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Oz

Okudugunu anlama becerisi, ana dili 6gretiminde dort temel dil becerisinden biri olmakla birlikte
yalnizca ana dilinin gelismesinde degil diger derslerin basarisinda da olduk¢a 6nemlidir. Amaci,
okuma stratejisi egitiminin matematik dersi problem ¢6zme becerisine etkisini belirlemek olan bu
arastirmada, 6n — son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmistir. Arastirma, ilgili
yerlerden gerekli izinler alinarak 2017-2018 egitim 6gretim yilinda, Ankara ilindeki bir devlet
ortaokulunun iki 6. sinif subesiyle gerceklestirilmistir. Sinif mevcudu, matematik ve Tiirkgce dersi
akademik basarilari birbirine denk olan, Tirk¢e ve matematik derslerini ayni 6gretmenlerin
yurattigu iki 6. sinif secilmis; yansiz atama yoluyla s6zi edilen siniflardan biri kontrol, biri deney
grubu olarak belirlenmistir. Arastirmada, deney grubuna okuma stratejilerine gére hazirlanmis
etkinlikler uygulanirken kontrol grubundaki dersler, ders kitabindaki etkinliklerle yirGtulmugstur.
Uygulama calismasi on haftada tamamlanmistir. Arastirma sonucunda, okuma stratejisi egitimi
verilen deney grubu 6grencilerinin matematik dersi problem ¢6zme basari testi puanlarinin kontrol
grubu 6grencilerinin puanlarindan daha ylksek oldugu belirlenmistir. Deney grubu 6grencilerinin
on haftalik uygulama sonrasi matematik problem ¢6zme becerilerinin gelistigi sonucuna
ulasilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Okuma becerisi, okuma stratejileri, matematik problem ¢6zme becerisi

The Effect of Reading Strategy Education on Problem Solving Skills in Mathematics

Abstract

Reading comprehension skill is one of the four basic language skills in native language teaching,
but it is very important not only for the development of native language but also for the success in
other lessons. In this study, the purpose of which was to determine the effect of reading strategy
education on problem solving skills in mathematics lessons, a quasi-experimental design with
pretest - posttest control groups were used. By getting the necessary permissions from the
relevant places, the research was carried out with two 6th grade classes of a secondary school in
Ankara in the 2017-2018 academic year. Two 6th grade classes whose class sizes and math and
Turkish courses’ academic achievements were equal and Turkish and mathematics lessons were
taught by the same teachers were chosen; one of these classes was determined as the control
group and the other as the experimental group through random method. In the study, while
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activities prepared according to reading strategies were applied to the experimental group, the
lessons in the control group were carried out with the activities in the textbook. The application
study was completed in ten weeks. As a result of the research, it was determined that
mathematical problem solving achievement test scores of the experimental group students, who
were provided reading strategy education, were higher than the MPSAT scores of the students in
the control group. It was concluded that after ten weeks of application, mathematical problem
solving skills of students in the experimental group have developed.

Keywords: Reading skill, reading strategies, mathematical problem solving skills

Giris

Ana dili 6gretimi dort temel dil becerisinin gelistiriimesiyle gerceklestirilir. Bireyin ana dilini
etkili ve dogru bir bicimde kullanabilmesi dort dil becerisinin gelistiriimesiyle dogru orantilidir. Her
beceri tek tek ¢ok 6nemli ve birbirini tamamlayici niteliktedir; bu nedenle birinin digerinden daha
Onemli ya da 6nemsiz olmasi s6z konusu degildir fakat her beceri alanin gelistiriimesinde farkh
uygulamalar yuratilmesi gerekmektedir. Dort dil becerisinden biri olan okuma becerisini de bireyler
formal egitim siirecinde edinirler ve gelistirirler. Okuma, yazili olan sembolleri seslendirme ve bu
seslendirmenin verdigi iletiyi anlama (Bloomfield, 1942, s. 129), okuyucu ile yazarin aktif ve etkili
iletisimine gereksinim duyulan dinamik bir anlam kurma siirecidir (Akyol, 2012, s. 33). Okumanin
oncelikle fiziksel boyutunun gerceklemesi gerekmektedir. Okuma tabii ki sadece fiziksel unsurlardan
olusan bir suirec¢ degildir. Okumanin gerceklesebilmesi kavramanin, anlam kurmanin baska bir ifadeyle
zihinsel slrecin etkin duruma gelmesiyle mimkindur. Buradan hareketle okumanin fiziksel ve zihinsel
boyutlari kapsayan karmasik bir stre¢c oldugu ifade edilebilir. Anlamanin gerceklesmedigi bir okuma
stirecinde yalnizca fiziksel boyut tamamlanmis olur ve okumanin zihinsel boyutu eksik kalir. Bu nedenle
“anlama” kavrami oldukg¢a 6nemlidir ve okumanin zihinsel boyutunu vurgulamaktadir.

Okul déneminde edinilen ve gelistirilen okuma becerisi, yalnizca ana dili 6gretiminde degil
ogrencilerin diger derslerinde hatta tim yasamlari boyunca kullanacaklari bir eylem olarak
hayatlarinda oldukga buyik bir 6neme sahiptir. Sever (2011, s. 11), Tlrkce dersinde kazandiriimasi
gereken bilgi ve becerilerin bireyin tiim yasaminda gerekli olan bilgi ve becerilerle ortlistugini
belirterek Turkceyi kullanma becerisini bitin derslerin temeline almaktadir. Biitin dersler icin iletisim
aracinin dil olmasi nedeniyle dilsel becerileri gelismeyen 6grenciler, diger derslerde de basarisiz
olmaktadir (Aslan, 2017, s. 728).

Bireyler, hem okul ortaminda hem de okul disi ortamlarda kendilerine gerekli olan bilgileri
okuma yoluyla edinmekle birlikte is yasamlarinda da bilgi alisverislerini ¢ogunlukla okuma yoluyla
yaparlar. Buradan hareketle okuma egitimini bir agaca benzetmek miimkiindiir; s6zi edilen agacin
serpilmesi ve siirekli gelismesi icin kdklerinin saglam bir sekilde yapilandiriimasi gereklidir (Yalgin, 2018,
s. 54). Bireyin yasaminda bu denli dnemli bir etken olan okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi
icin farkli ¢alismalar yapilmali ve 6grencilere okudugunu anlama siirecini destekleyen stratejiler
Ogretilmelidir.

Dil 6gretiminde strateji kavrami, bir ise yonelik planlanmis yaklagimlar olarak ifade edilebilir.
Okuma stratejileri de okudugunu anlamayi gergeklestirmek amaciyla gelistirilmistir. Okudugunu
anlama stratejileri, anlami yapilandirma sireglerini kolaylastiran ve bu siliregte karsilasilan
problemlerin ¢6ziminde katki saglayan ve bilingli bir sekilde gerceklestirilen eylemlerdir (Bastug,
Higde, Cam, Ors ve Efe, 2019, s. 31).

Okudugunu anlama stratejileri, bireylerin okuma sirasinda anlamayi nasil gerceklestirdikleri ya
da anlama gerceklesmediginde ne yapmalari gerektigi konusunda yol gosterici niteliktedir. Bu
stratejiler, okudugunu anlamay gelistirmek ve kavrama konusundaki yetersizliklerle bas etme
noktasinda bilissel becerileri artirmak amaciyla kullanilir (Karatay, 2014, s. 41-42). Okudugunu anlama
stratejilerinde, stirece dayali isimlendirilme yapilmis olmakla birlikte alanyazinda okuma siirecinin her
asamasinda kullanilan stratejilerin de sayisi oldukga fazladir.

Okuma oOncesi, sirasi ve sonrasi stratejilerin yaninda okuma siirecinin tamaminda kullanilan
stratejilerin sayisi oldukca fazla oldugu icin hepsini burada verebilmek mimkin degildir. Bu
stratejilerden bazilari: SQ3R, K-W-L, Coklu gegis stratejisi, SCAN and RUN, Not Alma’dir. Bu stratejilerin
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ortak amaclari, metnin daha iyi, dogru ve kalici bir bicimde anlasiimasini saglayarak ogrencilerin
metinlere farkl acilardan bakabilmelerini; yaratici ve elestirel disinme gibi lst dizeyde yer alan
disinme becerilerini de gelistirmelerini saglamaktir. Belirtilen ortak amac¢ cercevesinde her bir
stratejinin 6zel amaclari ve kullanim sekilleri farkhdir.

Bloom’a (1998, s. 49) gbre, bireyin tim yasami boyunca okul 6grenmelerinde ilkokul yillarinda
kazanilan okudugunu anlama becerisinin etkisi ¢cok blylktiir. Okudugunu anlama kelimeleri akilda
semalarla iliskilendirerek ilgili yeni bir durum yaratma sireci olarak kabul edilebilir. Bu siirecte; bir
metin veya problem Uzerine distinme, problemin nedenlerini arama, sonu¢ elde etme, yorumlama,
analiz etme, sentezleme ve degerlendirme gibi zihinle ilgili etkinlikler etkilidir (Glnes, 2013). Bu denli
onemli zihinsel etkinlikleri kapsayan bir eylem olan okudugunu anlama becerisinde istenilen seviyeye
ulasilamamistir. Okudugunu anlama becerisinde istenilen seviyelere ulasilamadiginin gostergelerinden
biri de ABIDE 2016 (Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi) sinav sonuglaridir. PISA ve
PIRLS gibi uluslararasi sinavlarin benzeri olarak nitelendirilebilecek ABIDE 2106 Projesinin amaci,
Turkiye genelindeki 8. sinif 6grencilerinin katihmiyla 6grenci basarisina yonelik ilerlemelerin
izlenmesidir. Bu amag ¢ergevesinde 0grencilerin; Tiirkge, Matematik, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler
alanlarinda akademik ilerlemeleri bes yeterlik dizeyi belirlenerek incelenmistir. Bu arastirmada,
ogrencilerin Turkce okudugunu anlama diizeylerinin istenen seviyede olmadigl sonucuna ulasgilmistir.
Ana dili dersleri disindaki derslerin 6gretim materyallerinin biyik bir kismi da okumaya dayahdir. Bu
nedenle okuma becerisine tim derslerde ihtiya¢c duyulmaktadir. PISA, PIRLS gibi uluslararasi diizeyde
yapilan sinav sonuglarina goére okudugunu anlama becerisinin gelistiriimesi gerektigi ortaya
cikmaktadir. Ogrencilerimizin bu uluslararasi sinavlarda diisiik seviyelerde olduklari gériilmektedir. Bu
sinavlar okuma, fen ve matematik bilimleri olarak siniflandiriimis olmakla birlikte fen bilimleri ve
matematik becerilerini 6lgen sorularin da okudugunu anlama becerisine dayali oldugu gorulmektedir.
Bireylerin bilgileri ezberledigi ve oldugu gibi aktardigi bir strec¢ degil; 6grendiklerini yasamlarina
aktarabildikleri, yeni durumlara uyarlayabildikleri ve problem ¢6zme becerilerini gelistirebildikleri bir
egitim-0gretim sireci gelisen ve degisen dlinyaya uyumun saglanabilmesi acisindan oldukg¢a 6nemlidir.

Problem kavrami TDK (2020) tarafindan “teoremler ya da kurallar yardimiyla ¢6ziilmesi istenen
soru veya mesele” olarak tanimlamaktadir. Problem ¢6zme de bu soru ve meseleler igin ¢6ziim yolu ya
da yollari Uretme olarak tanimlanabilir. Cok boyutlu ve karmasik bir siireci iginde barindiran problem
¢6zme; problemi anlama, verilerin icinden ¢6zim igin ihtiya¢ olan bilgiyi secme, secilen bilgilerin
matematiksel imgelere donistirilmesi ve gerekli islem basamaklarinin takibiyle ¢6zime ulasma
ogelerinden olusmaktadir. Dogrusal bir yol izlememekle birlikte bu 6gelerin en 6nemli ve ilk asamasinin
okudugunu anlama oldugu ve okudugunu anlama basarili bir sekilde ger¢eklesmediginde problemde
verilen sayilari rastgele kullanarak bireylerin anlamsiz sonuglara ulasacaklari belirtiimektedir (Goos,
Galbraith ve Renshaw, 2000; Olkun ve Toluk, 2004). Bu dislincelerden hareketle yapilan ¢alismalarda
da alanyazini destekleyen sonuglara ulasilmistir (Yurttas Kumlu, 2016; Ulu, 2011; Tuohimaa, Aunola ve
Nurmi, 2008; Grimm, 2008; Jordan, Hanich & Kaplan, 2003).

Matematik dersi problem cozmenin ilk asamasi, problemin okunarak anlasilmasidir. Ancak
problem okunup anlasildiktan sonra sonuca ulasmak icin gerekli islemlerin yapiimasi mimkiindr.
Problemler genellikle metin temellidir. Bu metinden yola c¢ikilarak Uretilen matematiksel islemler
cevaplanmasi gereken durumu/soruyu ¢6zime ulastirir. Bu nedenle okudugunu anlamada sorun
yasayan 6grencilerin problem ¢6zmede de zorlanacagi disiinlebilir.

Okudugunu anlama becerisinin nasil gelistirilecegi, bu becerinin gelistirilmesinde izlenecek
strateji, yontem ve teknikler konusunda alanyazinda bir¢cok yayin bulunmaktadir ancak okudugunu
anlamanin diger disiplinlerle olan iliskisi tGizerine yapilan ¢alismalar sinirh sayidadir ve bu calismalarin
cogu genel olarak tarama modelinde yiiriitiilmistir (Ajello, Caponeram ve Palmerio, 2018; Ozcan Tepe,
2016; Tiizer, 2016; Yurttas Kumlu, 2016; Ozsoy, Kuruyer ve Cakiroglu, 2015; ilhan, 2014; Kivrak, 2014;
Ozdemir, 2013; Ulu, 2011; Hite, 2009; Grimm, 2008; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Tiirk¢ce dersinin
bir beceri dersi olmasindan ve bu derste gelistirilen becerilerin diger derslerde hatta tim yasam
boyunca bireye gerekli oldugundan ana dili 6gretimi sirecinin iyi bir sekilde planlanmasi ve bu
becerilerini etkili bicimde kullanmalarini saglamak amaciyla 6grencilere beceri egitiminin verilmesi
gerekmektedir. Buradan hareketle okuma stratejisi egitimi verilen 6grencilerin matematik dersi
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problem ¢6zme becerilerinde gelisme gosterecekleri diisinilmektedir. Bu nedenle ¢alismada, okuma
stratejilerinin ortaokul 6. sinif 6grencilerinin matematik dersi problem ¢6zme becerilerine etkisi
Gzerinde durulmus ve “Okuma stratejileri egitiminin verildigi 6. sinif 6grencilerinin matematik dersi
problem ¢6zme becerileri ile bu egitimin verilmedigi 6grencilerin matematik dersi problem ¢d6zme
becerileri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkhlik var midir?” sorusuna yanit aranmistir.

Arastirmanin amaci, 6. sinif 6grencilerine yonelik okuma stratejisi egitiminin ortaokul
matematik dersi problem ¢dzme becerilerine etkisini belirlemektir. Bu amaca yonelik alt amaglar su
sekilde siralanmistir:

1.Kontrol grubu 6grencilerinin Matematik Problem Cozme Basari Testi (MPCBT) 6n - son test
puanlari arasindaki fark anlamli midir?

2.Deney grubu 6grencilerinin MPCBT 0On - son test puanlari arasindaki fark anlamli midir?

3.0kuma stratejilerine yonelik hazirlanan etkinliklerin uygulandigi deney grubu ile mevcut
Turkce Ogretimi Programina yonelik hazirlanan etkinliklerin uygulandigi kontrol grubu dgrencilerinin
MPCBT puanlari, egitim sonrasinda deney grubunun lehine anlaml bir farklilik géstermekte midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada, okuma stratejileri egitiminin 6. sinif 6grencilerinin matematik problemlerini
¢6zme becerilerine etkisini belirleyebilmek icin planlanmis etkinlikler iceren 6n test-son test kontrol
gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Deneysel desen ise, arastirmacinin kontroliinde yirdtilen ve
degiskenler arasi neden-sonug iliskilerini ortaya cikarmak amaciyla ¢oziimleme yapilmasi istenen
verilerin olusturuldugu arastirma taradiar (Buyikoztirk, 2000; Karasar, 2005). Egitim alaninda yapilan
arastirmalarda c¢ok tercih edilen yari deneysel desen de tim degiskenlerin kontrol edilmesinin
olanaksiz oldugu durumlarda kullanilan bir deneysel desendir (Buyikdztiirk, 2014). Yapilan etkinliklerin
etkili olup olmadigini belirlemek amaciyla kullanilan model Tablo 1'de verilmistir:

Tablo 1.
Arastirmanin Yontem Modeli

Yari Deneysel Desen

Gruplar On Test Uygulama Son Test
Matematik Problem Okuma stratejileri Matematik Problem
Co6zme Bagari Testi kullanilarak hazirlanan Co6zme Basari Testi
Deney Grubu (MPCBT) etkinliklerin (MPCBT)
uygulanmasi
Matematik Problem MEB ders kitabindaki Matematik Problem
Cozme Basari Testi etkinliklerin Cozme Basari Testi

Kontrol Grubu (MPCBT) uygulanmasi (MPCBT)

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersi problem ¢cézme becerileri uygulama
Oncesinde (6n test) ve uygulama sonrasinda (son test) 6l¢lilmis ve boylece okudugunu anlamaya
yonelik hazirlanan etkinliklerin deney grubunda bir etkisinin olup olmadigi belirlenmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirma, Ankara ilinde bulunan ortaokullardan basit seckisiz yontemle belirlenen MEB’e bagli
bir devlet okulunda 2017-2018 egitim 6gretim yilinda 6. sinif dlizeyinde iki farkli subede 6grenim géren
80 6grenci ile gercgeklestirilmistir. Okuldaki dort farkh 6. sinif subesine “Matematik Problem Cézme
Basari Testi” uygulanmis, uygulama sonunda basari testinden aldiklari puanlar ayni olan iki 6. sinif
subesi matematik ve Tirkce dersi karne notlarina da bakilarak secilmistir. Segilen iki subenin biri
seckisiz yolla deney grubu, digeri kontrol grubu olarak atanmistir. Her iki grubun Tirkce ve matematik
dersi 6gretmenleri aynidir.
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Arastirmanin yapilacagl okul belirlendikten sonra okul yoneticileri ve ilgili 6gretmenlerle
gorlstlmus, onlara arastirmaya gonillii olarak katki saglayip saglayamayacaklari sorulmustur. Olumlu
déniit sonucunda Ankara il Milli Egitim Midurliigiinden gerekli resmi izinler alinmustir.

;i:;ct)/rzrﬁaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gére Dagilimlari
Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu
Kiz 20 16
Erkek 17 20
Toplam 37 36

Calismaya katilan deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin sayilari her iki grup icin 40 olsa da
ogrencilerden bazilarinin farkli nedenlerden 6n test ve son teste katilamamalari sebebiyle arastirmada
deney grubunda 37 6grenci, kontrol grubunda 36 6grenci olmak Gzere toplam 73 6grencinin verileri
kullanilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada, matematik egitimi uzman gorusleri alinarak dort farkl yayin evinin matematik
dersi soru bankalarindan sorular taranmis ve arastirmaci tarafindan “Matematik Problem Cozme
Basari Testi” (MPCBT) gelistirilmistir. Verilerin toplanmasinda Matematik Problem C6zme Basari
Testi’nden yararlaniimistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Deney ve kontrol gruplarinda on hafta boyunca es zamanli olarak ayni metinler ayni 6gretmen
tarafindan islenmistir. Kontrol grubunda metinler yalnizca ders kitabi ve ¢alisma kitabindaki
etkinliklerle islenirken; deney grubunda arastirmaci tarafindan okuma stratejileri egitimine gore
planlanan etkinlikler ve uygulamalarla ders isleme sireci yuritilmustir. Diger bir ifadeyle deney ve
kontrol grubunda on hafta boyunca ayni metinler farkli etkinliklerle ve uygulamalarla islenmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, SPSS 25 istatistik paket programi kullanilmistir. Degiskenlerin
belirlenmesinde ortalama, standart sapma ile yizde ve siklik degerleri kullanilmistir. Bagimli iki grup
arasindaki farkliliklar, parametrik testin on sartlari saglandiginda “Eslestirme t Testi”; saglamadiginda
da “Wilcoxont Testi” ile degerlendirilmistir. Kategorik degiskenler arasindaki iliskiler “Fisher’s Exact
Test” ve “Ki Kare” testi ile analiz edilmistir. Beklenen sikliklarin %20’den kiiglik olmasi durumunda,
bunlarin ¢6ziimlemeye dahil edilmesi icin “Monte Carlo Simulasyon Yontemi” ile degerlendirme
yapilmistir. istatistik olarak “p<0,05” sonucunun anlamli oldugu kabul edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu galismada, “Matematik Problem Cézme Basari Testi” i¢cin matematik 6gretmenlerinden
gorils alinmis ve en ¢ok tercih edilen yayinevlerinin matematik test kitaplari belirlenmis ayrica biyuk
kitabevleriyle goriisiilerek en ¢ok satilan matematik test kitaplarinin listesi alinmistir. Ogretmenlerden
ve kitabevlerinden alinan bu listelerde en ¢ok tekrarlanan dort yayinevinin test kitaplari matematik
problem ¢dzme basar testini hazirlamak icin tercih edilmistir. Belirlenen dort yayin: izmirli ve izmirli
(2016); Karakok (2015); Tudem (2015); Yilmaz Ay ve Atis (2015) yayinlaridir. Tercih edilen bu test
kitaplarinin arastirmanin konusuyla ilgili sorulari incelenmis ve 65 soruluk madde havuzu
olusturulmustur. Bir matematik egitimi uzmaniyla galisilarak 65 soruluk madde havuzundan eleme
yapilarak 15 sorudan olusan bir matematik problem ¢6zme basari testi gelistirilmistir. Gelistirilen bu
basari testi, bes Tiirkce egitimi uzmani ve bes matematik egitimi uzmanindan dizeye ve okudugunu
anlamaya uygunluk bakimindan “Uzman Goriisii Formu”yla goris alinarak diizenlenmistir. Pilot ¢alisma
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icin MPCBT, testte yer alan soru sayisinin bes kati kadar 6grenciye (75 Ogrenci) uygulanmistir.
Uygulama sonucunda gegerlik glivenirlik testi yapilmis; sonuglari Tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3.
Matematik Problem C6zme Basari Testi Glivenirlik Testi
Olgekten Madde

Olgekten Madde Olgekten Madde

Sllmd.lgmde Silindiginde Gegerli Madde Toplam Silindikten Sonra
Gegerli Olacak Korelasyonlari N
Olacak Varyans Guvenirlik Katsayisi
Ortalama
1.Soru 3,5068 6,392 ,368 ,738
2.Soru 3,5479 5,890 ,583 ,712
3.Soru 3,7808 5,729 ,594 ,709
4.Soru 3,9726 6,860 ,148 ,762
5.Soru 4,1781 7,398 -,038 ,765
6.Soru 4,2466 7,411 ,000 ,756
7.Soru 4,1781 7,065 ,208 ,750
8.Soru 3,7260 5,868 ,529 ,718
9.Soru 4,0137 6,541 ,316 ,743
10.Soru 4,0959 6,477 ,439 ,731
11.Soru 4,1507 6,796 ,340 ,741
12.Soru 3,9589 6,068 ,505 ,722
13.Soru 4,1644 7,028 ,209 ,750
14.Soru 3,7123 5,736 ,591 ,710
15.Soru 4,2192 7,285 ,112 ,755

Guvenirlik calismasi sonucunda, testte 0,20 degerinden duslik iki soru (5. ve 6. sorular)
bulunmus ve bu testin glivenirlik katsayisina bakilmistir. Glvenirlik icin O ile +1 arasinda degisen
degerler kabul edilse de +1’e yakin degerler alinmasi istenir. Glvenirlik katsayisinin 0,70’ten fazla
olmasi arastirmalarda istenilen bir sonugtur. Olgme aracinin her bir maddesi kesikli bir sekilde
Olceklendiginden glivenirlige cronbachalfa (« ) gilivenirligi, i¢ tutarhlik olarak bir glvenilirlik anlami
vardir (Cronbach, 1951). Arastirmada uygulanan testin cronbachalfa (« ) katsayisi Tablo 4'te
gosterilmistir.

Tablo 4
Matematik Problem C6zme Basari Testi Giivenirlik Katsayisi
Madde Sayisi Guvenirlik Katsayisi
Pilot Uygulamada Kullanilan Test 15 0,752

Pilot uygulama cergevesinde kullanilan 15 madde igin cronbachalfa (& ) glvenirlik katsayisi
0,752 olarak hesaplanmistir. S6zU edilen katsayinin 0,70’in Gzerinde olmasi nedeniyle testin uygun
sekilde oldugu sonucuna ulasiimistir (Cronbach, 2004). Fakat pilot uygulamada 6grencilerin sorulari
sure olarak yetistirmekte zorlandiklari belirlenmis ve matematik 6gretmenlerinden de alinan goérisler
dogrultusunda “Matematik Problem Cézme Basari Testi”nde on sorunun olmasinin daha uygun olacagi
disincesiyle diger sorulara gore daha diistk giivenirlik katsayisina sahip olan bes soru basari testinden
¢ikarilmis ve test, uygulama igin hazir duruma getirilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Etik Kurul izni

Arastirma Milli Egitim Bakanligina bagl bir ortaokulda gercgeklestirildigi icin Milll Egitim
Bakanligindan gerekli izinler alinmistir. Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu, Millf Egitim
Bakanligindan alinan izinlerin yeterli olmasi ve insan Uzerinde yapilan bir calisma olmamasi
gerekgesiyle etik kurul onayina ihtiya¢ duyulmadigi karari almstir.

Kurul adi = Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu

Karar tarihi= 22 /04/ 2019

Belge sayl numarasi= 182

Bulgular
Calismanin bu bolimiinde arastirmanin problem ciimlesinden hareketle belirlenmis olan alt
problemlere iliskin bulgular yer almaktadir. “Kontrol grubu 6grencilerinin MPCBT 6n - son test puanlari
arasinda anlamli bir farkllik bulunmakta midir?” seklinde ifade edilen birinci alt probleme ydnelik
bulgular Tablo 5’te sunulmustur:

Tablo 5.
Kontrol Grubuna Ait MPCBT ve On Test Puanlari ile Son Test Puanlarina iliskin Sonuglar
Grup N Ortalama Std. Sapma Std. Hata t p
MPCBT On Test 36 4,06 2,14 0,36 0,21 0,84
Kontrol
MPCBT Son Test 36 4,03 2,09 0,35
**p<0,01

Tablo 5’te kontrol grubunda, MPCBT uygulama Oncesi puanlar ve uygulama sonrasi puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farklilk olmadigi gérilmektedir (p=0,84). Elde edilen bu
bulgulara gore, mevcut ders kitabina gore yiritilen Tirkce dersinin 6grencilerin matematik dersi
problem ¢6zme becerilerine olumlu yénde bir katkisinin olmadigini séylemek mimkiindr.

ikinci alt problem olan “Deney grubu 6grencilerinin MPCBT &n - son test puanlari arasinda
anlamli bir farkhlik var midir?” sorusuna yonelik bulgular Tablo 6’da verilmistir:

Tablo 6.
Deney Grubuna Ait MPCBT On Test Puanlari ile Son Test Puanlarina lliskin Sonuclar
Grup N Ortalama Std. Sapma  Std. Hata t p
MPCBT On Test 37 2,81 1,60 0,26 -13,89  0,00**
Deney
MPCBT Son Test 37 5,46 2,01 0,33
**p<0,01

Tablo 6’ya gore deney grubunda, MPCBT uygulama Oncesi ve sonrasi puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu belirlenmistir (p<0,01). Bu bulgulardan hareketle, okuma
stratejilerinin gelistiriimesine yonelik hazirlanmis olan uygulamalarin 6grencilerin matematik dersi
problem ¢6zme becerilerinin gelismesinde olumlu yonde katki sagladigi soylenebilir.

Arastirmanin Uglincli alt probleminde “Okuma stratejilerine yonelik hazirlanan etkinliklerin
uygulandigi deney grubu ile mevcut Tiirkce Dersi Ogretim Programi’na yonelik hazirlanan etkinliklerin
uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin MPCBT puanlari, egitim sonrasinda deney grubunun lehine
anlamli bir farklihk gostermekte midir?” sorusuna cevap aranmis ve buna iliskin bulgular Tablo 7'de
sunulmustur:

Tablo 7.
Deney — Kontrol Gruplarinin MPCBT On - Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasi
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Grup N Ortalama std. Std. Hata t p
Sapma
. Deney 37 2,81 1,60 0,26 2,825 0304
MPGBT Once  — ontrol 36 4,06 2,14 0,36
Deney 37 5,46 2,01 0,33 2,984  0,004%*
MPCBT
(BT Sonra  — htrol 36 4,03 2,09 0,35
**p<0,01

Tablo 7 incelendiginde uygulama oOncesi, gruplar arasinda MPCBT toplam puanlarinda
istatistiksel olarak anlamli farkhhk yoktur (p=0,304). Gruplar arasinda MPCBT toplam puanlarinda
uygulama sonrasi istatistiksel olarak fark anlamli bulunmustur (p<0,01). Deney ve kontrol gruplarinin
arasinda MPCBT’den aldiklari puanlarla ilgili olarak uygulama oncesi anlamh farkhlik olmamasi
gruplarin birbirlerine denk oldugunu gostermesi acgisindan 6nemlidir. MPCBT’den alinan puanlar
degerlendirildiginde deney ve kontrol gruplarinin aldiklari puanlar arasinda uygulama sonrasi anlamli
farkhlik deney grubu lehine bulunmustur. Uygulama sonrasi deney grubu lehine anlamh farklilk
olusmasi, on hafta boyunca Ogrencilere uygulanan okuma stratejisi egitiminin matematik dersi
problem ¢6zme becerilerinde olumlu yonde bir farkhlk sagladigini ortaya koymasi bakimindan
onemlidir. Okuma stratejisi egitimi verilen 6grencilerin problem ¢ézmenin ilk basamagi olan “problemi
anlama” islemi gergeklestirdikleri ve problemleri dogru ¢ézebildiklerini sdylemek mimkdinddr.

Tartisma ve Sonug

Yapilan bu arastirma sonucunda, okuma stratejisi egitimi verilen ortaokul 6grencilerinin
matematik dersi problem ¢6zme becerilerinde olumlu yonde bir gelisim oldugu tespit edilmistir.
Okuma stratejisi egitimi verilen 6grencilerin uygulama sonunda matematik dersi problem ¢6zme
basarilarinin, okuma stratejisi egitimi verilmeyen 6grencilere oranla daha yilksek oldugu sonucuna
ulasiimistir. Bu sonug okuma becerisinin problem ¢d6zme becerisini etkiledigini géstermektedir. Benzer
sonuglara ulan bir arastirmada Usta ve Yilmaz (2020) KWL okuma stratejisi egitimi verdikleri ilkokul 4.
sinif Ogrencilerinin, KWL okuma stratejisinin matematik problem ¢6zme becerilerindeki etkisini
incelemislerdir. Deney- kontrol gruplu yari deneysel desenin kullanildigi ¢alismada, KWL okuma
stratejisi egitimi verilen Ogrencilerin, uygulamadan o6nceki matematik problem ¢6zme basarisi
puanlariyla uygulamadan sonraki puanlari arasinda uygulamanin sonrasi lehine anlamli farklilik oldugu
saptanmistir. Uygulama sonrasi KWL stratejisi egitiminin verildigi deney grubu o6grencilerinin
matematik problem ¢dézme basarilarinin bu egitimin verilmedigi kontrol grubu 6grencilerinden daha
ylksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Ulu’nun (2011), rutin olmayan problemlerde 6grencilerin
yaptiklari hatalarin kaynagini belirlemek ve bu hatalarin giderilmesine yonelik bir uygulamanin yapildigi
calisma sonucunda ise 6grencilerin rutin olmayan problemlerde en ¢ok okudugunu anlayamamaktan
kaynakh hatalar yaptiklari belirlenmistir. Ayrica strateji egitimi verilen deney grubu 6grencileri ile
strateji egitimi verilmeyen kontrol grubu 6grencileri arasinda rutin olmayan problem ¢6zme basarisi
acisindan deney grubu lehine anlamli farkhihgin oldugu bulgularina ulagiimistir. Usta ve Yilmaz (2020)
ve Ulu’nun (2011) yapmis olduklari bu ¢alismalar okuma stratejisi ile problem ¢6zme basarisi arasindaki
iliskiyi incelemeleri bakimindan yapilan ¢alismayla benzerlik géstermektedir. S6z konusu iki ¢alisma
sonuglarinin yiratilen ¢alismanin sonucuyla paralellik gostermesi okuma stratejileri ile problem ¢ézme
basarisi arasindaki iliskinin 6nemini ortaya koymasi bakimindan dikkat gekicidir.

Problem ¢6zme basarisi ile okudugunu anlama becerisi arasindaki iliskiyi ele alan ¢alismalar da
bulunmaktadir. Memnun ve Kanbur (2020) yapmis olduklar ¢alismada, okudugunu anlama dizeyi
disik olan 6grencilerin problem ¢ézme basarilarinin da diislik; okudugunu anlama diizeyi orta diizeyde
olan 6grencilerin problem ¢ézmenin birinci basamagi olan okudugunu anlama basamagini anladigi ama
verilenleri yeterince ayirt edemedigi; okudugunu anlama diizeyleri yiiksek olan 6grencilerin problem
¢6zme asamalarinda daha az hata yaptiklari sonuglarina ulasiimistir. Boz ve Ulusoy’un (2020) ilkogretim
4. sinif 6grencileriyle yapmis olduklari okudugunu anlamaya yonelik tutum ile okudugunu anlama
dizeyi ve rutin olmayan problemleri ¢ozme basarisi arasindaki iliskiyi belirlemeyi amacladiklari
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¢alismada, anlama dizeyiyle problemleri ¢dzme basarisi arasindaki farkin okudugunu anlama lehine
oldugu bulunmustur. Arastirmada okudugunu anlamada yuksek diizeye sahip olan 6grencilerin rutin
olmayan problemleri ¢6zme basarilarinin da yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Yapilan bu
cahismalarin sonuglari, okuma becerisinin yalnizca Tirkge dersiyle ve sozel derslerle iliskili olmadigini
bltln derslerde hatta yasam boyu dnemli ve etkili oldugu diisiincelerini destekler niteliktedir (Aslan,
2017; O'Reilly ve McNamara, 2007; Ozaslan, 2006; Sever, 2011; Vilenius-Tuohimaa, Aunola ve Nurmi,
2008; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Ozcan Tepe’nin (2016) ve Tiizer'in (2016) calismalarinda
betimsel tarama modeli kullanilmis ve iki calismada da okuma anlama becerisi ile sayisal dersler
arasinda okudugunu anlama becerisinin lehine anlamli iliski oldugu sonucuna ulasiimistir. S6z konusu
calismalarla benzer diger ¢alismalar da Cavusoglu (2010) ve Goktas (2010) tarafindan yapilmistir.
Cavusoglu (2010) besinci siniflarla yaptigi calismada okudugunu anlama basarisi ile problem ¢ézme
basarisi arasindan orta dizeyde iliski oldugu ve bu iliskinin de problemi anlama ve plan yapma
basamaklarinda yiiksek oldugu sonucuna varmistir. Goktas (2010) ise 6grencilerin okudugunu anlama
becerileriyle matematik dersi basarilari arasinda yakin iliski oldugu bulgularina ulagmistir. Hite’nin
(2009) ilkégretim besinci sinif 6grencilerine okudugunu anlama egitimi verilmesiyle problem ¢6zme
becerilerinin gelistiriimesini amaglayan eylem arastirmasi yénteminin kullanildigl ¢alismasinda;
ogrencilerle akici okuma ve okudugunu anlama, matematik s6zligu, problem kurma gibi uygulamalar
yapimistir. Uygulama oncesi okudugunu anlama glicliigli ceken 6grencilerin uygulamalarin sonucunda,
problem ¢6zme becerilerinde iyilesme oldugu gorilmuistir. Tuohimaa, Aunola ve Nurmi (2008)
matematiksel sézclik problemleri ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi arastirdiklari ¢calismada,
okudugunu anlamadaki beceri ile matematiksel sézcik problemlerini ¢ozmedeki beceri arasinda
ylksek derece iliski oldugu ve her ikisinin de genel akil ylritme yetenekleri gerektirdigi bulgularina
ulasiimistir. Grimm (2008), 6grencilerin okuma stillerinin matematik basarilarina etkisini 6lgmek
amacliyla gerceklestirdigi calismasinda, okudugunu anlama becerisinin en ¢ok problem ¢ozme ve
problemi yorumlamayi etkiledigi; matematiksel kavram, tahmin ve islem becerilerine de az diizeyde de
olsa etki ettigi sonucuna ulasilmistir. Walker, Zhang ve Surber (2008) yapmis olduklari ¢alismada,
ogrencilerin okuma becerilerinin diisik olmasindan kaynakl bazi matematik becerilerinin de disuk
olma olasiliginin oldugu sonucuna ulasmislardir. Anderson’un (2010) matematik gilcligi, anlama
glcligi yasayan ve normal gelisim kaydeden 6grencileri problem ¢6zme becerileri agisindan 4. sinifin
basindan 5. sinifin sonuna kadar gozlemledigi uzun sireli ¢alismanin sonucunda, normal gelisim
kaydeden 6grencilerle anlama gigligl ve matematik glcligl ¢eken 6grenciler arasindaki farkin
giderek arttigl belirlenmistir. Anderson bu sonuca, sinif seviyesinin ylikselmesiyle problemlerin de
zorlasmasini ve okudugunu anlamaya olan gereksinimin artmasini gerekge olarak géstermistir. Mevcut
arastirma sonuglari ile alanyazinda okuma stratejileri ve problem ¢ézme basarisi, okudugunu anlama
ve problem ¢b6zme basarisini konu alan arastirma sonuglarinin birbiriyle paralellik gostermektedir
(Anderson, 2010; Boz ve Ulusoy, 2020; Cavusoglu, 2010; Hite, 2009; Grimm, 2008; Goktas, 2010;
Memnun ve Kanbur, 2020; Ozcan Tepe, 2016; Tatar ve Soylu, 2006; Tuohimaa, Aunola ve Nurmi, 2008;
Tiizer,2016; Ulu, 2011; Usta ve Yilmaz, 2020; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Yapilan ¢alismalarda
okudugunu anlama becerisi ile problem ¢ozme basarisi arasindaki iliski diizeyleri kimi calismalarda
ylksekken kimi calismalarda bu iliski dizeyi daha dusiktir. Calhismalarin iliski dizeyi noktasinda
bulgulari arasinda farkhliklarin olusmasinin; calisma gruplari, sinif seviyeleri, yapilan uygulamalar,
arastirmalarin amaclari vb. degiskenlerden kaynakl oldugu soéylenebilir.

Oneriler
Okuma stratejisi egitiminin matematik dersi problem ¢6zme becerisi Gizerindeki etkisi dikkate
alindiginda; arastirmacilar, 6gretmenler, Tiirkce Dersi Ogretim Programi, Tiirkge ders kitaplari gibi
konularin gbéz oOniinde bulundurulmasi gerekmektedir. Bu konulardan hareketle su Onerilerde
bulunulabilir:
1. Ortaokul 6. sinif 6grencileriyle sinirlanan, okuma stratejisi egitimi verilerek okudugunu
anlamanin gelistirilmesine yonelik olan bu g¢alisma, farkli sinif seviyelerinde de yapilabilir.
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2. Bu arastirma bir egitim 6gretim yili ile sinirlandirilmistir. Konuyla ilgili daha uzun bir siireg
planlanip kapsamli ve ayrintili calismalarin yapilmasinin alana katki saglayacagi
distnilmektedir.

3. Okudugunu anlama stratejileri konusuna programlarda daha ayrintili bicimde yer verilmeli
ve stratejiler konusunda Ogretmenlerin de vyeterli derecede bilgi sahibi olmalari
saglanmalidir.

4. Ogretmenler, vyalnizca ders kitabini  kullanmamali  farkli okuma stratejilerini
kullanabilecekleri nitelikli metinlerle 6grencileri bulusturmahdir.

5. Ders kitaplarinda yer alan metinlerin genis bir arastirma, uygulama ve degerlendirme
sonucu belirlenmesine 6zen gosterilmelidir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bdlimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Arastirma Milli Egitim Bakanligina bagli bir ortaokulda gerceklestirildigi icin Milll Egitim
Bakanligindan gerekli izinler alinmistir. Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu, Milli Egitim
Bakanligindan alinan izinlerin yeterli olmasi ve insan Uzerinde yapilan bir calisma olmamasi
gerekgesiyle etik kurul onayina ihtiya¢ duyulmadigi karari almistir.

Kurul adi = Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu

Karar tarihi= 22 /04/ 2019

Belge sayl numarasi= 182

Yazarlarin Katki Orani
Bu arastirmada 1. Yazarin katki orani %60, 2. Yazarin katki orani %20, 3. yazarin katki orani
%20’dir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmada, ¢ikar gatismasi teskil edebilecek bir durum yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

Native language teaching is carried out by developing four basic language skills. An individual’s
ability to use his/her native language effectively is related to the development of these linguistic skills.
Each skill is individually very important and complementary, and different practices should be
conducted to develop each area. As one of these skills, reading is a complex process including physical
and mental processes and it is realized only through comprehension. If comprehension does not occur,
it remains only in its physical dimension and does not take place completely. Therefore, the notion of
“comprehension” is highly important and it highlights the mental dimension of reading.

Reading skills acquired and developed during school period are important both in native
language teaching and in the lives of students. Various studies should be conducted to develop reading
comprehension skills, and strategies supporting reading comprehension should be taught to students.
The concept of strategy in language teaching can be expressed as planned approaches to a work.
Accordingly, reading comprehension strategies provide guidance to individuals to consciously realize
comprehension during reading or to find solutions when comprehension is not achieved. Although
they are categorized based on the process as before, while and after reading, the number of strategies
used at every stage is quite high. Some of these strategies are SQ3R, K-W-L, Multiple pass strategy,
SCAN and RUN, and note-taking. Although each strategy has a specific aim, common aims of these
strategies are to enable students to perceive texts from different perspectives and to develop high-
level thinking skills such as critical and creative thinking.

An education-training process enabling individuals to adapt to new situations and develop
problem solving skills is very important. Problem solving can be defined as generating solutions or ways
for questions and issues. It is a complex process requiring mental process and multi-faceted thinking.
It consists of understanding the problem, choosing the information required for solution, converting
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the selected information into mathematical images and reaching the solution by performing necessary
operations. The first stage of problem solving in mathematics is to understand the problem by reading.
Only after the problem is read and understood, it is possible to take the necessary actions. Generally,
students having problems in reading comprehension cannot solve problems. For students to reach the
result, Turkish and mathematics lessons complement each other in terms of understanding and using
the necessary concepts.

Accordingly, it is necessary to plan the native language teaching process well and to train
students to ensure that these skills are used effectively. Therefore, it is thought that reading strategy
education will improve students’ problem solving skills in mathematics. For this reason, in this study,
the effect of reading strategies on middle school grade students’ problem solving skills in mathematics
is highlighted; and the answer of the question that “Is there a significant difference between
mathematical problem solving skills of the grade students who are provided reading strategies
education and mathematical problem solving skills of the students who are not provided this
education?” was searched.

Method

In this study, a quasi-experimental design with pretest-posttest control group including
activities planned to determine the effect of reading strategies education on students’ mathematical
problem-solving skills, was used. Mathematical problem solving skills of the experimental and control
group students were measured before (pre-test) and after the application (post-test), and thus,
whether the activities prepared for reading comprehension had an effect in the experimental group
was determined.

To collect data, “Mathematical Problem Solving Achievement Test” (MPSAT) was used. MPSAT
was developed by the researcher to measure the mathematical problem solving success of the
experimental and control groups by taking mathematics education expert opinions.

Same texts were simultaneously studied by the same teacher for ten weeks in the
experimental and control groups. However, while texts were studied only with the activities in the
textbook and workbook in the control group, the teaching process was carried out with the activities
and practices planned by the researcher according to the reading strategies education in the
experimental group.

Result and Discussion

As a result of the study, it was determined that there was a positive development in the
problem solving skills of middle school students provided reading strategy education. At the end of the
application, it was concluded that students provided reading strategy education had higher
mathematical problem solving success than students who did not receive this education. Usta and
Yilmaz (2020) analyzed same effects on mathematical problem solving skills of 4" graders to whom
they provided KWL reading strategy education. In the study where a quasi-experimental design with
pretest-posttest control group was used it was determined that there was a significant difference
between the mathematical problem solving success scores of students before and after the application
in favor of the students who were provided the KWL reading strategy education. As a result of another
study in which an application was carried out to determine and eliminate the source of errors made
by students in non-routine problems, it was determined that students mostly made mistakes in non-
routine problems due to not being able to understand what they read, and that there was a significant
difference between the experimental group who received reading comprehension strategies and the
control group in favor of the experimental group, in terms of success in non-routine problem solving
(Ulu, 2011). These studies carried out by Usta and Yilmaz (2020) and Ulu (2011) show similarities with
the study in terms of analyzing the relationship between reading strategy and problem solving success.
The fact that their results are in parallel with the results of this study is remarkable and it reveals the
importance of the relationship between reading strategies and problem solving success.

Results of the current research are in parallel with the results of the researches in the literature
on reading strategies and problem solving success, reading comprehension, and problem solving

393



Eda Nur KARAKUS AKTAN, Canan ASLAN, Alemdar YALCIN

success (Anderson, 2010; Boz and Ulusoy, 2020; Cavusoglu, 2010; Hite, 2009; Grimm, 2008; Goktas,
2010; Jordan et al., 2003; Memnun and Kanbur, 2020; Ozcan Tepe, 2016; Tatar and Soylu, 2006;
Tuohimaa, Aunola and Nurmi, 2008; Tlzer, 2016; Ulu, 2011; Usta and Yilmaz, 2020; Walker, Zhang and
Surber, 2008). In the conducted studies, while the level of relationship between reading
comprehension skill and problem solving success is higher in some studies, it is lower in other studies.
It can be stated that the differences between the findings of the studies in terms of the relationship
level are due to variables such as study groups, class levels, practices, and aims of the research.
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Abstract: The purpose of this study is to reveal the metaphorical perceptions of preservice Turkish language
and literature teachers about children's and juvenile literature. The study was conducted in accordance with
the phenomenology pattern. The study group of the study consists of preservice teachers studying at the
Department of Turkish Language and Literature Education at a state university in the Central Anatolia region
in the fall and spring semesters of the 2017-2018 academic year. A total of 86 preservice teachers
participated in the study and the participation was voluntary. A form prepared by the researchers was used to
collect the data of the research. In the form, in order to determine the opinions of preservice Turkish language
and literature teachers on children's and juvenile literature, a sentence with blanks was included as
"Children’s and juvenile literature is similar to.............. because..............". In this way, it was attempted to
determine with which metaphors preservice Turkish language and literature teachers put forward their
perceptions on children’s and juvenile literature, the reasons of the emerging metaphors and the common
features of these metaphors. In the evaluation of the acquired data, content analysis method was used in
accordance with the qualitative research design. As a result of the content analysis, it is observed that
preservice teachers have produced 80 metaphors for children’s and juvenile literature and these metaphors
are classified under five categories. According to the results of the study, it is possible to state that figurative
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Structured Abstract: Introduction: The aim of Turkish language and literature education is to enable
students to understand the subtleties of Turkish, to understand the literary works and national, spiritual,
moral, cultural and universal values of Turkish literature, to use four basic language skills effectively, to gain
reading habit, and to develop high-level thinking skills (MEB, 2018). It is observed that the domain of
children's and juvenile literature products and the aims of teaching Turkish language and literature are
mutually inclusive. For this reason, in order for the field of children's and juvenile literature to be functional,
Turkish language and literature teachers should have knowledge on this subject.

One of the effective ways to understand the perceptions and background knowledge of preservice
Turkish language and literature teachers about children’s and juvenile literature and to make them think
about children’s and juvenile literature is to check their metaphorical thinking processes. Being a figurative
thought as well as a figurative language, metaphor is a tool by which individuals try to explain the world and
life from their own windows. Metaphor, which literally means "to convey, to transfer”, is the transfer of a
concept to a new semantic field as a method of expression, and its use in a different way.

There is not any study on metaphorical perceptions in the field of Turkish language and literature
education; however, there are few studies on children's and juvenile literature in which different methods are
used (Aktas vd., 2014; Yalgin, 2015; Turkyilmaz, 2015). It is important that Turkish language and literature
teachers have knowledge about children’s and juvenile literature in terms of contributing to the cognitive,
affective and psychomotor development of their students. Metaphors also offer preservice Turkish language
and literature teachers the opportunity to think on children’s and juvenile literature from different
perspectives. Therefore, the aim of this study is to identify and analyze the metaphors developed by
preservice teachers about "Children’s and juvenile literature". Regarding this aim, answers were sought for
the following sub-aims:

1.Through which metaphors did preservice Turkish language and literature teachers explain their
perceptions about "Children’s and juvenile literature™?

2. What are the conceptual categories in which metaphors of preservice Turkish language and
literature teachers about "Children’s and juvenile literature" are collected?

3. Which features of "Children’s and juvenile literature" are reflected by the metaphors of preservice
Turkish language and literature teachers?

Method: In this study, as one of the qualitative research methods, phenomenological
(phenomenology) research design was used to determine the "metaphorical perceptions of preservice Turkish
language and literature teachers towards children’s and juvenile literature"”. Phenomenological research is a
research design aiming to bring perceptions and experiences of individuals about a subject to the forefront
(Lester, 1999: gtd. in Saban and Ersoy, 2016: 55). It focuses on phenomena that we are aware of but do not
have in-depth and detailed thinking (Yildirim & Simsek, 2016: 69).

The study group of the research consists of preservice teachers studying at a state university in the
Central Anatolia Region in the fall and spring semesters of the 2017-2018 academic year.

Results: The metaphors of preservice teachers about children’s and juvenile literature are presented
in tables. Metaphors obtained in consequence of the research were classified under five categories:

"excitement-entertainment”, "development-progress”, "guidance"”, "relief", "need".

In this study on the metaphorical perceptions of preservice Turkish language and literature teachers
towards children's and juvenile literature, there were five conceptual categories. These categories are
"excitement-entertainment", "development-progress", "guidance”, "relief", "need". The number of metaphors
classified in the category of “excitement-entertainment" is more compared to other categories. In addition,
the variety of metaphors is more in the category of "relief". It is possible to state that children’s and juvenile

literature is perceived by preservice teachers mostly with relief, entertainment and excitement aspects.

Conclusion: As one of the similar studies aiming to determine the perceptions of preservice teachers
towards children's and juvenile literature, in the studies of Aktas, Stebler, and Uzuner Yurt (2014), it is
observed that the preservice teachers did not make any statements about the characteristics of children's and
juvenile literature such as "excitement-entertainment™ and "relief". In the conclusion of the metaphorical
study of Hasirc1 (2017), there is not any category that reflects perceptions of Turkish preservice teachers on
the characteristics of children's literature such as "excitement-entertaining” and "relief". In the study carried
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out by Tirkyi1lmaz (2015) through qualitative method, few preservice teachers expressed the entertainment
aspect in the definition of children's and juvenile literature. The importance of entertainment and having a
good time was emphasized in the studies carried out in the field by expressing that the characteristics of this
literature such as providing benefit and giving pleasure are not superior to each other, that both
characteristics are important, and the pleasant and entertaining aspects of children's and juvenile literature
(Jacop, 1955; gtd. in Oguzkan, 2001: 5; Kaminski, 2009: 193).

Although "development and progress”, "guidance™ and "need" categories of preservice teachers
include different perspectives, when percentages and frequencies are considered, it is observed that the
aspects of relief and entertainment are perceived more. Children’s and juvenile literature is highly important
for preservice teachers both in terms of field knowledge and teaching skills. It can be stated that a Turkish
language and literature teacher who does not have the necessary fund of knowledge about children’s and
juvenile literature cannot support reading skills of his/her students. Teachers who know what qualities of
children's and juvenile literature products should have and who can evaluate the works with an expert
opinion contribute to their students' reading skills by introducing qualified literary works, and also support
the development of their aesthetic tastes. Additionally, it is important that preservice teachers and teachers
follow the works in this field and have information about the new works to be helpful to their students.

There is no field course for children’s and juvenile literature in Turkish language and literature
teaching undergraduate programs. For this reason, it is not possible to state that field knowledge of preservice
teachers on this subject is sufficient. Actually, in the literature, the instructive aspect is not expressed within
the aims of children’s and juvenile literature but it is observed that metaphors for the instructive aspect were
created by the preservice teachers. As mentioned, it can be stated that the knowledge of preservice Turkish
language and literature teachers regarding children’s and juvenile literature is not sufficient. The fact that
preservice teachers form more metaphors about the aspects of “entertainment” and “relief” of children's and
juvenile literature and that they do not develop metaphors for “reading habits” may be due to the
shortcomings of preservice teachers in this field. These aspects can be also expressed by individuals who are
not in the field. Preservice Turkish language and literature teachers are expected to make different
evaluations and produce different metaphors on this subject. Thus, elimination of the deficiency of Turkish
language and literature teaching undergraduate programs is very important for preservice teachers to have
necessary field knowledge about children’s and juvenile literature. For these reasons, it can be suggested that
compulsory or elective courses on "children's and juvenile literature™ should be included in the programs of
Turkish language and literature teaching departments.

Keywords: Turkish language and literature education, preservice Turkish language and literature teacher,
children’s and juvenile literature, metaphor, perception

Oz: Bu arastirmanin amaci, Tiirk dili ve edebiyati 6gretmeni adaylarimin gocuk ve genglik edebiyati ile ilgili
metaforik algilarin1 tespit etmektir. Arastirma, olgubilim (fenomenoloji) desenine uygun olarak
yiiriitiilmiistiir. Arastirmanm c¢alisma grubu, 2017-2018 egitim-6gretim yili giiz ve bahar déneminde I¢
Anadolu Bolgesinde yer alan bir devlet iiniversitesinin Tiirk Dili ve Edebiyati Egitimi Béliimiinde 6grenim
goren Ogretmen adaylarindan olusmaktadir. Arastirmaya toplam 86 Ggretmen adayi katilmis ve katilimda
goniilliiliik esas alimmistir. Arastirma verileri, arastirmacilarin hazirlamis olduklart bir formla toplanmistir.
Formda, Tirk dili ve edebiyati 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk ve genclik edebiyatina iliskin gorislerini
belirlemek amaciyla “Cocuk ve genclik edebiyati.............. ale benzer c¢iinkii .............. “seklinde eksik
birakilmig bir ciimleye yer verilmistir. Boylece 6gretmen adaylarinin ¢cocuk ve genglik edebiyatina iliskin
algilarim1 hangi metaforlarla ifade ettikleri, belirlenen metaforlarin gerekgeleri ve bu metaforlarin ortak
nitelikleri tespit edilmeye ¢alisilmistir. Ulasilan verilerin degerlendirilmesinde nitel arastirma desenine uygun
olarak icerik analizi yontemi kullanilmustir. icerik analizi neticesinde, 6gretmen adaylarinin cocuk ve genclik
edebiyatina yonelik 80 metafor olusturduklart ve bu metaforlarin bes kategoride toplandigt goriilmektedir.
Arastirmanin  sonucuna gore, Ogretmen adaylarinin cocuk ve genglik edebiyatina yonelik metarofik
algilarnm olumlu oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ogretmen adaylarinin gogunlukla “heyecan verme-
eglendirme” ve “rahatlatma” kategorilerinde metafor iirettikleri, ayrica cocuk ve genglik edebiyatinin egitici
yonii ile ilgili de metaforlar olusturduklar tespit edilmistir. Bununla birlikte adaylarin ¢ocuk ve genglik
edebiyatin1 yol gosterici ve gereksinim duyulan bir alan olarak algiladiklar1 sonucuna ulasiimistir.
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Anahtar Kelimeler: Tiirk dili ve edebiyat1 egitimi, Tiirk dili ve edebiyat1 6gretmen adayi, cocuk ve genglik
edebiyati, metafor, algi

Giris

Cocuk edebiyati, okul 6ncesi donemden baglayarak ergenlik donemini de kapsayan siirecte
(3 yasindan 12-13 yasina kadar), ¢cocuklarin dil geligimlerine ve algi diizeylerine uygun, sanatsal
niteliklere sahip tiriinlerin genel adidir. Genglik edebiyati ise ergenlik donemi, ilk genglik donemi
ve genglik donemini kapsamaktadir (Giiltekin vd., 2012: 209). Genglik edebiyat1 iirtinleri, genglerin
algilama diizeylerini, beklentilerini dikkate alan, bunun i¢in de okurken zevk veren Tiirk edebiyati
ve diinya edebiyati yapitlariin tiimii olarak tanimlanabilir (Saymn, 1987: 77). Cocuk ve genglik
edebiyatinin kapsadigi yas araliklar tilkelere gore farklilik gosterebilmektedir. Kimi iilkeler 0-18
yas araligini “gocuk” kavrami i¢inde kabul ederken kimi iilkeler de ergenlik dénemi ve sonrasi
genglik edebiyatinin kapsami olarak kabul etmektedir. Farkli yas araliklar1 s6z konusu olsa da
iilkemizde ortadgretim donemini kapsayan yas grubunun ¢ocuk ve genclik edebiyati yas araliginda
bulundugunu sdylemek mimkiindiir. Cocuk ve genglik edebiyati iriinleri, bireylerin dil ve
diisinme becerilerinin  gelismesine, okuma aligkanligi kazanmalarina, edebi zevklerinin
gelismesine, bireyin kendi kimliginin olugmasina kadar genis bir alana katki saglayan materyaller
olarak biiyiilk 6nem tasimaktadir (Dilidiizgiin, 2018). Etki alan1 bu denli genis olan ¢ocuk ve
genglik edebiyatim, ana dili egitimi, okuma Kkiiltiirii, edebiyat okuru yetistirme, sanat-estetik
egitimine katkilariyla birlikte islevsel bir alan olarak degerlendirmek gerekmektedir (Sirin, 2016:
29).

Tiirk dili ve edebiyati Ogretiminin amaci Ogrencilerin; Tiirk¢enin inceliklerini, Tirk
edebiyatina ait eserlerle ulusal ve evrensel degerleri anlamalari, dort temel dil becerisini etkili
bigimde kullanabilmeleri, okuma aligkanligi kazanmalari, iist diizey diisiinme becerilerini
gelistirebilmeleridir (MEB, 2018). Cocuk ve genclik edebiyati tiriinlerinin etki alaninin ve Tiirk dili
ve edebiyat1 6gretiminin amaglarinin birbirini kapsayici nitelikte oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla
cocuk ve genglik edebiyat1 alaninin islevsel olabilmesi i¢in Tiirk dili ve edebiyati 6gretmenlerinin
bu konuyla ilgili bilgi birikimine sahip olmalar1 gerekmektedir.

Tiirk dili ve edebiyat1 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk ve genclik edebiyati ile ilgili algilarini
ve birikimlerini anlayabilmenin, ¢ocuk ve genglik edebiyati iizerine diisiinmelerini saglamanin
etkili yollarindan biri ise onlarin metaforik diisiinme siireglerine bakmaktir. Bir algilama bi¢imi
olan metafor, bireylerin diinyay1 ve yasami kendi pencerelerinden agiklamaya calistiklart aractir.
Kelime anlami “aktarmak, nakletmek™ olan metafor, anlatim yontemi olarak bir kavramin yeni bir
semantik alana aktarilmasi, bagka bir anlama gelecek bi¢cimde kullanilmasidir.

Metaforlar, algilama, diisiinme ve hatta eylem bigimlerini olustururlar. Bireylerin kavram
sistemleri de ¢ogunlukla metaforiktir. “Metaforun 6zii bir tiir seyi baska bir tiir seye gore anlamak
ve tecrilbe etmektir” (Lakoff & Johnson, 2015: 27-30). Baska bir deyisle metaforun ash yeni
deneyimleri daha 6ncekilerle iliskilendirmektir. Bu bakimdan da metaforlar, 6grenme kapasitesinin
kaynagidir ve yaratici diisiincenin merkezindedir (Kittay, 1987: 22-23). Bireyin zihinsel yasaminda
onemli bir yeri olan metafor, bir anlatim yontemi olarak bir kavramin yeni bir semantik alana
aktarilmasi dolayisiyla genel kabul goren anlaminin disinda bir anlami karsilayacak bigimde
kullanilmasi seklinde tanimlanabilir.

Ogretmen adaylarinin kimi kavramlar ile ilgili zihinsel imgelerinin tespit edilmesinde ve
s0z konusu kavramlara iligkin yeni bakis acgilar1 kazanmalarinda metaforlarin 6nemli bir yeri
oldugu disiiniilmektedir (Saban, 2008: 490). Son zamanlarda ikinci dil 6grenme kuraminda,
uygulamali dil bilimi arastirmalarinda metaforlarin rolii ile ilgili artan bir farkindalik dikkat
cekmektedir. Ancak metaforlar sadece dil Ogretiminde degil aymi zamanda egitim alaninda
karmasik yapilari netlestirme Ozellikleri ve derinlemesine diisiinme, bilinglendirme isleviyle de
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kullanilmaktadir (De Guerrero & Villamil, 2001: 95). Metafor, bir bakis agisinin 6zetlenmis,
yaratic1 bir ifadesidir. Dolayisiyla metafor kullanmak bir 6gretim yontemi degil, 6gretilen sey
hakkinda konugmanin bir yoludur (Boostrom, 1998: 397). Kisacas1 metafor gelistirme, bireyin bir
olgunun kendi zihnindeki karsiligin1 bulmasinda ve agiklamasinda etkili bir biligsel siire¢ olarak
gorilmektedir.

Tiirk dili ve edebiyati 6gretmeni adaylarinin ¢cocuk ve genglik edebiyati ile ilgili algilarina,
zihinsel semalarini, birikimlerini anlayabilmenin, ayn1 zamanda adaylarin ¢ocuk ve genglik
edebiyati {izerine ayrintili diisiinmelerini saglamanin etkili yollarindan biri onlarin metaforik
diisiinme siireglerini degerlendirmektir. Bu metafor analizi ayni zamanda “gocuk ve genclik
edebiyati” hakkinda adaylara yeni bakis agilar1 kazandirma siirecine de yardimci olacaktir.

Tiirk dili ve edebiyati egitimi alaninda metaforik algilara yonelik ¢aligma bulunmamakla
birlikte ¢ocuk ve genclik edebiyatina yonelik sayilar1 az olsa da farkli yontemlerin kullanildigi
caligmalar vardir (Aktas, Stebler & Uzuner Yurt, 2014; Tiirkyilmaz, 2015; Yalgin, 2015). Tiirk dili
ve edebiyat1 6gretmenlerinin ¢ocuk ve genclik edebiyati konusunda bilgi birikimine sahip olmalari,
Ogrencilerinin biligsel, duyussal ve psikomotor agidan gelismelerine katki saglayabilmeleri
bakimindan Onemlidir. Bu nedenle bu aragtirmanin amaci, Tiirk dili ve edebiyati dgretmeni
adaylarinin  “gocuk ve genglik edebiyati” ile ilgili gelistirdikleri metaforlar1 belirlemek ve
¢oziimlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki alt amaglara cevap aranmistir:

1.Tirk dili ve edebiyat1 6gretmeni adaylart “cocuk ve genclik edebiyat1” ile ilgili algilarini
hangi metaforlar araciligiyla agiklamiglardir?

2. Tirk dili ve edebiyati 6gretmen adaylarinin “gocuk ve genglik edebiyati” ile ilgili
metaforlarinin toplandiklari kavramsal kategoriler nelerdir?

3. Tirk dili ve edebiyati 6gretmen adaylarinin “gcocuk ve genglik edebiyati” ile ilgili
metaforlar1 cocuk ve genclik edebiyatinin hangi 6zelliklerini yansitmaktadir?

2.Yontem

2.1.Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada, Tiirk dili ve edebiyat1 6gretmeni adaylarinin “cocuk ve genglik edebiyatina
yonelik metaforik algilarini” belirlemek amaciyla nitel arastirma yontemlerinden fenomenolojik
(olgubilim) arastirma deseni kullanilmistir. Fenomenolojik arastirma, bireyin bir konu ile ilgili alg1
ve deneyimlerini kendi perspektifi dogrultusunda o6ne ¢ikarmasini hedefleyen bir arastirma
desenidir (Lester, 1999: akt. Saban & Ersoy, 2016: 55). Bu desen, farkinda oldugumuz fakat
iizerinde detayli ve derin diistinmedigimiz olgulara odaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2016:
69). Fenomenolojik arastirma, evrensel durum ve olaylari bireysel deneyimlere indirgeyerek
bireyin deneyimini ve bu deneyimi nasil gerceklestirdigini sorgular (van Manen, 1990; Moustakas:
1994; akt. Saban & Ersoy, 2016: 56).

2.2.Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, 2017-2018 egitim-6gretim yihi giiz ve bahar doneminde I¢
Anadolu Bolgesinde bulunan bir devlet iiniversitesinde Ogrenim goren Ogretmen adaylart
olusturmaktadir. Calisma grubunun demografik 6zelikleri Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1: Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik 6zellikleri

Cinsiyet (U] %
Kiz 51 61,45
Erkek 32 38,55
Toplam 83 100
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2.3. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmaya katilan dgretmen adaylariin “gocuk ve genglik edebiyati”na yonelik algilarin
tespit etmek i¢in her birinden “Cocuk ve genglik edebiyatt ..........................i. benzer
NI, .., climlesinin
yazili oldugu arastirmacilar tarafindan hazirlanan formu 20 dakika iginde tamamlamalari
istenmistir. Uygulama sirasinda 6grencilere, yapilan uygulamayi zihinlerinde somutlastirabilmeleri
ve daha iyi anlamalarini saglamak i¢in 6rnek gosterilmis ve agiklama climlesini ayrintili bigimde
yazmalari konusunda yonerge verilmistir. Bu aragtirmanin verileri, Tiirk dili ve edebiyat1 6gretmeni
adaylar1 tarafindan doldurulan bu formlardan elde edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmanin verilerinin analiz edilmesinde igerik analizi teknigi kullanilmustir. Icerik
analizi, herhangi bir iletisim bigimiyle uygulanabilen igerigin nesnel ve sistematik anlatimidir
(Berelson, 1952: akt. Seggie & Bayrut, 2015: 253). Igerik analizinin en énemli hedefi, elde edilen
verileri izah edebilecek kavramlara ve baglara erismektir. Bu amagla, elde edilen veriler dncelikle
kavramsallastirilmali, bu kavramlar dogru bir bigimde diizenlenmeli ve verilere uygun temalar
tespit edilmelidir (Yildinm & Simsek, 2016: 242). Bu analiz teknigi, bir ya da daha ¢ok metnin
icindeki sozciikleri, kavramlari, deyimleri, temalari, karakterleri ve ctimleleri belirlemek ve onlari
sayilarla agiklamak i¢in kullanilir (Seggie & Bayrut, 2015: 254).

Verilerin analizinde, Ogretmen adaylarinin metafor ifadelerinin yazildigi formlar
aragtirmacilar tarafindan tekrar tekrar okunmus ve degerlendirilmistir. Verilerin analizinde igerik
analizi tekniginin su dort asamasit kullanilmistir (Yildinm & Simsek, 2016): 1.Verilerin
ayiklanmasi ve kodlanmasi, 2.Temalarin tespit edilmesi, 3.Kavramsal kategori olusturma, 4.
Gegerlik ve giivenirlik saglamasi.

2.4.1.Verilerin Ayiklanmasi ve Kodlanmasi

Bu basamakta metaforlar arastirmacilar tarafindan incelenmis ve metafor oOzelligi
tastmayan ya da gerekli aciklamanin yapilmadigi veriler ayiklanmistir. Daha sonra katilimcilar
tarafindan iiretilmis olan anlasilabilen ve yorumlanabilen metaforlar her bir arastirmaci tarafindan
kodlanmustir.

2.4.2. Temalarmm Bulunmasi

Bu basamakta, kodlar bir araya getirilerek incelenmis ve temalar belirlenmistir. Toplanan
veriler kodlar araciligiyla kategorize edilmistir. Gegerli kabul edilen metaforlar bilgisayar ortamina
aktarilarak aragtirmacilar tarafindan ayri ayri incelenmis, metaforlar ve agiklamalarindan 6rnekler
secilmistir. Katilimcilar, say1 kodlar1 kullanilarak ifade edilmistir. Bulgular kisminda katilimcilara
verilen say1 kodlar1 kullanilarak metafor 6rneklerine yer verilmistir.

2.4.3. Kavramsal Kategori Olusturma

Her bir arastirmaci tarafindan incelenen metaforlar, agiklamalarn ile Dbirlikte
degerlendirilerek kategorize edilmistir. Birbirine benzeyen algi ve anlamlari ifade eden metaforlar
ayni kategori altinda verilmistir. Ogretmen adaylari, ¢ocuk ve genglik edebiyatina yonelik 80
metafor iiretmislerdir ve bu metaforlar bes kavramsal kategoride toplanmistir. Ug¢ metafor ise

“ilgisiz” bash@ altinda verilmistir. Ogretmen adaylari cocuk ve genglik edebiyata ydnelik
iirettikleri metaforlarda ayni metaforu kullansalar da agiklamasina bakildiginda metaforun farkl
anlamlar1 ifade ettigi goriilmiis ve bu metaforlar agiklamasiyla uyumlu farkli kategorilere
yerlestirilmistir. Ornegin “fidan” metaforu birka¢ drnekte “gelisim ve ilerleme” kategorisinde yer
alirken ifade ettigi anlam fakliligindan dolay1 bir 6rnekte “gereksinim” kategorisinde yer almistir.
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2.4.4. Gegerlik ve Giivenirlik Saglamasi

Bu arastirmada, gecerligin saglanabilmesi igin arastirmanin her asamasi rapor edilmis ve
ayritili olarak agiklanmistir. Olusturulan kategorilerin 6rneklerle desteklenmesi ve agiklamalarla
birlikte sunulmasi ¢alismanin gecerligini saglamak icin yapilmistir. Aragtirmanin giivenirligi i¢in
metaforlar iki arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz olarak kategorilendirilmistir. ki Tiirkce
egitimi alan uzmanindan da bagimsiz bir sekilde kategori olusturmalari istenmistir. Arastirmacilar
ve alan uzmanlar arasindaki “goriis birligi” ve “goriis ayrilig1” belirlenmesinde Miles ve
Huberman (1994) tarafindan gelistirilen kodlayicilar arasi giivenirlik formili kullanilmistir.
Aragtirmacilar ve alan uzmanlar arasindaki tutarlilik %86 olarak hesaplanmigtir. Kodlayicilar arasi
giivenirlik kat sayisinin %80’in {izerinde olmasi arastirmanin giivenirligi agisindan yeterli olarak
ifade edilmektedir (Miles & Huberman, 1994).

2.5. Bulgular ve Yorumlar

Bu baghk altinda, 6gretmen adaylarmin ¢ocuk ve genclik edebiyatiyla ilgili metaforlart
tablolarla sunulmustur. Arastirma sonucunda elde edilen metaforlar “heyecan verme- eglendirme”,
“gelisme- ilerleme”, “yol gosterme”, “rahatlatma”, “gereksinim” olarak toplam bes kategori altinda
toplanmistir. Ayrica li¢ 6gretmen adayinin gelistirdigi metaforlarin herhangi bir kategoriye dahil
edilemeyecegi goriilmiis ve bu metaforlar “ilgisiz metaforlar” baslhigi altinda verilmistir. Bu
metaforlar gerekgeleri ile incelendiginde olusturulan metafor ile olusturulma gerekgesi arasindaki
iligkinin ilgisiz, zayif ya da yetersiz oldugu tespit edilmistir. Bu kategorilere gore gelistirilen
metaforlar siniflandirilmis, yorumlanmis ve 6grenci ifadeleriyle desteklenmistir.

Tablo 2: Cocuk ve Genglik Edebiyatina iliskin Gelistirilen Metafor Kategorilerinin Frekans (f) ve

Yiizde (%) Degerleri
. Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmen Adaylan
Kategori M %

Gelisme ve Ilerleme 30 36,14
Heyecan Verme — Eglendirme 17 20,48
Yol Gosterme 14 16,87
Gereksinim 10 12,05
Rahatlatma 9 10,84
ilgisiz Metaforlar 3 3,61
Toplam 83 100

Tablo 2 incelendiginde, “gelisme ve ilerleme” (%36,14) kategorisinin Tirk dili ve
edebiyat1 6gretmeni adaylarinin en ¢ok ifade ettikleri kategori oldugu goriilmektedir. Bu kategoriyi
%20,48 oranla “heyecan verme-eglendirme” kategorisi, %16,87 oranla “yol gosterme” kategorisi,
%12,05 oranla “gereksinim” kategorisi, %10,84 oranla “rahatlama” kategorisi, %3,61 oranla
“ilgisiz metaforlar” kategorisi izlemektedir. Her bir kategori altinda yer alan metaforlara iliskin
bulgular tablolar halinde sunulmustur.

Kategori 1: Gelisme ve Ilerleme

“Gelisme ve Ilerleme” kategorisinde &gretmen adaylari cocuk ve genglik edebiyatini
“gelisme ve ilerleme”yi saglayan iiriinler olarak algilayarak cesitli metaforlar iiretmislerdir. Bu
kategoride 6gretmen adaylari gelistirdikleri metaforlarla ¢ocuk ve genglik edebiyatinin bireyin ve
toplumun gelisimine ve ilerlemesine katki sagladigmi belirtmiglerdir. Bu kategoride 0gretmen
adaylarinin gelistirdikleri metaforlarin frekans ve ylizde degerleri Tablo 3’°te gdsterilmistir.
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Tablo 3: Geligme ve ilerleme Kategorisine iliskin Metaforlar

Metafor f % Metafor f % Metafor f %

Agag 3 10 Fidan Dikmek 1 3,33 Oyuncak 1 3,33
Ayna 1 3,33 Fidan Sulamaya 1 3,33 Sihirli Degnek 1 3,33
E.“. Fidann 1 333 Hayal 2 6,66 Spor 1 333

ilizlenmesi

Cocuk 1 3,33  Koklii Agag 1 3,33 Teknoloji 1 3,33
Ciurik Elma 1 3,33 Masal 2 6,66 Tohum 2 6,66
Eglence Parki 1 3,33  Nehir 1 3,33 Umut 1 3,33
Fidan 4 13,33  Oyun 2 6,66 Verimli Bir Toprak 1 3,33

Tablo 3 incelendiginde, bu kategoride “fidan” (%13,33) metaforunun 6gretmen adaylari
tarafindan en sik kullanilan metafor oldugu goriilmektedir. “Aga¢” (%10) metaforu ikinci sirada,
“hayal”, “masal”, “tohum” ve “oyun” (%6,66) metaforlar ise tiglincii sirada yer almaktadir. Diger
metaforlarin her biri 6gretmen adaylari tarafindan birer kez ifade edilmistir. Kategorilerde yer alan
metaforlarin 6rnek kullanimlar1 Tablo 4’te gdsterilmistir.

Tablo 4: Gelisme ve ilerleme Kategorisine iliskin Ornek Kullanimlar

Ogrenci  Metafor Ornek Kullanim

76 Fidan dikmek Gelecek nesillere faydalidir

54 Nehir Biinyesine katilan yeni sularla biiyliyerek akmaya devam eder
81 Teknoloji [nsanligin gelismesini ve ilerlemesini saglar

8 Umut Gelecege gotiiriir

64 Spor Bedeni gelistirir, zihni agar

Kategori 2: Heyecan Verme — Eglendirme (B)

“Heyecan Verme — Eglendirme” Kkategorisinde Ogretmen adaylari cocuk ve genglik
edebiyatin1  “heyecan verici ve eglendirici” {irlinler olarak algilayarak ¢esitli metaforlar
iiretmiglerdir. Bu kategoride 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri metaforlarin frekans (f) ve yiizde
(%) degerleri Tablo 5°te gdsterilmistir.

Tablo 5: Heyecan Verme- Eglendirme Kategorisine iliskin Metaforlar

Metafor f % Metafor f %
Hayal Diinyasi 1 5,88 Cizgi Film 1 5,88
Hediye Paketi 1 5,88 Masal 2 11,76
Yaris 1 5,88 Yasam Pinar1 1 5,88
Lunapark 2 11,76 Kus 1 5,88
Sabun Kopiigi 1 5,88 Cigek 1 5,88
Miizik Dinlemek 1 5,88 Gokkusagi 3 17,64
Oyuncak 1 5,88

Tablo 5’e¢ goére Ogretmen adaylarinin en ¢ok “gdkkusagl” (%17,64) metaforunu
kullandiklar1 goriilmiistiir. “Masal” (%11,76) ve “lunapark” (%11,76) metaforlar1 da ikinci sirada
yer almaktadir. Diger metaforlar yalnizca bir 6gretmen aday tarafindan ifade edilmistir. Ogretmen
adaylarmin bu metaforlarla ilgili kullanimlar1 Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6: Heyecan Verme- Eglendirme Kategorisine Iliskin Ornek Kullanimlar

Ogrenci Metafor Ornek Kullanim

53 Lunapark Heyecanli, bagdondiiriicii ve renklidir
73 Gokkusagi Gokyiiziini siisler ve renklendirir

10 Yasam pinari Rutin hayatlar1 canlandirir

31 Sabun kopiigi Renkli ve heyecan vericidir

44 Oyuncak flgi gekicidir

72 Cizgi Film Olaganiistii 6zellikler igerir

11 Kus Ozgiir ve neselidir
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Kategori 3: Yol Gosterme

“Yol Gosterme” kategorisinde Ogretmen adaylari c¢ocuk ve genclik edebiyatini “yol
gdsterici” iriinler olarak algilayarak cesitli metaforlar iiretmislerdir. Ogretmen adaylar1, cocuk ve
genclik edebiyatinin dogru yolu gostererek bireyi hayata hazirladigini ifade etmislerdir. Bu
kategoride Ogretmen adaylarmin gelistirdikleri metaforlarin frekans (f) ve yiizde (%) degerleri
Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7: Yol Gésterme Kategorisine Iliskin Metaforlar

Metafor f %  Metafor f %

Gelecege 151k tutan pencere 1 7,14  Egitim 1 7,14
Isik 1 7,14  Deger Yargilar 1 7,14
Mum Is181 1 7,14  Biiyiiteg 1 7,14
Kuslarn Ik Ugusu 1 7,14  Pusula 1 7,14
Yol 1 7,14 Okul 1 7,14
Bebek Emeklemesi 1 7,14 Aile 1 7,14
Kultiir 1 7,14 Kutup Yildizi 1 7,14

Tablo 7’ye gore “yol gdsterme” kategorisi altinda 15 farkli metafor bulunmaktadir. Her bir
metafor dgretmen adaylar tarafindan yalmizca bir defa ifade edilmistir. Bu metaforlarin oranlari
%7,14’tiir. Ogretmen adaylarin metaforlara iligkin 6rnek kullanimlar1 Tablo 8’de gdsterilmektedir.

Tablo 8: Yol Gésterme Kategorisine Iliskin Ornek Kullanimlar

Ogrenci  Metafor Ornek Kullanim

49 Isik Yol gosterir

61 Mum 15181 Insan1 karanliktan ¢ikarmak icin kiiiik bir baglangictir

2 Kiiltiir Toplumu sekillendirir

60 Pusula Dogru yolu gosterir

15 Kutup yildizi Insanin karanlik diinyasini aydimlatir, dogru yolu gésterir

Kategori 4: Gereksinim

Bu kategoride Ogretmen adaylar1 cocuk ve genclik edebiyatini “gereksinim duyulan”
iiriinler gibi oldugunu algilayarak cesitli metaforlar {iretmislerdir. Ogretmen adaylari ¢ocuk ve
genclik edebiyatinin bireyi hayata hazirladigini ifade etmislerdir. Bu kategoride ogretmen
adaylarmin gelistirdikleri metaforlarin frekans ve yiizde degerleri Tablo 9’da gdsterilmistir.

Tablo 9: Gereksinim Kategorisine iliskin Metaforlar

Metafor f % Metafor f %
Su 2 20 Anne Siitii 2 20
Fidan 1 10 Binanin Temeli 2 20
Agacin Kok 1 10 Bulut 1 10
Temel 1 10

Tablo 9’a gore, bu kategoride “su” (%20), “anne siitii” (%20) ve “binanin temeli” (9%20)
metaforlar1 ilk sirada yer almaktadir. “Fidan”, “agacin kokii”, “temel” ve “bulut” metaforlan da
yalnizca birer kez ifade edilmistir. Ogretmen adaylarinin bu metaforlarla ilgili 6rnek kullanimlart

Tablo 10°da gosterilmistir.
Tablo 10: Gereksinim Kategorisine Iliskin Ornek Kullanimlar

Ogrenci Metafor Ornek Kullanim

24 Su Yasam kaynagidir

47 Agacin koki Topraga tutunmay saglar

12 Temel Yapinin saglamlig igin gereklidir

14 Anne siitii [lk besin kaynagidir

28 Fidan Kiigiiktiir; biiyiidiikce yasam kaynagi olur
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Kategori 5: Rahatlama

Bu kategoride 6gretmen adaylar1 ¢gocuk ve genglik edebiyatini “rahatlatici ve huzur verici”
olarak algilayarak cesitli metaforlar iiretmislerdir. Ogretmen adaylar1 cocuk ve genclik edebiyatinin
bireyi rahatlattigimi ve huzur verdigini belirtmislerdir. Bu kategoride Ogretmen adaylarinin
gelistirdikleri metaforlarin frekans (f) ve ylizde (%) degerleri Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 11: Rahatlama Kategorisine iliskin Metaforlar

Metafor f % Metafor f %
Huzur 1 11,11 Cikolata 1 11,11
Hipnoz 1 11,11 Bebek 1 11,11
Teneffls 1 11,11 Giines 1 11,11
Portakal kokusu 1 11,11 Gokylizi 1 11,11
Basan 1 11,11

Tablo 11 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin “rahatlama” kategorisinde 9 farkli metafor
ifade ettikleri goriilmektedir. Bu metaforlarin her birinin oran1 %11,11°dir. Ogretmen adaylarmin
bu kategorideki metaforlara iligkin 6rnek kullanimlarn Tablo 12°de sunulmustur.

Tablo 12: Rahatlama Kategorisine iliskin Ornek Kullanimlar

Ogrenci  Metafor Ornek Kullanim

6 Teneffiis Hayatin yogunluguna mola verdirir, rahatlatir
18 Portakal Kokusu  Insana rahatlama hissi ferahhik verir

66 Gokyiizii Huzur verir

77 Hipnoz Rahatlatir

3 Huzur Insani rahatlatir

Kategori 6: Ilgisiz Metaforlar

Bu kategoride bir aday tarafindan “cocuk ve genclik edebiyatinin kesin sinirlarla
ayrilamayacagi” gerekgesiyle “balik¢1 ag1r” metaforu; bir aday tarafindan “genglerin popiiler kiiltiire
onem vermesi, Uin ve gelir elde etme amaciyla gocuk ve genclik edebiyati iiriinlerini kaleme
almas1” gerekcesiyle “akim” metaforu; bir baska aday tarafindan da “Tiirk diinyasinin bir biitiin
olmasi gibi ¢ocuk ve genglik edebiyatinin da birbirini tamamlamasi” gerekgesiyle “Tiirk diinyas1”

metaforu olusturulmustur. Bu metaforlarin oran1 %3,61’dir.

Ogretmen adaylarinin ¢ocuk ve genclik edebiyati igin gelistirdikleri metaforlardan iigii,
metafor ile olusturulma gerekcesi arasindaki iliski ilgisiz, zayif veya yetersiz oldugu icin diger bes
kategoriye dahil edilememis ve “ilgisiz metaforlar” kategorisine alinmstir.

3. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Tiirk dili ve edebiyati Ogretmeni adaylarinin c¢ocuk ve genclik edebiyatina yonelik
metaforik algilarini belirlemeye yonelik yapilan bu ¢alismada, bes kavramsal kategori olusmustur.
Bu kategoriler: “heyecan verme- eglendirme”, ‘“gelistirme ve ilerleme”, “yol gOsterme”,
“rahatlama”, ve “gereksinim”dir. “Heyecan verme — eglendirme” kategorisindeki metafor sayisi
diger kategorilere oranla daha fazladir. Ayrica “rahatlatma” kategorisindeki metafor cesitliligi de
fazladir. Cocuk ve genclik edebiyatinin 6gretmen adaylari tarafindan daha cok rahatlama,
eglendirme ve heyecan verme yonleriyle algilandigini sdylemek miimkiindiir. Ogretmen
adaylariin ¢ocuk ve genclik edebiyatina yonelik algilarini belirlemeyi amaglayan benzer
caligmalardan biri olan Aktas, Stebler ve Uzuner Yurt (2014)’un calismalarinda 6gretmen
adaylariin c¢ocuk ve genclik edebiyatinin “heyecan verme- eglendirme”, “rahatlama” gibi
ozelliklerine yonelik herhangi bir ifadede bulunmadiklart goriilmektedir. Hasirer’'nin (2017)
metaforik calismasi sonucunda Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin ¢ocuk edebiyatinin “heyecan verme-
eglendirme”, “rahatlama” gibi 6zelliklerini yansitan bir kategori yoktur. Tiirkyilmaz’'m (2015)
yapmis oldugu nitel yontemin kullanildig1 calismada ise birka¢ 6gretmen aday1 ¢ocuk ve genclik
edebiyatinin taniminda eglendirme yoniinii ifade etmistir. Cocuk ve genclik edebiyatini fayda
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saglama ve zevk verme gibi Ozelliklerinin birbirinden iistiin olmadig1 her iki 6zelliginde nemli
oldugu ¢ocuk ve genglik edebiyatinin hos vakit gecirtici ve eglendirici yonii alana yonelik yapilan
caligmalarda ifade edilerek eglendirme, giizel vakit gegirttirmenin de 6nemi vurgulanmistir (Jacop,
1955; akt. Oguzkan, 2001: 5; Kaminski, 2009: 193).

“Geligtirme ve ilerleme” kategorisi altinda, Ogretmen adaylar1 c¢ocuk ve genglik
edebiyatinin egitici yoniine vurgu yapmislardir. Bu bulgulara paralel olabilecek Aktas, Stebler ve
Uzuner Yurt’un (2014) Tirk dili ve edebiyati 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk ve genglik edebiyati ile
ilgili alg1 diizeylerini belirlemeyi amagladiklart ¢aligmalarinda, &gretmen adaylarinin gocuk ve
genclik edebiyatinin egitici ve dgretici yoniine vurgu yaptiklari sonucuna ulagilmigtir. Hasirci’nin
(2017) Tirkge 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk edebiyatini metaforlar araciligiyla analiz etmis oldugu
calismada da Tiirkge 6gretmeni adaylarmin ¢ocuk edebiyatinin ¢ocugun gelisiminde etkin rol
oynadigina yonelik metaforik algilarinin oldugu bulgusuna ulasilmistir. S6z konusu caligmada
Tiirkge Ogretmeni adaylar1 tarafindan ¢ocuk edebiyatinin gelisimsel boyutu “agacin kokii, anne
siitli, giines, meyve, kumbara, maden, su, gida takviyesi vb.” metaforlarla ifade edilmistir.
Ogretmen adaylarnin ¢ocuk ve genglik edebiyatiyla ilgili algilarni belirlemeyi amaglayan
Tiirky1lmaz’in (2015) ¢alismasinda da 6gretmen adaylarinin ¢ocuk ve genglik edebiyatinin tanimini
yaparken egitici yoniinii de ifade ettikleri goriilmektedir. Aktas, Stebler ve Uzuner Yurt (2014),
Hasirct (2017) ve Tirkyilmaz’in (2015) yapmis olduklari ¢alismalarda ¢ocuk ve genclik
edebiyatinin gelistirici ve egitici yoniine iliskin bulgulara ulagilmasi yapilan bu ¢alismanin
“gelisme ve ilerleme” kategorisindeki bulgularin1 destekleyici niteliktedir. Bu bulgulardan
hareketle 6gretmen adaylarinin, ¢ocuk ve genglik edebiyatinin Oncelikle gelisme ve ilerleme
yoniine dikkat ¢ektigini sdylemek miimkiindiir. Alanyazinda ¢ocuk ve genglik edebiyati tiriinlerinin
oncelikli amacinin, ¢ocuklara ve genglere bilgileri dikte etmek, 6gretmek degil onlara ana dillerinin
inceliklerini, giizelliklerini kavratmak, estetik zevk sahibi olmalarina katkida bulunmak, okuma
zevk ve aligkanligi kazanmalarini saglamak, st diizey diisiinme becerilerinin gelisimini
desteklemek ve ana dillerini dogru, etkili ve giizel bir bicimde kullanmalarini saglamak oldugu
ifade edilmektedir (Dilidiizgiin, 2018; Sever, 2008; Sirin, 2011; Oguzkan, 2001; Yal¢in ve Aytas,
2016). Ogretmen adaylarinin alanyazinin aksine cocuk ve genclik edebiyatin egitici yoniine
dikkat ¢cekmis olmalar1 ve buna yo6nelik metaforlar olusturmalari, ¢cocuk ve genglik edebiyatiyla
ilgili gerekli bilgi birikimine sahip olmadiklarini diisiindiirmektedir.

Hasirct (2017)’nin calismasinda “anne siitii, agacin kokii, temel vb.” kavramlar ¢ocuk
edebiyatinin gelistirici yoniinii ifade etmek i¢in kullanilan metaforlar olarak kullanilmistir. Bu
calismada ise “su, fidan, agacin kokil, anne siitii vb.” metaforlar 6gretmen adaylar1 tarafindan
“gereksinim”i ifade eden metaforlar olarak kullanilmistir. Metafor kavrami bireye 6zel ve onun
zihinsel yapistyla ilgili oldugu i¢in benzer ya da ayni kavramlarin farkli anlamlarla kullanilmasi
sagirtict degildir.

Cocuk ve genglik edebiyati iiriinlerinin, bireylerin okuma zevk ve aliskanlig1
kazanmalarinda da oldukga 6nemli ve etkili oldugu bilinmektedir (Dilidiizgiin, 2018; Sever, 2008).
Bu calismada O6gretmen adaylari ¢ocuk ve genclik edebiyatinin okuma zevk ve aliskanlig
kazandirmasina yonelik metaforlar gelistirmemislerdir. Aktas, Stebler ve Uzuner Yurt (2014) ve
Hasirct (2017)’nin  6gretmen adaylarinin ¢ocuk ve genclik edebiyatina yonelik algilarim
belirlemeyi amagladiklar ¢aligmalarda 6gretmen adaylari, ¢gocuk ve genclik edebiyatinin okuma
zevk ve aligkanligr kazandirma yoniine dikkat ¢ekmislerdir. Bu ¢alismada ise daha ¢ok cocuk ve
genclik edebiyatinin “eglendirme” ve ‘“rahatlatma” yonii 0gretmen adaylar tarafindan ifade
edilmistir. Ogretmen adaylarinin bu konudaki alanyazindan uzak olmalarindan dolay1 ¢ocuk ve
genglik edebiyatinin okuma aligkanlig1 kazandirmadaki roliinii diisiinmediklerini sdylemek yanlis
olmaz. Caligmalarin sonuglar1 arasindaki bu farkliliklarin, metaforlarin kisiye 6zel ve kisinin
zihinsel siire¢ ve algilamalariyla ilgili olmasindan kaynaklandigini séylemek miimkiindiir.
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Tiirk dili ve edebiyati 6gretmen adaylarinin ¢ocuk ve genclik “gelistirme ve ilerleme”, “yol
gosterme” ve “gereksinim” kategorileri de farkli bakig agilarini barindirsa da yiizdelik ve frekans
degerlerine bakildiginda daha ¢ok rahatlama ve eglendirme yoniiniin algilandigi goriilmektedir.
Cocuk ve genclik edebiyati, Tiirk dili ve edebiyat1 6gretmeni adaylar igin gerek alan bilgisi
gerekse Ogretmenlik becerisi agisindan oldukc¢a 6nemlidir. Cocuk ve genglik edebiyatina yonelik
gerekli bilgi birikimi olmayan bir Tiirk dili ve edebiyati 6gretmeninin &grencilerinin okuma
becerilerini desteklemesinin miimkiin olmayacagi soylenebilir. Cocuk ve genglik edebiyati
trlinlerinin  hangi niteliklere sahip olmasi gerektigini bilen ve eserleri uzman goriisiiyle
degerlendirebilen 6gretmenler, 6grencilerinin nitelikli eserlerle bulugsmasimi saglayarak onlarin
okuma becerilerine katki sagladiklar1 gibi estetik zevklerinin gelismesini de desteklemis olurlar.
Ayrica 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin bu alandaki eserleri takip ederek yeni gikan eserlerle
ilgili bilgi sahibi olmalar1 da 6grencilerine faydali olabilmeleri agisindan 6nemlidir.

Tiirk dili ve edebiyati 6gretmenligi lisans programlarinda ¢ocuk ve genclik edebiyatina
yonelik bir alan dersi bulunmamaktadir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin bu konudaki alan
bilgilerinin yeterli oldugunu séylemek miimkiin degildir. Nitekim alanyazinda ¢ocuk ve genglik
edebiyatinin Oncelikli amagclar igerisinde egiticilik yonii ifade edilmemekte fakat Ggretmen
adaylar1 tarafindan egitici yoniine yonelik metaforlar olusturuldugu gériilmektedir. Ogretmen
adaylar1 tarafindan ¢ocuk ve genglik edebiyatinin “eglendirme” ve “rahatlatma” yoniine iliskin
daha cok metafor olusturulmasinin; “okuma aliskanligi” kazandirmasina ydnelik metafor
gelistirmemelerininin 6gretmen adaylarinin yine bu alandaki eksikliklerinden kaynaklandigini
sOylemek yanlis olmaz. Edebi iiriinlerin “eglendirme ve rahatlatma” yoniiniin alan disindaki
bireyler tarafindan da dile getirilebilecek bir 6zellik oldugu diisiiniilmektedir. Tiirk dili ve edebiyati
O0gretmeni adaymin ise alan disindaki bireylere gore bu konuyla ilgili farkli degerlendirmeler
yapmast ve farkli metaforlar {iretebilmesi beklenmektedir. Tiirk dili ve edebiyati dgretmenligi
lisans programlariin bu noktadaki eksikliginin giderilmesi, 6gretmen adaylarinin ¢ocuk ve genglik
edebiyatiyla ilgili gerekli alan bilgisine sahip olabilmeleri i¢in olduk¢a énemlidir. Bu gerekgelerden
hareketle Tirk dili ve edebiyati Ogretmenligi bolimleri programlarma “cocuk ve genglik
edebiyati’na yonelik zorunlu ya da segmeli derslerin konulmasinin gerekliligi Oneri olarak
sunulabilir. Ayrica bu calismaya benzer ¢alismaalarin farkli devlet iiniversitelerindeki 6gretmen
adaylarryla yapilmasi konunun daha iyi irdelenebilmesi agisindan faydali olabilir.
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