tamamlandıktan sonra da sürdürülebilir olması, dil üretimine yönelik becerilerin 

kalıcı hale geldiğini açıkça ortaya koymaktadır. Doğayla iç içe, etkileşimli biçimde 

sunulan etkinlikler, çocukların kendini ifade etme yeteneklerini güçlendirmiş ve dili daha 

işlevsel kullanmalarına zemin hazırlamıştır. Ayrıca Doğa Temelli Ses Farkındalık 

Programı’nın, çocukların nesneleri, olayları ve kavramları doğru ve hızlı şekilde 

adlandırma becerilerini geliştirdiği tespit edilmiştir. Program sürecinde elde edilen bu 

kazanımların zamanla pekişmesi, isimlendirme yeteneklerinin kalıcılığını 
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kanıtlamaktadır. Özellikle doğal materyallerle desteklenen çok duyulu etkinlikler, 

çocukların kavramları anlamlandırma, sözel olarak ifade etme ve zihinsel olarak 

yapılandırma süreçlerini destekleyerek adlandırma yeterliliklerini işlevsel bir boyuta 

taşımıştır. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, çocukların nesne ve kavramların 

işlevlerini tanıma, bunları uygun biçimde ifade etme ve günlük yaşamdaki bağlamlarla 

ilişkilendirme becerilerini geliştirmiştir. Bu ilerleme, sadece eğitim süreciyle sınırlı 

kalmayıp, uzun vadede de etkisini sürdürerek işlevsel dil kullanımının güçlendiğini 

ortaya koymaktadır. Etkileşim odaklı ve doğal çevreyle desteklenen etkinliklerin, 

çocukların kavramsal bilgilerini anlamlı şekilde yapılandırmalarına önemli katkılar 

sağladığı gözlemlenmiştir. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, çocukların temel fonolojik farkındalık 

becerilerinde kayda değer ilerlemeler sağlamıştır. Bu program sayesinde çocuklar, sesleri 

ayırt etme, birleştirme ve sözcüklerdeki ses yapılarını tanıma yeteneklerini geliştirmiştir. 

Kazanımların program sonrasında da devam etmesi, öğrenmelerin sürekliliği açısından 

önem taşımaktadır. Doğal çevreyi merkeze alan çok duyulu etkinliklerin, çocukların dilin 

ses yapısına yönelik bilinçlerini derinleştirdiği ve bu farkındalığın erken okuryazarlık 

becerilerine doğrudan katkı sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca söz konusu programın 

çocukların harfleri tanıma, seslerle ilişkilendirme ve bu bilgileri hatırlama becerilerinde 

kalıcı gelişmeler ortaya koyduğu gözlemlenmiştir. Program süresince elde edilen bu 

kazanımların zamanla pekişmesi, harf bilgisinin yalnızca geçici bir edinim olmaktan 

ziyade, sürdürülebilir biçimde yapılandığını göstermektedir. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, öğrencilerin dinlediğini anlama 

becerilerinde hem anlık hem de kalıcı gelişim sağlamıştır. İşitsel dikkati artıran çok 

duyulu etkinlikler sayesinde çocuklar, duydukları bilgileri daha etkin şekilde 

işleyebilmiş, anlatılanları kavrayarak zihinsel bütünlük oluşturabilmiştir. Bu gelişimin 

program sonrasında da sürmesi, öğrenmenin kalıcılığına işaret etmektedir.  

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı, çocukların temel matematiksel 

becerilerinde dikkat çekici ilerlemeler kaydetmelerini sağlamıştır. Sayı tanıma, örüntü 

kurma, karşılaştırma ve sıralama gibi erken dönem yeterliliklerde gözlenen gelişmelerin, 

sadece uygulama süreciyle sınırlı kalmayıp, program sonrasında da devam ettiği 

görülmüştür. Program, çocuklara sayısal kavramları daha somut ve ilişkisel yollarla 

keşfetme olanağı tanımış, bu sayede sayı farkındalığı doğal bir bağlamda pekiştirilmiştir. 
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Bu yönüyle hazırlanan programın, erken matematik öğrenimine alternatif ve etkili bir 

zemin sunduğu anlaşılmaktadır. 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın, çocukların toplama ve çıkarma 

becerileri üzerindeki etkisi, sayısal işlemleri yalnızca ezberlemekten ziyade 

anlamlandırarak öğrendiklerini ortaya koymaktadır. Aritmetik kavramların doğal 

materyaller ve etkileşimli etkinliklerle sunulması, çocukların problem çözme ve sayısal 

ilişkilendirme becerilerini desteklemiştir. Bu öğrenmelerin program sonrasında da 

kalıcılığını koruduğu gözlemlenmiştir. Ayrıca, programın çocukların nesneler arası ilişki 

kurma, sınıflandırma ve mantıksal düzenleme gibi temel zihinsel işlemlerini geliştirerek 

gruplama becerilerine destek sağladığı da belirtilebilir. Gözleme ve etkileşime dayalı 

öğrenme ortamlarının etkisiyle, çocukların kavramları anlamlandırma ve zihinsel olarak 

yapılandırma süreçleri güçlenmiş, bu da öğrenmenin kalıcılığını artırmıştır. Bunun 

yanında programın çocukların örüntü oluşturma ve temel geometriye dair zihinsel 

becerilerinde anlamlı gelişmeler sağlamıştır. Bu ilerlemelerin program sonrasında da 

devam ettiği gözlemlenmiştir. Çocuklar, nesne ve sayı dizileriyle düzenli ilişkiler 

kurmayı öğrenirken, şekil tanıma ve mekânsal kavrayış gibi alanlarda da önemli 

gelişmeler kaydetmiştir.  

Araştırmadan elde edilen sonuçlar neticesinde ilgili araştırmacılara, ebeveynlere, 

eğitimcilere aşağıda verilen öneriler sunulabilir; 

Aileler, çocuklarıyla birlikte açık alanda sesleri ayırt etmeye, doğal nesneleri 

sınıflamaya ve sayıları tanımaya yönelik etkinlikler düzenlemeli; bu süreçte çocukların 

oyunla öğrenmeleri desteklenmelidir (Ev Ortamı). 

Okul öncesi müfredatlara doğa temelli öğrenme modülleri eklenmeli; ses 

farkındalığı, harf bilgisi ve erken matematik becerileri doğal materyallerle 

desteklenmelidir (Müfredat). 

Eğitimciler, öğrenme ortamlarında görsel, işitsel, dokunsal ve kinestetik duyulara 

hitap eden etkinliklere yer vererek kalıcı öğrenmeyi teşvik etmelidir (Çok Duyulu 

Öğrenme). 

Sınıf ortamlarında plastik yerine taş, yaprak, ağaç dalı, çam kozalağı gibi doğal 

materyaller kullanılmalı ve bunlar erken okuryazarlık ve matematik etkinliklerine entegre 

edilmelidir (Doğal Materyal). 

Eğitim kurumlarında doğa köşeleri, bahçeler ve açık hava sınıfları oluşturulmalı; 

bu alanlar yapılandırılmış öğretim etkinlikleri için aktif biçimde kullanılmalıdır (Açık 

Alan Eğitimi). 
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Veliler, çocuklarıyla birlikte doğada gerçekleştirebilecekleri ses avı, harf ve rakam 

bulma, örüntü tamamlama gibi etkinliklere yönlendirilmeli ve bu konuda 

bilgilendirilmelidir (Aile Katılımı). 

Araştırmacılar ve öğretmenler, sesbilgisel becerilerin gelişimi için doğada yankı, 

hayvan sesleri, doğal nesne isimlendirme gibi uygulamalı içerikler tasarlamalıdır 

(Doğada Eğitim). 

Harf bilgisi öğretimi sırasında doğada bulunan nesnelerle (örneğin: “T” harfi için 

taş, “A” harfi için ağaç) bağlantı kurularak kavramsallaştırma desteklenmelidir (Ses-Harf 

İlişkisi). 

Sayma, sıralama, gruplama ve karşılaştırma gibi beceriler; alışverişte, bahçede 

çalışırken ya da parkta oyun oynarken doğal süreçler içinde ele alınmalıdır (Günlük 

Rutinler). 

Hizmet öncesi ve hizmet içi eğitimlerde doğa temelli öğretim stratejilerine yer 

verilmeli; öğretmenler doğayı bir öğrenme alanı olarak kullanma becerisi kazanmalıdır 

(Mesleki Kariyer). 

Araştırmacılar, bu programı sadece dil ve matematik değil, sosyal-duygusal 

gelişim, motor beceriler ve çevre bilinci gibi alanlara da uyarlayarak çok yönlü etkilerini 

incelemelidir (Disiplinler Arası). 

Öğretmenler, haftalık ders planlarında doğa temelli etkinliklere rutin olarak yer 

vermeli; bu süreç süreklilik içinde yapılandırılmalıdır (Haftalık Planlama). 

Özellikle 5–6 yaş grubu çocuklarla yapılan çalışmalarda, ses farkındalığı ile rakam 

tanıma, örüntü ve sayı eşleme gibi becerilerin eş zamanlı yürütülmesi önerilir (Fonolojik 

ve Matematik Bütünleşmesi). 

Araştırmacılar, uygulanan doğa temelli programların etkisini sadece kısa vadede 

değil, 6 ay ve 1 yıl gibi uzun takip periyotlarında değerlendirmelidir (İzlem ve 

Değerlendirme). 

Ailelerin doğa temelli öğrenmenin önemi konusunda bilinçlendirilmesi için 

seminerler, atölyeler ve uygulamalı sunumlar organize edilmelidir (Farkındalık). 
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EK-4. Aydınlatılmış Onam Formu 

AYDINLATILMIŞ ONAM FORMU 

Araştırma Başlığı: Doğa Temelli Ses Farkındalık Programının Erken Okuryazarlık ve Erken 

Matematik Becerileri Üzerine Etkisinin İncelenmesi 

Araştırmacı: Davut Açar – İnönü Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsü, Çocuk Gelişimi 

ABD 

Danışman: Doç. Dr. Osman Tayyar Çelik 

Etik Kurul Onayı: İnönü Üniversitesi Bilimsel Araştırma ve Yayın Etik Kurulu’nun 

10.05.2024 tarihli, 9 no’lu oturum ve 10 no’lu kararı ile onaylanmıştır. 

Araştırmanın Amacı ve Süreci: 

Bu araştırmada, doğa temelli ses farkındalık programının 5 yaş grubu çocukların erken 

okuryazarlık ve erken matematik becerileri üzerindeki etkisi incelenecektir. Deney grubuna 

alınan çocuklara 10 hafta boyunca, haftada 2 etkinlik uygulanacaktır. Program öncesi ve 

sonrası EROT VE MATBED testleri uygulanarak veriler toplanacaktır. 

Katılım gönüllülük esasına dayanır. İstediğiniz anda gerekçe göstermeksizin 

çalışmadan ayrılabilirsiniz. Tüm bilgiler gizli tutulacak, sadece bilimsel amaçlarla 

kullanılacaktır. Kişisel bilgiler kesinlikle paylaşılmayacaktır. 

Yarar ve Risk: 

Programın çocuğun gelişimine olumlu katkı sağlaması beklenmektedir. Herhangi bir fiziksel 

veya psikolojik risk öngörülmemektedir. 

Onam Beyanı: 

Araştırma hakkında bilgilendirildim. Gönüllü olarak çocuğumun bu çalışmaya katılmasına: 

☐ İzin veriyorum ☐ İzin vermiyorum

Çocuğun Adı Soyadı: .................................................... 

Veli Adı Soyadı: .................................................... 

İmza: .........................  Tarih: ....../....../2025 
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EK-5. Kişisel Bilgi Formu 

KİŞİSEL BİLGİ FORMU 

Bu form, çocuğunuzun katılacağı araştırma kapsamında bazı demografik bilgileri toplamak 

amacıyla hazırlanmıştır. Vereceğiniz bilgiler yalnızca bilimsel amaçla kullanılacak, gizlilik ilkelerine 

uygun olarak değerlendirilecektir. Lütfen her soruyu dikkatle okuyarak ilgili alanı işaretleyiniz. 

1. Çocuğunuzun Cinsiyeti:

☐ Kız ☐ Erkek

2. Ailenizin Aylık Gelir Durumu:

☐ Geliri giderden az

☐ Gelir giderine denk

☐ Geliri giderden fazla

3. Babanın Eğitim Durumu:

☐ İlköğretim

☐ Lise 

☐ Üniversite

4. Annenin Eğitim Durumu:

☐ İlköğretim

☐ Lise 

☐ Üniversite

5. Babanın Çalışma Durumu:

☐ Çalışıyor

☐ Çalışmıyor

6. Annenin Çalışma Durumu:

☐ Çalışıyor

☐ Çalışmıyor

Teşekkür ederiz. 

Bu formdan elde edilecek bilgiler yalnızca araştırma süreci ile ilgili analizlerde 

kullanılacaktır. 
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EK-6. Denver II Gelişimsel Tarama Testi Uygulayıcı Sertifikası 
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EK-7. Anasını Çocuklarına Yönelik Erken Okuryazarlık Testi (EROT) 
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EK-8. Erken Okuryazarlık Testi Uygulayıcı Sertifikası 
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EK-9. Anasınıfı Çocuklarına Yönelik Erken Matematik Becerileri 

Değerlendirme Aracı (MATBED) 
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EK-10. Sosyal Geçerlik Formu 

Sosyal Geçerlik Görüşme Formu 

Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı Değerlendirme Formu 

Öğrenci Adı: ______________________ 

Değerlendiren Öğretmen Adı: ______________________ 

Değerlendirme Tarihi: ______________________ 

1. Programın genel olarak öğrencinin dil becerilerine etkisini nasıl değerlendirirsiniz? Lütfen

örneklerle açıklayınız.

2. Matematiksel düşünme becerileri açısından programın öğrencide gözle görülür bir gelişim

sağladığını düşünüyor musunuz? Neden?

3. Programın içeriği öğrencinin ilgisini çekti mi? Bu ilginin programdaki hangi etkinliklerden

kaynaklandığını düşünüyorsunuz?

4. Program süresince öğrencinin doğa ile olan etkileşiminde bir değişim gözlemlediniz mi?

Örneklerle açıklayabilir misiniz?

5. Etkinlikler sırasında öğrencinin sosyal etkileşim becerileri nasıl bir gelişim gösterdi? Grupla

çalışma becerileri açısından değerlendirir misiniz?

6. Programın amaçları, öğrencinin gelişim düzeyine uygun muydu? Bu konuda gözlemleriniz

nelerdir?

7. Programın uygulama süreci sırasında herhangi bir zorluk yaşadınız mı? Cevabınız  evet ise, bu

zorlukların neler olduğunu ve çözüm önerilerinizi belirtir misiniz?

8. Programın içeriği ve etkinlikleri, öğrencinin bireysel ihtiyaçlarını karşılama konusunda yeterli

miydi? Daha fazla geliştirilmesi gereken bir alan olduğunu düşünüyor musunuz?

9 Genel olarak Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı’nın sınıfınıza ve öğrencilerinize olan katkılarını 

nasıl değerlendiriyorsunuz? Önerileriniz nelerdir? 
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EK-11. Doğa Temelli Ses Farkındalık Programı (Bir Kısmı) 
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EK-12. Doğa Temelli Ses Farkındalım Programı Uygulama Fotoğrafları 




