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Öz 
Okuduğunu anlama becerisi, ana dili öğretiminde dört temel dil becerisinden biri olmakla birlikte 
yalnızca ana dilinin gelişmesinde değil diğer derslerin başarısında da oldukça önemlidir. Amacı, 
okuma stratejisi eğitiminin matematik dersi problem çözme becerisine etkisini belirlemek olan bu 
araştırmada, ön – son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Araştırma, ilgili 
yerlerden gerekli izinler alınarak 2017-2018 eğitim öğretim yılında, Ankara ilindeki bir devlet 
ortaokulunun iki 6. sınıf şubesiyle gerçekleştirilmiştir. Sınıf mevcudu, matematik ve Türkçe dersi 
akademik başarıları birbirine denk olan, Türkçe ve matematik derslerini aynı öğretmenlerin 
yürüttüğü iki 6. sınıf seçilmiş; yansız atama yoluyla sözü edilen sınıflardan biri kontrol, biri deney 
grubu olarak belirlenmiştir. Araştırmada, deney grubuna okuma stratejilerine göre hazırlanmış 
etkinlikler uygulanırken kontrol grubundaki dersler, ders kitabındaki etkinliklerle yürütülmüştür. 
Uygulama çalışması on haftada tamamlanmıştır. Araştırma sonucunda, okuma stratejisi eğitimi 
verilen deney grubu öğrencilerinin matematik dersi problem çözme başarı testi puanlarının kontrol 
grubu öğrencilerinin puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Deney grubu öğrencilerinin 
on haftalık uygulama sonrası matematik problem çözme becerilerinin geliştiği sonucuna 
ulaşılmıştır.  
Anahtar Kelimeler: Okuma becerisi, okuma stratejileri, matematik problem çözme 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 
 

Giriş 
Ana dili öğretimi dört temel dil becerisinin geliştirilmesiyle gerçekleştirilir. Bireyin ana dilini 

etkili ve doğru bir biçimde kullanabilmesi dört dil becerisinin geliştirilmesiyle doğru orantılıdır. Her 
beceri tek tek çok önemli ve birbirini tamamlayıcı niteliktedir; bu nedenle birinin diğerinden daha 
önemli ya da önemsiz olması söz konusu değildir fakat her beceri alanın geliştirilmesinde farklı 
uygulamalar yürütülmesi gerekmektedir. Dört dil becerisinden biri olan okuma becerisini de bireyler 
formal eğitim sürecinde edinirler ve geliştirirler. Okuma, yazılı olan sembolleri seslendirme ve bu 
seslendirmenin verdiği iletiyi anlama (Bloomfield, 1942, s. 129), okuyucu ile yazarın aktif ve etkili 
iletişimine gereksinim duyulan dinamik bir anlam kurma sürecidir (Akyol, 2012, s. 33). Okumanın 
öncelikle fiziksel boyutunun gerçeklemesi gerekmektedir. Okuma tabii ki sadece fiziksel unsurlardan 
oluşan bir süreç değildir. Okumanın gerçekleşebilmesi kavramanın, anlam kurmanın başka bir ifadeyle 
zihinsel sürecin etkin duruma gelmesiyle mümkündür. Buradan hareketle okumanın fiziksel ve zihinsel 
boyutları kapsayan karmaşık bir süreç olduğu ifade edilebilir. Anlamanın gerçekleşmediği bir okuma 
sürecinde yalnızca fiziksel boyut tamamlanmış olur ve okumanın zihinsel boyutu eksik kalır. Bu nedenle 
“anlama” kavramı oldukça önemlidir ve okumanın zihinsel boyutunu vurgulamaktadır.  

 Okul döneminde edinilen ve geliştirilen okuma becerisi, yalnızca ana dili öğretiminde değil 
öğrencilerin diğer derslerinde hatta tüm yaşamları boyunca kullanacakları bir eylem olarak 
hayatlarında oldukça büyük bir öneme sahiptir. Sever (2011, s. 11), Türkçe dersinde kazandırılması 
gereken bilgi ve becerilerin bireyin tüm yaşamında gerekli olan bilgi ve becerilerle örtüştüğünü 
belirterek Türkçeyi kullanma becerisini bütün derslerin temeline almaktadır. Bütün dersler için iletişim 
aracının dil olması nedeniyle dilsel becerileri gelişmeyen öğrenciler, diğer derslerde de başarısız 
olmaktadır (Aslan, 2017, s. 728).  

Bireyler, hem okul ortamında hem de okul dışı ortamlarda kendilerine gerekli olan bilgileri 
okuma yoluyla edinmekle birlikte iş yaşamlarında da bilgi alışverişlerini çoğunlukla okuma yoluyla 
yaparlar.  Buradan hareketle okuma eğitimini bir ağaca benzetmek mümkündür; sözü edilen ağacın 
serpilmesi ve sürekli gelişmesi için köklerinin sağlam bir şekilde yapılandırılması gereklidir (Yalçın, 2018, 
s. 54). Bireyin yaşamında bu denli önemli bir etken olan okuduğunu anlama becerisinin geliştirilmesi 
için farklı çalışmalar yapılmalı ve öğrencilere okuduğunu anlama sürecini destekleyen stratejiler 
öğretilmelidir.  

Dil öğretiminde strateji kavramı, bir işe yönelik planlanmış yaklaşımlar olarak ifade edilebilir. 
Okuma stratejileri de okuduğunu anlamayı gerçekleştirmek amacıyla geliştirilmiştir. Okuduğunu 
anlama stratejileri, anlamı yapılandırma süreçlerini kolaylaştıran ve bu süreçte karşılaşılan 
problemlerin çözümünde katkı sağlayan ve bilinçli bir şekilde gerçekleştirilen eylemlerdir (Baştuğ, 
Hiğde, Çam, Örs ve Efe, 2019, s. 31).  

Okuduğunu anlama stratejileri, bireylerin okuma sırasında anlamayı nasıl gerçekleştirdikleri ya 
da anlama gerçekleşmediğinde ne yapmaları gerektiği konusunda yol gösterici niteliktedir. Bu 
stratejiler, okuduğunu anlamayı geliştirmek ve kavrama konusundaki yetersizliklerle baş etme 
noktasında bilişsel becerileri artırmak amacıyla kullanılır (Karatay, 2014, s. 41-42). Okuduğunu anlama 
stratejilerinde, sürece dayalı isimlendirilme yapılmış olmakla birlikte alanyazında okuma sürecinin her 
aşamasında kullanılan stratejilerin de sayısı oldukça fazladır.  

Okuma öncesi, sırası ve sonrası stratejilerin yanında okuma sürecinin tamamında kullanılan 
stratejilerin sayısı oldukça fazla olduğu için hepsini burada verebilmek mümkün değildir. Bu 
stratejilerden bazıları: SQ3R, K-W-L, Çoklu geçiş stratejisi, SCAN and RUN, Not Alma’dır. Bu stratejilerin 
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ortak amaçları, metnin daha iyi, doğru ve kalıcı bir biçimde anlaşılmasını sağlayarak öğrencilerin 
metinlere farklı açılardan bakabilmelerini; yaratıcı ve eleştirel düşünme gibi üst düzeyde yer alan 
düşünme becerilerini de geliştirmelerini sağlamaktır. Belirtilen ortak amaç çerçevesinde her bir 
stratejinin özel amaçları ve kullanım şekilleri farklıdır.  
 Bloom’a (1998, s. 49) göre, bireyin tüm yaşamı boyunca okul öğrenmelerinde ilkokul yıllarında 
kazanılan okuduğunu anlama becerisinin etkisi çok büyüktür. Okuduğunu anlama kelimeleri akılda 
şemalarla ilişkilendirerek ilgili yeni bir durum yaratma süreci olarak kabul edilebilir. Bu süreçte; bir 
metin veya problem üzerine düşünme, problemin nedenlerini arama, sonuç elde etme, yorumlama, 
analiz etme, sentezleme ve değerlendirme gibi zihinle ilgili etkinlikler etkilidir (Güneş, 2013). Bu denli 
önemli zihinsel etkinlikleri kapsayan bir eylem olan okuduğunu anlama becerisinde istenilen seviyeye 
ulaşılamamıştır. Okuduğunu anlama becerisinde istenilen seviyelere ulaşılamadığının göstergelerinden 
biri de ABİDE 2016 (Akademik Becerilerin İzlenmesi ve Değerlendirilmesi) sınav sonuçlarıdır. PISA ve 
PIRLS gibi uluslararası sınavların benzeri olarak nitelendirilebilecek ABİDE 2106 Projesinin amacı, 
Türkiye genelindeki 8. sınıf öğrencilerinin katılımıyla öğrenci başarısına yönelik ilerlemelerin 
izlenmesidir. Bu amaç çerçevesinde öğrencilerin; Türkçe, Matematik, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler 
alanlarında akademik ilerlemeleri beş yeterlik düzeyi belirlenerek incelenmiştir. Bu araştırmada, 
öğrencilerin Türkçe okuduğunu anlama düzeylerinin istenen seviyede olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 
Ana dili dersleri dışındaki derslerin öğretim materyallerinin büyük bir kısmı da okumaya dayalıdır. Bu 
nedenle okuma becerisine tüm derslerde ihtiyaç duyulmaktadır. PISA, PIRLS gibi uluslararası düzeyde 
yapılan sınav sonuçlarına göre okuduğunu anlama becerisinin geliştirilmesi gerektiği ortaya 
çıkmaktadır. Öğrencilerimizin bu uluslararası sınavlarda düşük seviyelerde oldukları görülmektedir. Bu 
sınavlar okuma, fen ve matematik bilimleri olarak sınıflandırılmış olmakla birlikte fen bilimleri ve 
matematik becerilerini ölçen soruların da okuduğunu anlama becerisine dayalı olduğu görülmektedir. 
Bireylerin bilgileri ezberlediği ve olduğu gibi aktardığı bir süreç değil; öğrendiklerini yaşamlarına 
aktarabildikleri, yeni durumlara uyarlayabildikleri ve problem çözme becerilerini geliştirebildikleri bir 
eğitim-öğretim süreci gelişen ve değişen dünyaya uyumun sağlanabilmesi açısından oldukça önemlidir.  
 Problem kavramı TDK (2020) tarafından “teoremler ya da kurallar yardımıyla çözülmesi istenen 
soru veya mesele” olarak tanımlamaktadır. Problem çözme de bu soru ve meseleler için çözüm yolu ya 
da yolları üretme olarak tanımlanabilir. Çok boyutlu ve karmaşık bir süreci içinde barındıran problem 
çözme; problemi anlama, verilerin içinden çözüm için ihtiyaç olan bilgiyi seçme, seçilen bilgilerin 
matematiksel imgelere dönüştürülmesi ve gerekli işlem basamaklarının takibiyle çözüme ulaşma 
ögelerinden oluşmaktadır. Doğrusal bir yol izlememekle birlikte bu ögelerin en önemli ve ilk aşamasının 
okuduğunu anlama olduğu ve okuduğunu anlama başarılı bir şekilde gerçekleşmediğinde problemde 
verilen sayıları rastgele kullanarak bireylerin anlamsız sonuçlara ulaşacakları belirtilmektedir (Goos, 
Galbraith ve Renshaw, 2000; Olkun ve Toluk, 2004). Bu düşüncelerden hareketle yapılan çalışmalarda 
da alanyazını destekleyen sonuçlara ulaşılmıştır (Yurttaş Kumlu, 2016; Ulu, 2011; Tuohimaa, Aunola ve 
Nurmi, 2008; Grimm, 2008; Jordan, Hanich & Kaplan, 2003). 
 Matematik dersi problem çözmenin ilk aşaması, problemin okunarak anlaşılmasıdır. Ancak 
problem okunup anlaşıldıktan sonra sonuca ulaşmak için gerekli işlemlerin yapılması mümkündür.  
Problemler genellikle metin temellidir. Bu metinden yola çıkılarak üretilen matematiksel işlemler 
cevaplanması gereken durumu/soruyu çözüme ulaştırır. Bu nedenle okuduğunu anlamada sorun 
yaşayan öğrencilerin problem çözmede de zorlanacağı düşünülebilir.  
 Okuduğunu anlama becerisinin nasıl geliştirileceği, bu becerinin geliştirilmesinde izlenecek 
strateji, yöntem ve teknikler konusunda alanyazında birçok yayın bulunmaktadır ancak okuduğunu 
anlamanın diğer disiplinlerle olan ilişkisi üzerine yapılan çalışmalar sınırlı sayıdadır ve bu çalışmaların 
çoğu genel olarak tarama modelinde yürütülmüştür (Ajello, Caponeram ve Palmerio, 2018; Özcan Tepe, 
2016; Tüzer, 2016; Yurttaş Kumlu, 2016; Özsoy, Kuruyer ve Çakıroğlu, 2015; İlhan, 2014; Kıvrak, 2014; 
Özdemir, 2013; Ulu, 2011; Hite, 2009; Grimm, 2008; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Türkçe dersinin 
bir beceri dersi olmasından ve bu derste geliştirilen becerilerin diğer derslerde hatta tüm yaşam 
boyunca bireye gerekli olduğundan ana dili öğretimi sürecinin iyi bir şekilde planlanması ve bu 
becerilerini etkili biçimde kullanmalarını sağlamak amacıyla öğrencilere beceri eğitiminin verilmesi 
gerekmektedir. Buradan hareketle okuma stratejisi eğitimi verilen öğrencilerin matematik dersi 
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problem çözme becerilerinde gelişme gösterecekleri düşünülmektedir. Bu nedenle çalışmada, okuma 
stratejilerinin ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin matematik dersi problem çözme becerilerine etkisi 
üzerinde durulmuş ve “Okuma stratejileri eğitiminin verildiği 6. sınıf öğrencilerinin matematik dersi 
problem çözme becerileri ile bu eğitimin verilmediği öğrencilerin matematik dersi problem çözme 
becerileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusuna yanıt aranmıştır.  
 Araştırmanın amacı, 6. sınıf öğrencilerine yönelik okuma stratejisi eğitiminin ortaokul 
matematik dersi problem çözme becerilerine etkisini belirlemektir. Bu amaca yönelik alt amaçlar şu 
şekilde sıralanmıştır:  
 1.Kontrol grubu öğrencilerinin Matematik Problem Çözme Başarı Testi (MPÇBT) ön - son test 
puanları arasındaki fark anlamlı mıdır?  
 2.Deney grubu öğrencilerinin MPÇBT ön - son test puanları arasındaki fark anlamlı mıdır?  
 3.Okuma stratejilerine yönelik hazırlanan etkinliklerin uygulandığı deney grubu ile mevcut 
Türkçe Öğretimi Programına yönelik hazırlanan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 
MPÇBT puanları, eğitim sonrasında deney grubunun lehine anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
 

Yöntem 
Araştırmanın Modeli 

Araştırmada, okuma stratejileri eğitiminin 6. sınıf öğrencilerinin matematik problemlerini 
çözme becerilerine etkisini belirleyebilmek için planlanmış etkinlikler içeren ön test-son test kontrol 
gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Deneysel desen ise, araştırmacının kontrolünde yürütülen ve 
değişkenler arası neden-sonuç ilişkilerini ortaya çıkarmak amacıyla çözümleme yapılması istenen 
verilerin oluşturulduğu araştırma türüdür (Büyüköztürk, 2000; Karasar, 2005). Eğitim alanında yapılan 
araştırmalarda çok tercih edilen yarı deneysel desen de tüm değişkenlerin kontrol edilmesinin 
olanaksız olduğu durumlarda kullanılan bir deneysel desendir (Büyüköztürk, 2014). Yapılan etkinliklerin 
etkili olup olmadığını belirlemek amacıyla kullanılan model Tablo 1’de verilmiştir: 

 
Tablo 1. 
Araştırmanın Yöntem Modeli 

Yarı Deneysel Desen 

Gruplar Ön Test Uygulama Son Test 

Deney Grubu 

Matematik Problem 
Çözme Başarı Testi 
(MPÇBT)  
 

Okuma stratejileri 
kullanılarak hazırlanan 
etkinliklerin 
uygulanması 

Matematik Problem 
Çözme Başarı Testi 
(MPÇBT)  
 

Kontrol Grubu 

Matematik Problem 
Çözme Başarı Testi 
(MPÇBT)  
 

MEB ders kitabındaki 
etkinliklerin 
uygulanması 

Matematik Problem 
Çözme Başarı Testi 
(MPÇBT)  
 

 
Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik dersi problem çözme becerileri uygulama 

öncesinde (ön test) ve uygulama sonrasında (son test) ölçülmüş ve böylece okuduğunu anlamaya 
yönelik hazırlanan etkinliklerin deney grubunda bir etkisinin olup olmadığı belirlenmiştir.    

 
Örneklem / Araştırma grubu 

Araştırma, Ankara ilinde bulunan ortaokullardan basit seçkisiz yöntemle belirlenen MEB’e bağlı 
bir devlet okulunda 2017-2018 eğitim öğretim yılında 6. sınıf düzeyinde iki farklı şubede öğrenim gören 
80 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Okuldaki dört farklı 6. sınıf şubesine “Matematik Problem Çözme 
Başarı Testi” uygulanmış, uygulama sonunda başarı testinden aldıkları puanlar aynı olan iki 6. sınıf 
şubesi matematik ve Türkçe dersi karne notlarına da bakılarak seçilmiştir. Seçilen iki şubenin biri 
seçkisiz yolla deney grubu, diğeri kontrol grubu olarak atanmıştır.  Her iki grubun Türkçe ve matematik 
dersi öğretmenleri aynıdır.  
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Araştırmanın yapılacağı okul belirlendikten sonra okul yöneticileri ve ilgili öğretmenlerle 
görüşülmüş, onlara araştırmaya gönüllü olarak katkı sağlayıp sağlayamayacakları sorulmuştur. Olumlu 
dönüt sonucunda Ankara İl Millî Eğitim Müdürlüğünden gerekli resmî izinler alınmıştır. 

 
Tablo 2. 
Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyete Göre Dağılımları 

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu 

Kız 20 16 

Erkek 17 20 

Toplam 37 36 

 Çalışmaya katılan deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin sayıları her iki grup için 40 olsa da 
öğrencilerden bazılarının farklı nedenlerden ön test ve son teste katılamamaları sebebiyle araştırmada 
deney grubunda 37 öğrenci, kontrol grubunda 36 öğrenci olmak üzere toplam 73 öğrencinin verileri 
kullanılmıştır. 
 
Veri Toplama Araçları 
 Araştırmada, matematik eğitimi uzman görüşleri alınarak dört farklı yayın evinin matematik 
dersi soru bankalarından sorular taranmış ve araştırmacı tarafından “Matematik Problem Çözme 
Başarı Testi” (MPÇBT) geliştirilmiştir. Verilerin toplanmasında Matematik Problem Çözme Başarı 
Testi’nden yararlanılmıştır.  

 
İşlem / Verilerin Toplanması 
 Deney ve kontrol gruplarında on hafta boyunca eş zamanlı olarak aynı metinler aynı öğretmen 
tarafından işlenmiştir. Kontrol grubunda metinler yalnızca ders kitabı ve çalışma kitabındaki 
etkinliklerle işlenirken; deney grubunda araştırmacı tarafından okuma stratejileri eğitimine göre 
planlanan etkinlikler ve uygulamalarla ders işleme süreci yürütülmüştür. Diğer bir ifadeyle deney ve 
kontrol grubunda on hafta boyunca aynı metinler farklı etkinliklerle ve uygulamalarla işlenmiştir.  
 
Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde, SPSS 25 istatistik paket programı kullanılmıştır. Değişkenlerin 
belirlenmesinde ortalama, standart sapma ile yüzde ve sıklık değerleri kullanılmıştır. Bağımlı iki grup 
arasındaki farklılıklar, parametrik testin ön şartları sağlandığında “Eşleştirme t Testi”; sağlamadığında 
da “Wilcoxont Testi” ile değerlendirilmiştir. Kategorik değişkenler arasındaki ilişkiler “Fisher’s Exact 
Test” ve “Ki Kare” testi ile analiz edilmiştir. Beklenen sıklıkların %20’den küçük olması durumunda, 
bunların çözümlemeye dâhil edilmesi için “Monte Carlo Simulasyon Yöntemi” ile değerlendirme 
yapılmıştır.  İstatistik olarak “p<0,05” sonucunun anlamlı olduğu kabul edilmiştir. 

 
Geçerlik ve Güvenirlik 

Bu çalışmada, “Matematik Problem Çözme Başarı Testi” için matematik öğretmenlerinden 
görüş alınmış ve en çok tercih edilen yayınevlerinin matematik test kitapları belirlenmiş ayrıca büyük 
kitabevleriyle görüşülerek en çok satılan matematik test kitaplarının listesi alınmıştır. Öğretmenlerden 
ve kitabevlerinden alınan bu listelerde en çok tekrarlanan dört yayınevinin test kitapları matematik 
problem çözme başarı testini hazırlamak için tercih edilmiştir. Belirlenen dört yayın: İzmirli ve İzmirli 
(2016); Karakök (2015); Tudem (2015); Yılmaz Ay ve Atış (2015) yayınlarıdır. Tercih edilen bu test 
kitaplarının araştırmanın konusuyla ilgili soruları incelenmiş ve 65 soruluk madde havuzu 
oluşturulmuştur. Bir matematik eğitimi uzmanıyla çalışılarak 65 soruluk madde havuzundan eleme 
yapılarak 15 sorudan oluşan bir matematik problem çözme başarı testi geliştirilmiştir. Geliştirilen bu 
başarı testi, beş Türkçe eğitimi uzmanı ve beş matematik eğitimi uzmanından düzeye ve okuduğunu 
anlamaya uygunluk bakımından “Uzman Görüşü Formu”yla görüş alınarak düzenlenmiştir. Pilot çalışma 
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için MPÇBT, testte yer alan soru sayısının beş katı kadar öğrenciye (75 öğrenci) uygulanmıştır. 
Uygulama sonucunda geçerlik güvenirlik testi yapılmış; sonuçları Tablo 3’te sunulmuştur: 

 
Tablo 3. 
Matematik Problem Çözme Başarı Testi Güvenirlik Testi 

 
 

Ölçekten Madde 
Silindiğinde 

Geçerli Olacak 
Ortalama 

Ölçekten Madde 
Silindiğinde Geçerli 

Olacak Varyans 

Madde Toplam 
Korelasyonları 

Ölçekten Madde 
Silindikten Sonra 

Güvenirlik Katsayısı 

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 

 
Güvenirlik çalışması sonucunda, testte 0,20 değerinden düşük iki soru (5. ve 6. sorular) 

bulunmuş ve bu testin güvenirlik katsayısına bakılmıştır. Güvenirlik için 0 ile +1 arasında değişen 
değerler kabul edilse de +1’e yakın değerler alınması istenir. Güvenirlik katsayısının 0,70’ten fazla 
olması araştırmalarda istenilen bir sonuçtur. Ölçme aracının her bir maddesi kesikli bir şekilde 
ölçeklendiğinden güvenirliğe cronbachalfa ( ) güvenirliği, iç tutarlılık olarak bir güvenilirlik anlamı 
vardır (Cronbach, 1951). Araştırmada uygulanan testin cronbachalfa ( ) katsayısı Tablo 4’te 
gösterilmiştir. 

 
Tablo 4 
Matematik Problem Çözme Başarı Testi Güvenirlik Katsayısı 

 Madde Sayısı Güvenirlik Katsayısı 

Pilot Uygulamada Kullanılan Test 15 0,752 

 
Pilot uygulama çerçevesinde kullanılan 15 madde için cronbachalfa ( ) güvenirlik katsayısı 

0,752 olarak hesaplanmıştır. Sözü edilen katsayının 0,70’in üzerinde olması nedeniyle testin uygun 
şekilde olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Cronbach, 2004).  Fakat pilot uygulamada öğrencilerin soruları 
süre olarak yetiştirmekte zorlandıkları belirlenmiş ve matematik öğretmenlerinden de alınan görüşler 
doğrultusunda “Matematik Problem Çözme Başarı Testi”nde on sorunun olmasının daha uygun olacağı 
düşüncesiyle diğer sorulara göre daha düşük güvenirlik katsayısına sahip olan beş soru başarı testinden 
çıkarılmış ve test, uygulama için hazır duruma getirilmiştir.  

 
Araştırma ve Yayın Etiği  

Bu çalışmada “Yükseköğretim Kurumları Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Yönergesi” 
kapsamında uyulması belirtilen tüm kurallara uyulmuştur. Yönergenin ikinci bölümü olan “Bilimsel 
Araştırma ve Yayın Etiğine Aykırı Eylemler” başlığı altında belirtilen eylemlerden hiçbiri 
gerçekleştirilmemiştir.  
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gerekçesiyle etik kurul onayına ihtiyaç duyulmadığı kararı almıştır.  

Kurul adı = Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu  
Karar tarihi=   22 /04/ 2019 
Belge sayı numarası= 182 
 

Bulgular 
 Çalışmanın bu bölümünde araştırmanın problem cümlesinden hareketle belirlenmiş olan alt 
problemlere ilişkin bulgular yer almaktadır. “Kontrol grubu öğrencilerinin MPÇBT ön - son test puanları 
arasında anlamlı bir farklılık bulunmakta mıdır?” şeklinde ifade edilen birinci alt probleme yönelik 
bulgular Tablo 5’te sunulmuştur: 
 
Tablo 5. 
Kontrol Grubuna Ait MPÇBT ve Ön Test Puanları ile Son Test Puanlarına İlişkin Sonuçlar 

Grup  N Ortalama Std. Sapma Std. Hata t p 

Kontrol 
MPÇBT Ön Test 36 4,06 2,14 0,36 0,21 0,84 

MPÇBT Son Test 36 4,03 2,09 0,35   

**p<0,01 
 
Tablo 5’te kontrol grubunda, MPÇBT uygulama öncesi puanlar ve uygulama sonrası puanlar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir (p=0,84). Elde edilen bu 
bulgulara göre, mevcut ders kitabına göre yürütülen Türkçe dersinin öğrencilerin matematik dersi 
problem çözme becerilerine olumlu yönde bir katkısının olmadığını söylemek mümkündür.   
 İkinci alt problem olan “Deney grubu öğrencilerinin MPÇBT ön - son test puanları arasında 
anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusuna yönelik bulgular Tablo 6’da verilmiştir:  
 
Tablo 6. 
Deney Grubuna Ait MPÇBT Ön Test Puanları ile Son Test Puanlarına İlişkin Sonuçlar 

Grup N Ortalama Std. Sapma Std. Hata t p 

Deney 
MPÇBT Ön Test 37 2,81 1,60 0,26 -13,89 0,00** 

MPÇBT Son Test 37 5,46 2,01 0,33   

**p<0,01 
 
Tablo 6’ya göre deney grubunda, MPÇBT uygulama öncesi ve sonrası puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu belirlenmiştir (p<0,01). Bu bulgulardan hareketle, okuma 
stratejilerinin geliştirilmesine yönelik hazırlanmış olan uygulamaların öğrencilerin matematik dersi 
problem çözme becerilerinin gelişmesinde olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir.  
 Araştırmanın üçüncü alt probleminde “Okuma stratejilerine yönelik hazırlanan etkinliklerin 
uygulandığı deney grubu ile mevcut Türkçe Dersi Öğretim Programı’na yönelik hazırlanan etkinliklerin 
uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin MPÇBT puanları, eğitim sonrasında deney grubunun lehine 
anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” sorusuna cevap aranmış ve buna ilişkin bulgular Tablo 7’de 
sunulmuştur: 
 
Tablo 7. 
Deney – Kontrol Gruplarının MPÇBT Ön - Son Test Puanlarının Karşılaştırılması 
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Grup N Ortalama 
Std. 

Sapma 
Std. Hata t p 

MPÇBT Önce 
Deney 37 2,81 1,60 0,26 -2,825 0,304 

Kontrol 36 4,06 2,14 0,36   

MPÇBT Sonra 
Deney 37 5,46 2,01 0,33 2,984 0,004** 

Kontrol 36 4,03 2,09 0,35   

**p<0,01 
 
Tablo 7 incelendiğinde uygulama öncesi, gruplar arasında MPÇBT toplam puanlarında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık yoktur (p=0,304). Gruplar arasında MPÇBT toplam puanlarında 
uygulama sonrası istatistiksel olarak fark anlamlı bulunmuştur (p<0,01). Deney ve kontrol gruplarının 
arasında MPÇBT’den aldıkları puanlarla ilgili olarak uygulama öncesi anlamlı farklılık olmaması 
grupların birbirlerine denk olduğunu göstermesi açısından önemlidir. MPÇBT’den alınan puanlar 
değerlendirildiğinde deney ve kontrol gruplarının aldıkları puanlar arasında uygulama sonrası anlamlı 
farklılık deney grubu lehine bulunmuştur. Uygulama sonrası deney grubu lehine anlamlı farklılık 
oluşması, on hafta boyunca öğrencilere uygulanan okuma stratejisi eğitiminin matematik dersi 
problem çözme becerilerinde olumlu yönde bir farklılık sağladığını ortaya koyması bakımından 
önemlidir. Okuma stratejisi eğitimi verilen öğrencilerin problem çözmenin ilk basamağı olan “problemi 
anlama” işlemi gerçekleştirdikleri ve problemleri doğru çözebildiklerini söylemek mümkündür.   

 
Tartışma ve Sonuç  

Yapılan bu araştırma sonucunda, okuma stratejisi eğitimi verilen ortaokul öğrencilerinin 
matematik dersi problem çözme becerilerinde olumlu yönde bir gelişim olduğu tespit edilmiştir. 
Okuma stratejisi eğitimi verilen öğrencilerin uygulama sonunda matematik dersi problem çözme 
başarılarının, okuma stratejisi eğitimi verilmeyen öğrencilere oranla daha yüksek olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Bu sonuç okuma becerisinin problem çözme becerisini etkilediğini göstermektedir. Benzer 
sonuçlara ulan bir araştırmada Usta ve Yılmaz (2020) KWL okuma stratejisi eğitimi verdikleri ilkokul 4. 
sınıf öğrencilerinin, KWL okuma stratejisinin matematik problem çözme becerilerindeki etkisini 
incelemişlerdir. Deney- kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı çalışmada, KWL okuma 
stratejisi eğitimi verilen öğrencilerin, uygulamadan önceki matematik problem çözme başarısı 
puanlarıyla uygulamadan sonraki puanları arasında uygulamanın sonrası lehine anlamlı farklılık olduğu 
saptanmıştır. Uygulama sonrası KWL stratejisi eğitiminin verildiği deney grubu öğrencilerinin 
matematik problem çözme başarılarının bu eğitimin verilmediği kontrol grubu öğrencilerinden daha 
yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ulu’nun (2011), rutin olmayan problemlerde öğrencilerin 
yaptıkları hataların kaynağını belirlemek ve bu hataların giderilmesine yönelik bir uygulamanın yapıldığı 
çalışma sonucunda ise öğrencilerin rutin olmayan problemlerde en çok okuduğunu anlayamamaktan 
kaynaklı hatalar yaptıkları belirlenmiştir. Ayrıca strateji eğitimi verilen deney grubu öğrencileri ile 
strateji eğitimi verilmeyen kontrol grubu öğrencileri arasında rutin olmayan problem çözme başarısı 
açısından deney grubu lehine anlamlı farklılığın olduğu bulgularına ulaşılmıştır. Usta ve Yılmaz (2020) 
ve Ulu’nun (2011) yapmış oldukları bu çalışmalar okuma stratejisi ile problem çözme başarısı arasındaki 
ilişkiyi incelemeleri bakımından yapılan çalışmayla benzerlik göstermektedir. Söz konusu iki çalışma 
sonuçlarının yürütülen çalışmanın sonucuyla paralellik göstermesi okuma stratejileri ile problem çözme 
başarısı arasındaki ilişkinin önemini ortaya koyması bakımından dikkat çekicidir.  

Problem çözme başarısı ile okuduğunu anlama becerisi arasındaki ilişkiyi ele alan çalışmalar da 
bulunmaktadır. Memnun ve Kanbur (2020) yapmış oldukları çalışmada, okuduğunu anlama düzeyi 
düşük olan öğrencilerin problem çözme başarılarının da düşük; okuduğunu anlama düzeyi orta düzeyde 
olan öğrencilerin problem çözmenin birinci basamağı olan okuduğunu anlama basamağını anladığı ama 
verilenleri yeterince ayırt edemediği; okuduğunu anlama düzeyleri yüksek olan öğrencilerin problem 
çözme aşamalarında daha az hata yaptıkları sonuçlarına ulaşılmıştır. Boz ve Ulusoy’un (2020) ilköğretim 
4. sınıf öğrencileriyle yapmış oldukları okuduğunu anlamaya yönelik tutum ile okuduğunu anlama 
düzeyi ve rutin olmayan problemleri çözme başarısı arasındaki ilişkiyi belirlemeyi amaçladıkları 
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çalışmada, anlama düzeyiyle problemleri çözme başarısı arasındaki farkın okuduğunu anlama lehine 
olduğu bulunmuştur. Araştırmada okuduğunu anlamada yüksek düzeye sahip olan öğrencilerin rutin 
olmayan problemleri çözme başarılarının da yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Yapılan bu 
çalışmaların sonuçları, okuma becerisinin yalnızca Türkçe dersiyle ve sözel derslerle ilişkili olmadığını 
bütün derslerde hatta yaşam boyu önemli ve etkili olduğu düşüncelerini destekler niteliktedir (Aslan, 
2017; O'Reilly ve McNamara, 2007; Özaslan, 2006; Sever, 2011; Vilenius-Tuohimaa, Aunola ve Nurmi, 
2008; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Özcan Tepe’nin (2016) ve Tüzer’in (2016) çalışmalarında 
betimsel tarama modeli kullanılmış ve iki çalışmada da okuma anlama becerisi ile sayısal dersler 
arasında okuduğunu anlama becerisinin lehine anlamlı ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Söz konusu 
çalışmalarla benzer diğer çalışmalar da Çavuşoğlu (2010) ve Göktaş (2010) tarafından yapılmıştır. 
Çavuşoğlu (2010) beşinci sınıflarla yaptığı çalışmada okuduğunu anlama başarısı ile problem çözme 
başarısı arasından orta düzeyde ilişki olduğu ve bu ilişkinin de problemi anlama ve plan yapma 
basamaklarında yüksek olduğu sonucuna varmıştır. Göktaş (2010) ise öğrencilerin okuduğunu anlama 
becerileriyle matematik dersi başarıları arasında yakın ilişki olduğu bulgularına ulaşmıştır. Hite’nin 
(2009) ilköğretim beşinci sınıf öğrencilerine okuduğunu anlama eğitimi verilmesiyle problem çözme 
becerilerinin geliştirilmesini amaçlayan eylem araştırması yönteminin kullanıldığı çalışmasında; 
öğrencilerle akıcı okuma ve okuduğunu anlama, matematik sözlüğü, problem kurma gibi uygulamalar 
yapılmıştır. Uygulama öncesi okuduğunu anlama güçlüğü çeken öğrencilerin uygulamaların sonucunda, 
problem çözme becerilerinde iyileşme olduğu görülmüştür. Tuohimaa, Aunola ve Nurmi (2008) 
matematiksel sözcük problemleri ile okuduğunu anlama arasındaki ilişkiyi araştırdıkları çalışmada, 
okuduğunu anlamadaki beceri ile matematiksel sözcük problemlerini çözmedeki beceri arasında 
yüksek derece ilişki olduğu ve her ikisinin de genel akıl yürütme yetenekleri gerektirdiği bulgularına 
ulaşılmıştır. Grimm (2008), öğrencilerin okuma stillerinin matematik başarılarına etkisini ölçmek 
amacıyla gerçekleştirdiği çalışmasında, okuduğunu anlama becerisinin en çok problem çözme ve 
problemi yorumlamayı etkilediği; matematiksel kavram, tahmin ve işlem becerilerine de az düzeyde de 
olsa etki ettiği sonucuna ulaşılmıştır. Walker, Zhang ve Surber (2008) yapmış oldukları çalışmada, 
öğrencilerin okuma becerilerinin düşük olmasından kaynaklı bazı matematik becerilerinin de düşük 
olma olasılığının olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Anderson’un (2010) matematik güçlüğü, anlama 
güçlüğü yaşayan ve normal gelişim kaydeden öğrencileri problem çözme becerileri açısından 4. sınıfın 
başından 5. sınıfın sonuna kadar gözlemlediği uzun süreli çalışmanın sonucunda, normal gelişim 
kaydeden öğrencilerle anlama güçlüğü ve matematik güçlüğü çeken öğrenciler arasındaki farkın 
giderek arttığı belirlenmiştir. Anderson bu sonuca, sınıf seviyesinin yükselmesiyle problemlerin de 
zorlaşmasını ve okuduğunu anlamaya olan gereksinimin artmasını gerekçe olarak göstermiştir.  Mevcut 
araştırma sonuçları ile alanyazında okuma stratejileri ve problem çözme başarısı, okuduğunu anlama 
ve problem çözme başarısını konu alan araştırma sonuçlarının birbiriyle paralellik göstermektedir 
(Anderson, 2010; Boz ve Ulusoy, 2020; Çavuşoğlu, 2010; Hite, 2009; Grimm, 2008; Göktaş, 2010; 
Memnun ve Kanbur, 2020; Özcan Tepe, 2016; Tatar ve Soylu, 2006; Tuohimaa, Aunola ve Nurmi, 2008; 
Tüzer,2016; Ulu, 2011; Usta ve Yılmaz, 2020; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Yapılan çalışmalarda 
okuduğunu anlama becerisi ile problem çözme başarısı arasındaki ilişki düzeyleri kimi çalışmalarda 
yüksekken kimi çalışmalarda bu ilişki düzeyi daha düşüktür. Çalışmaların ilişki düzeyi noktasında 
bulguları arasında farklılıkların oluşmasının; çalışma grupları, sınıf seviyeleri, yapılan uygulamalar, 
araştırmaların amaçları vb. değişkenlerden kaynaklı olduğu söylenebilir.  

 
Öneriler 

Okuma stratejisi eğitiminin matematik dersi problem çözme becerisi üzerindeki etkisi dikkate 
alındığında; araştırmacılar, öğretmenler, Türkçe Dersi Öğretim Programı, Türkçe ders kitapları gibi 
konuların göz önünde bulundurulması gerekmektedir. Bu konulardan hareketle şu önerilerde 
bulunulabilir: 

1. Ortaokul 6. sınıf öğrencileriyle sınırlanan, okuma stratejisi eğitimi verilerek okuduğunu 
anlamanın geliştirilmesine yönelik olan bu çalışma, farklı sınıf seviyelerinde de yapılabilir. 
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2. Bu araştırma bir eğitim öğretim yılı ile sınırlandırılmıştır. Konuyla ilgili daha uzun bir süreç 
planlanıp kapsamlı ve ayrıntılı çalışmaların yapılmasının alana katkı sağlayacağı 
düşünülmektedir. 

3. Okuduğunu anlama stratejileri konusuna programlarda daha ayrıntılı biçimde yer verilmeli 
ve stratejiler konusunda öğretmenlerin de yeterli derecede bilgi sahibi olmaları 
sağlanmalıdır. 

4. Öğretmenler, yalnızca ders kitabını kullanmamalı farklı okuma stratejilerini 
kullanabilecekleri nitelikli metinlerle öğrencileri buluşturmalıdır.  

5. Ders kitaplarında yer alan metinlerin geniş bir araştırma, uygulama ve değerlendirme 
sonucu belirlenmesine özen gösterilmelidir. 
 

Araştırma ve Yayın Etiği  
Bu çalışmada “Yükseköğretim Kurumları Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Yönergesi” 

kapsamında uyulması belirtilen tüm kurallara uyulmuştur. Yönergenin ikinci bölümü olan “Bilimsel 
Araştırma ve Yayın Etiğine Aykırı Eylemler” başlığı altında belirtilen eylemlerden hiçbiri 
gerçekleştirilmemiştir.  

 
Etik Kurul İzni 

Araştırma Millî Eğitim Bakanlığına bağlı bir ortaokulda gerçekleştirildiği için Millî Eğitim 
Bakanlığından gerekli izinler alınmıştır. Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu, Millî Eğitim 
Bakanlığından alınan izinlerin yeterli olması ve insan üzerinde yapılan bir çalışma olmaması 
gerekçesiyle etik kurul onayına ihtiyaç duyulmadığı kararı almıştır.  

Kurul adı = Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu  
Karar tarihi=   22 /04/ 2019 

 Belge sayı numarası= 182 
 
Yazarların Katkı Oranı 

Bu araştırmada 1. Yazarın katkı oranı %60, 2. Yazarın katkı oranı %20, 3. yazarın katkı oranı 
%20’dir.  

 
Çıkar Çatışması 

Bu araştırmada, çıkar çatışması teşkil 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 
Yılmaz (2020) analyzed same effects on mathematical problem solving skills of 4th 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 Yılmaz (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 
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success (Anderson, 2010; Boz and Ulusoy, 2020; Çavuşoğlu, 2010; Hite, 2009; Grimm, 2008; Göktaş, 
2010; Jordan et al., 2003; Memnun and Kanbur, 2020; Özcan Tepe, 2016; Tatar and Soylu, 2006; 
Tuohimaa, Aunola and Nurmi, 2008; Tüzer, 2016; Ulu, 2011; Usta and Yılmaz, 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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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 
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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 (Aktaş vd., 2014; Yalçın, 2015; Türkyılmaz, 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: qtd. in Saban and Ersoy, 2016: 55). It focuses on phenomena that we are aware of but do not 

have in-depth and detailed thinking (Yıldırım & Şimşek, 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 Aktaş, 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 Hasırcı (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 Türkyılmaz (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; qtd. in Oğuzkan, 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 

 

Öz: Bu araştırmanın amacı, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatı ile ilgili 

metaforik algılarını tespit etmektir. Araştırma, olgubilim (fenomenoloji) desenine uygun olarak 

yürütülmüştür. Araştırmanın çalışma grubu, 2017-2018 eğitim-öğretim yılı güz ve bahar döneminde İç 

Anadolu Bölgesinde yer alan bir devlet üniversitesinin Türk Dili ve Edebiyatı Eğitimi Bölümünde öğrenim 
gören öğretmen adaylarından oluşmaktadır. Araştırmaya toplam 86 öğretmen adayı katılmış ve katılımda 

gönüllülük esas alınmıştır. Araştırma verileri, araştırmacıların hazırlamış oldukları bir formla toplanmıştır. 

Formda, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatına ilişkin görüşlerini 

belirlemek amacıyla “Çocuk ve gençlik edebiyatı…..………a/e benzer çünkü …..………”şeklinde eksik 

bırakılmış bir cümleye yer verilmiştir. Böylece öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatına ilişkin 

algılarını hangi metaforlarla ifade ettikleri, belirlenen metaforların gerekçeleri ve bu metaforların ortak 

nitelikleri tespit edilmeye çalışılmıştır. Ulaşılan verilerin değerlendirilmesinde nitel araştırma desenine uygun 

olarak içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. İçerik analizi neticesinde, öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik 

edebiyatına yönelik 80 metafor oluşturdukları ve bu metaforların beş kategoride toplandığı görülmektedir. 

Araştırmanın sonucuna göre, öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik metarofik 

algılarının olumlu olduğunu söylemek mümkündür. Öğretmen adaylarının çoğunlukla “heyecan verme- 
eğlendirme” ve “rahatlatma” kategorilerinde metafor ürettikleri, ayrıca çocuk ve gençlik edebiyatının eğitici 

yönü ile ilgili de metaforlar oluşturdukları tespit edilmiştir. Bununla birlikte adayların çocuk ve gençlik 

edebiyatını yol gösterici ve gereksinim duyulan bir alan olarak algıladıkları sonucuna ulaşılmıştır. 
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Giriş 

Çocuk edebiyatı, okul öncesi dönemden başlayarak ergenlik dönemini de kapsayan süreçte 
(3 yaşından 12-13 yaşına kadar), çocukların dil gelişimlerine ve algı düzeylerine uygun, sanatsal 

niteliklere sahip ürünlerin genel adıdır. Gençlik edebiyatı ise ergenlik dönemi, ilk gençlik dönemi 

ve gençlik dönemini kapsamaktadır (Gültekin vd., 2012: 209). Gençlik edebiyatı ürünleri, gençlerin 

algılama düzeylerini, beklentilerini dikkate alan, bunun için de okurken zevk veren Türk edebiyatı 
ve dünya edebiyatı yapıtlarının tümü olarak tanımlanabilir (Sayın, 1987: 77). Çocuk ve gençlik 

edebiyatının kapsadığı yaş aralıkları ülkelere göre farklılık gösterebilmektedir. Kimi ülkeler 0-18 

yaş aralığını “çocuk” kavramı içinde kabul ederken kimi ülkeler de ergenlik dönemi ve sonrası 
gençlik edebiyatının kapsamı olarak kabul etmektedir. Farklı yaş aralıkları söz konusu olsa da 

ülkemizde ortaöğretim dönemini kapsayan yaş grubunun çocuk ve gençlik edebiyatı yaş aralığında 

bulunduğunu söylemek mümkündür. Çocuk ve gençlik edebiyatı ürünleri, bireylerin dil ve 

düşünme becerilerinin gelişmesine, okuma alışkanlığı kazanmalarına, edebî zevklerinin 
gelişmesine, bireyin kendi kimliğinin oluşmasına kadar geniş bir alana katkı sağlayan materyaller 

olarak büyük önem taşımaktadır (Dilidüzgün, 2018). Etki alanı bu denli geniş olan çocuk ve 

gençlik edebiyatını, ana dili eğitimi, okuma kültürü, edebiyat okuru yetiştirme, sanat-estetik 
eğitimine katkılarıyla birlikte işlevsel bir alan olarak değerlendirmek gerekmektedir (Şirin, 2016: 

29).  

Türk dili ve edebiyatı öğretiminin amacı öğrencilerin; Türkçenin inceliklerini, Türk 
edebiyatına ait eserlerle ulusal ve evrensel değerleri anlamaları, dört temel dil becerisini etkili 

biçimde kullanabilmeleri, okuma alışkanlığı kazanmaları, üst düzey düşünme becerilerini 

geliştirebilmeleridir (MEB, 2018). Çocuk ve gençlik edebiyatı ürünlerinin etki alanının ve Türk dili 

ve edebiyatı öğretiminin amaçlarının birbirini kapsayıcı nitelikte olduğu görülmektedir. Dolayısıyla 
çocuk ve gençlik edebiyatı alanının işlevsel olabilmesi için Türk dili ve edebiyatı öğretmenlerinin 

bu konuyla ilgili bilgi birikimine sahip olmaları gerekmektedir.  

Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatı ile ilgili algılarını 
ve birikimlerini anlayabilmenin, çocuk ve gençlik edebiyatı üzerine düşünmelerini sağlamanın 

etkili yollarından biri ise onların metaforik düşünme süreçlerine bakmaktır. Bir algılama biçimi 

olan metafor, bireylerin dünyayı ve yaşamı kendi pencerelerinden açıklamaya çalıştıkları araçtır. 
Kelime anlamı “aktarmak, nakletmek” olan metafor, anlatım yöntemi olarak bir kavramın yeni bir 

semantik alana aktarılması, başka bir anlama gelecek biçimde kullanılmasıdır.  

Metaforlar, algılama, düşünme ve hatta eylem biçimlerini oluştururlar. Bireylerin kavram 

sistemleri de çoğunlukla metaforiktir. “Metaforun özü bir tür şeyi başka bir tür şeye göre anlamak 
ve tecrübe etmektir” (Lakoff & Johnson, 2015: 27-30). Başka bir deyişle metaforun aslı yeni 

deneyimleri daha öncekilerle ilişkilendirmektir. Bu bakımdan da metaforlar, öğrenme kapasitesinin 

kaynağıdır ve yaratıcı düşüncenin merkezindedir (Kittay, 1987: 22-23). Bireyin zihinsel yaşamında 
önemli bir yeri olan metafor, bir anlatım yöntemi olarak bir kavramın yeni bir semantik alana 

aktarılması dolayısıyla genel kabul gören anlamının dışında bir anlamı karşılayacak biçimde 

kullanılması şeklinde tanımlanabilir. 

Öğretmen adaylarının kimi kavramlar ile ilgili zihinsel imgelerinin tespit edilmesinde ve 
söz konusu kavramlara ilişkin yeni bakış açıları kazanmalarında metaforların önemli bir yeri 

olduğu düşünülmektedir (Saban, 2008: 490). Son zamanlarda ikinci dil öğrenme kuramında, 

uygulamalı dil bilimi araştırmalarında metaforların rolü ile ilgili artan bir farkındalık dikkat 
çekmektedir. Ancak metaforlar sadece dil öğretiminde değil aynı zamanda eğitim alanında 

karmaşık yapıları netleştirme özellikleri ve derinlemesine düşünme, bilinçlendirme işleviyle de 
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kullanılmaktadır (De Guerrero & Villamil, 2001: 95). Metafor, bir bakış açısının özetlenmiş, 
yaratıcı bir ifadesidir. Dolayısıyla metafor kullanmak bir öğretim yöntemi değil, öğretilen şey 

hakkında konuşmanın bir yoludur (Boostrom, 1998: 397). Kısacası metafor geliştirme, bireyin bir 

olgunun kendi zihnindeki karşılığını bulmasında ve açıklamasında etkili bir bilişsel süreç olarak 
görülmektedir.  

Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatı ile ilgili algılarını, 

zihinsel şemalarını, birikimlerini anlayabilmenin, aynı zamanda adayların çocuk ve gençlik 
edebiyatı üzerine ayrıntılı düşünmelerini sağlamanın etkili yollarından biri onların metaforik 

düşünme süreçlerini değerlendirmektir. Bu metafor analizi aynı zamanda “çocuk ve gençlik 

edebiyatı” hakkında adaylara yeni bakış açıları kazandırma sürecine de yardımcı olacaktır. 

Türk dili ve edebiyatı eğitimi alanında metaforik algılara yönelik çalışma bulunmamakla 
birlikte çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik sayıları az olsa da farklı yöntemlerin kullanıldığı 

çalışmalar vardır (Aktaş, Stebler & Uzuner Yurt, 2014; Türkyılmaz, 2015; Yalçın, 2015). Türk dili 

ve edebiyatı öğretmenlerinin çocuk ve gençlik edebiyatı konusunda bilgi birikimine sahip olmaları, 
öğrencilerinin bilişsel, duyuşsal ve psikomotor açıdan gelişmelerine katkı sağlayabilmeleri 

bakımından önemlidir. Bu nedenle bu araştırmanın amacı, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni 

adaylarının “çocuk ve gençlik edebiyatı” ile ilgili geliştirdikleri metaforları belirlemek ve 
çözümlemektir. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki alt amaçlara cevap aranmıştır: 

1.Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adayları “çocuk ve gençlik edebiyatı” ile ilgili algılarını 

hangi metaforlar aracılığıyla açıklamışlardır? 

2. Türk dili ve edebiyatı öğretmen adaylarının “çocuk ve gençlik edebiyatı” ile ilgili 
metaforlarının toplandıkları kavramsal kategoriler nelerdir?  

3. Türk dili ve edebiyatı öğretmen adaylarının “çocuk ve gençlik edebiyatı” ile ilgili 

metaforları çocuk ve gençlik edebiyatının hangi özelliklerini yansıtmaktadır? 

2.Yöntem 

 2.1.Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının “çocuk ve gençlik edebiyatına 

yönelik metaforik algılarını” belirlemek amacıyla nitel araştırma yöntemlerinden fenomenolojik 
(olgubilim) araştırma deseni kullanılmıştır. Fenomenolojik araştırma, bireyin bir konu ile ilgili algı 

ve deneyimlerini kendi perspektifi doğrultusunda öne çıkarmasını hedefleyen bir araştırma 

desenidir (Lester, 1999: akt. Saban & Ersoy, 2016: 55). Bu desen, farkında olduğumuz fakat 
üzerinde detaylı ve derin düşünmediğimiz olgulara odaklanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2016: 

69). Fenomenolojik araştırma, evrensel durum ve olayları bireysel deneyimlere indirgeyerek 

bireyin deneyimini ve bu deneyimi nasıl gerçekleştirdiğini sorgular (van Manen, 1990; Moustakas: 
1994; akt. Saban & Ersoy, 2016: 56).  

2.2.Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2017-2018 eğitim-öğretim yılı güz ve bahar döneminde İç 

Anadolu Bölgesinde bulunan bir devlet üniversitesinde öğrenim gören öğretmen adayları 
oluşturmaktadır. Çalışma grubunun demografik özelikleri Tablo 1’de yer almaktadır.  

Tablo 1: Araştırmaya katılan öğrencilerin demografik özellikleri 

Cinsiyet (f) % 

Kız 51 61,45 

Erkek 32 38,55 

Toplam 83 100 
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2.3. Verilerin Toplanması 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının “çocuk ve gençlik edebiyatı”na yönelik algılarını 

tespit etmek için her birinden “Çocuk ve gençlik edebiyatı ……………………….benzer 

çünkü…………………………………………………………………………………..” cümlesinin 
yazılı olduğu araştırmacılar tarafından hazırlanan formu 20 dakika içinde tamamlamaları 

istenmiştir. Uygulama sırasında öğrencilere, yapılan uygulamayı zihinlerinde somutlaştırabilmeleri 

ve daha iyi anlamalarını sağlamak için örnek gösterilmiş ve açıklama cümlesini ayrıntılı biçimde 
yazmaları konusunda yönerge verilmiştir. Bu araştırmanın verileri, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni 

adayları tarafından doldurulan bu formlardan elde edilmiştir.   

2.4. Verilerin Analizi 

Araştırmanın verilerinin analiz edilmesinde içerik analizi tekniği kullanılmıştır. İçerik 
analizi, herhangi bir iletişim biçimiyle uygulanabilen içeriğin nesnel ve sistematik anlatımıdır 

(Berelson, 1952: akt. Seggie & Bayrut, 2015: 253). İçerik analizinin en önemli hedefi, elde edilen 

verileri izah edebilecek kavramlara ve bağlara erişmektir. Bu amaçla, elde edilen veriler öncelikle 
kavramsallaştırılmalı, bu kavramlar doğru bir biçimde düzenlenmeli ve verilere uygun temalar 

tespit edilmelidir (Yıldırım & Şimşek, 2016: 242). Bu analiz tekniği, bir ya da daha çok metnin 

içindeki sözcükleri, kavramları, deyimleri, temaları, karakterleri ve cümleleri belirlemek ve onları 
sayılarla açıklamak için kullanılır (Seggie & Bayrut, 2015: 254).  

Verilerin analizinde, öğretmen adaylarının metafor ifadelerinin yazıldığı formlar 

araştırmacılar tarafından tekrar tekrar okunmuş ve değerlendirilmiştir. Verilerin analizinde içerik 

analizi tekniğinin şu dört aşaması kullanılmıştır (Yıldırım & Şimşek, 2016): 1.Verilerin 
ayıklanması ve kodlanması, 2.Temaların tespit edilmesi, 3.Kavramsal kategori oluşturma, 4. 

Geçerlik ve güvenirlik sağlaması.  

2.4.1.Verilerin Ayıklanması ve Kodlanması 

Bu basamakta metaforlar araştırmacılar tarafından incelenmiş ve metafor özelliği 

taşımayan ya da gerekli açıklamanın yapılmadığı veriler ayıklanmıştır. Daha sonra katılımcılar 

tarafından üretilmiş olan anlaşılabilen ve yorumlanabilen metaforlar her bir araştırmacı tarafından 

kodlanmıştır.  

2.4.2. Temaların Bulunması  

Bu basamakta, kodlar bir araya getirilerek incelenmiş ve temalar belirlenmiştir. Toplanan 

veriler kodlar aracılığıyla kategorize edilmiştir.  Geçerli kabul edilen metaforlar bilgisayar ortamına 
aktarılarak araştırmacılar tarafından ayrı ayrı incelenmiş, metaforlar ve açıklamalarından örnekler 

seçilmiştir. Katılımcılar, sayı kodları kullanılarak ifade edilmiştir. Bulgular kısmında katılımcılara 

verilen sayı kodları kullanılarak metafor örneklerine yer verilmiştir.    

2.4.3. Kavramsal Kategori Oluşturma 

Her bir araştırmacı tarafından incelenen metaforlar, açıklamaları ile birlikte 

değerlendirilerek kategorize edilmiştir. Birbirine benzeyen algı ve anlamları ifade eden metaforlar 

aynı kategori altında verilmiştir. Öğretmen adayları, çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik 80 
metafor üretmişlerdir ve bu metaforlar beş kavramsal kategoride toplanmıştır. Üç metafor ise 

“ilgisiz” başlığı altında verilmiştir. Öğretmen adayları çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik 

ürettikleri metaforlarda aynı metaforu kullansalar da açıklamasına bakıldığında metaforun farklı 
anlamları ifade ettiği görülmüş ve bu metaforlar açıklamasıyla uyumlu farklı kategorilere 

yerleştirilmiştir. Örneğin “fidan” metaforu birkaç örnekte “gelişim ve ilerleme” kategorisinde yer 

alırken ifade ettiği anlam faklılığından dolayı bir örnekte “gereksinim” kategorisinde yer almıştır.  
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2.4.4. Geçerlik ve Güvenirlik Sağlaması  

Bu araştırmada, geçerliğin sağlanabilmesi için araştırmanın her aşaması rapor edilmiş ve 

ayrıntılı olarak açıklanmıştır. Oluşturulan kategorilerin örneklerle desteklenmesi ve açıklamalarla 

birlikte sunulması çalışmanın geçerliğini sağlamak için yapılmıştır. Araştırmanın güvenirliği için 
metaforlar iki araştırmacı tarafından birbirinden bağımsız olarak kategorilendirilmiştir. İki Türkçe 

eğitimi alan uzmanından da bağımsız bir şekilde kategori oluşturmaları istenmiştir. Araştırmacılar 

ve alan uzmanları arasındaki “görüş birliği” ve “görüş ayrılığı” belirlenmesinde Miles ve 
Huberman (1994) tarafından geliştirilen kodlayıcılar arası güvenirlik formülü kullanılmıştır. 

Araştırmacılar ve alan uzmanları arasındaki tutarlılık %86 olarak hesaplanmıştır. Kodlayıcılar arası 

güvenirlik kat sayısının %80’in üzerinde olması araştırmanın güvenirliği açısından yeterli olarak 

ifade edilmektedir (Miles & Huberman, 1994). 

2.5. Bulgular ve Yorumlar 

Bu başlık altında, öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatıyla ilgili metaforları 

tablolarla sunulmuştur. Araştırma sonucunda elde edilen metaforlar “heyecan verme- eğlendirme”, 
“gelişme- ilerleme”, “yol gösterme”, “rahatlatma”, “gereksinim” olarak toplam beş kategori altında 

toplanmıştır. Ayrıca üç öğretmen adayının geliştirdiği metaforların herhangi bir kategoriye dâhil 

edilemeyeceği görülmüş ve bu metaforlar “ilgisiz metaforlar” başlığı altında verilmiştir. Bu 
metaforlar gerekçeleri ile incelendiğinde oluşturulan metafor ile oluşturulma gerekçesi arasındaki 

ilişkinin ilgisiz, zayıf ya da yetersiz olduğu tespit edilmiştir. Bu kategorilere göre geliştirilen 

metaforlar sınıflandırılmış, yorumlanmış ve öğrenci ifadeleriyle desteklenmiştir.  

Tablo 2: Çocuk ve Gençlik Edebiyatına İlişkin Geliştirilen Metafor Kategorilerinin Frekans (f) ve 
Yüzde (%) Değerleri 

Kategori 
Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmen Adayları 

(f) % 

Gelişme ve İlerleme 30 36,14 

Heyecan Verme – Eğlendirme 17 20,48 

Yol Gösterme 14 16,87 

Gereksinim 10 12,05 

Rahatlatma 9 10,84 

İlgisiz Metaforlar 3 3,61 

Toplam 83 100 

   

   

Tablo 2 incelendiğinde, “gelişme ve ilerleme” (%36,14) kategorisinin Türk dili ve 
edebiyatı öğretmeni adaylarının en çok ifade ettikleri kategori olduğu görülmektedir. Bu kategoriyi 

%20,48 oranla “heyecan verme-eğlendirme” kategorisi, %16,87 oranla “yol gösterme” kategorisi, 

%12,05 oranla “gereksinim” kategorisi, %10,84 oranla “rahatlama” kategorisi, %3,61 oranla 
“ilgisiz metaforlar” kategorisi izlemektedir. Her bir kategori altında yer alan metaforlara ilişkin 

bulgular tablolar hâlinde sunulmuştur.  

Kategori 1: Gelişme ve İlerleme  

“Gelişme ve İlerleme” kategorisinde öğretmen adayları çocuk ve gençlik edebiyatını 
“gelişme ve ilerleme”yi sağlayan ürünler olarak algılayarak çeşitli metaforlar üretmişlerdir. Bu 

kategoride öğretmen adayları geliştirdikleri metaforlarla çocuk ve gençlik edebiyatının bireyin ve 

toplumun gelişimine ve ilerlemesine katkı sağladığını belirtmişlerdir. Bu kategoride öğretmen 
adaylarının geliştirdikleri metaforların frekans ve yüzde değerleri Tablo 3’te gösterilmiştir. 
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Tablo 3: Gelişme ve İlerleme Kategorisine İlişkin Metaforlar 
Metafor f % Metafor f % Metafor f % 

Ağaç 3 10 Fidan Dikmek 1 3,33 Oyuncak 1 3,33 
Ayna 1 3,33 Fidan Sulamaya 1 3,33 Sihirli Değnek 1 3,33 

Bir Fidanın 

Filizlenmesi 
1 3,33 Hayal 2 6,66 Spor 1 3,33 

Çocuk 1 3,33 Köklü Ağaç 1 3,33 Teknoloji 1 3,33 

Çürük Elma 1 3,33 Masal 2 6,66 Tohum 2 6,66 

Eğlence Parkı 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 incelendiğinde, bu kategoride “fidan” (%13,33) metaforunun öğretmen adayları 
tarafından en sık kullanılan metafor olduğu görülmektedir. “Ağaç” (%10) metaforu ikinci sırada, 

“hayal”, “masal”, “tohum” ve “oyun” (%6,66) metaforları ise üçüncü sırada yer almaktadır. Diğer 

metaforların her biri öğretmen adayları tarafından birer kez ifade edilmiştir.  Kategorilerde yer alan 

metaforların örnek kullanımları Tablo 4’te gösterilmiştir.  

Tablo 4: Gelişme ve İlerleme Kategorisine İlişkin Örnek Kullanımlar 
Öğrenci Metafor Örnek Kullanım 

76 

54 

81 

8 

64 

Fidan dikmek 

Nehir 

Teknoloji 

Umut 

Spor 

Gelecek nesillere faydalıdır 

Bünyesine katılan yeni sularla büyüyerek akmaya devam eder 

İnsanlığın gelişmesini ve ilerlemesini sağlar 

Geleceğe götürür 

Bedeni geliştirir, zihni açar 

Kategori 2: Heyecan Verme – Eğlendirme (B) 

“Heyecan Verme – Eğlendirme” kategorisinde öğretmen adayları çocuk ve gençlik 

edebiyatını “heyecan verici ve eğlendirici” ürünler olarak algılayarak çeşitli metaforlar 

üretmişlerdir. Bu kategoride öğretmen adaylarının geliştirdikleri metaforların frekans (f) ve yüzde 
(%) değerleri Tablo 5’te gösterilmiştir.  

Tablo 5: Heyecan Verme- Eğlendirme Kategorisine İlişkin Metaforlar 
Metafor f % Metafor f % 

Hayal Dünyası 1 5,88 Çizgi Film 1 5,88 

Hediye Paketi 1 5,88 Masal 2 11,76 

Yarış 1 5,88 Yaşam Pınarı 1 5,88 

Lunapark 2 11,76 Kuş 1 5,88 

Sabun Köpüğü 1 5,88 Çiçek 1 5,88 

Müzik Dinlemek 1 5,88 Gökkuşağı 3 17,64 

Oyuncak 1 5,88    

Tablo 5’e göre öğretmen adaylarının en çok “gökkuşağı” (%17,64) metaforunu 

kullandıkları görülmüştür. “Masal” (%11,76) ve “lunapark” (%11,76) metaforları da ikinci sırada 

yer almaktadır. Diğer metaforlar yalnızca bir öğretmen adayı tarafından ifade edilmiştir. Öğretmen 

adaylarının bu metaforlarla ilgili kullanımları Tablo 6’da sunulmuştur.  

Tablo 6: Heyecan Verme- Eğlendirme Kategorisine İlişkin Örnek Kullanımlar 
Öğrenci Metafor Örnek Kullanım 

53 

73 

10  

31 

44 

72 

11 

Lunapark 

Gökkuşağı 

Yaşam pınarı 

Sabun köpüğü 

Oyuncak 

Çizgi Film 

Kuş 

Heyecanlı, başdöndürücü ve renklidir 

Gökyüzünü süsler ve renklendirir 

Rutin hayatları canlandırır 

Renkli ve heyecan vericidir 

İlgi çekicidir 

Olağanüstü özellikler içerir 

Özgür ve neşelidir 
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Kategori 3: Yol Gösterme  

“Yol Gösterme” kategorisinde öğretmen adayları çocuk ve gençlik edebiyatını “yol 

gösterici” ürünler olarak algılayarak çeşitli metaforlar üretmişlerdir. Öğretmen adayları, çocuk ve 

gençlik edebiyatının doğru yolu göstererek bireyi hayata hazırladığını ifade etmişlerdir. Bu 
kategoride öğretmen adaylarının geliştirdikleri metaforların frekans (f) ve yüzde (%) değerleri 

Tablo 7’de gösterilmiştir. 

Tablo 7: Yol Gösterme Kategorisine İlişkin Metaforlar 
Metafor f % Metafor f % 

Geleceğe ışık tutan pencere 1 7,14 Eğitim 1 7,14 

Işık 1 7,14 Değer Yargıları 1 7,14 

Mum Işığı 1 7,14 Büyüteç 1 7,14 
Kuşların İlk Uçuşu 1 7,14 Pusula 1 7,14 

Yol 1 7,14 Okul 1 7,14 

Bebek Emeklemesi 1 7,14 Aile 1 7,14 

Kültür 1 7,14 Kutup Yıldızı 1 7,14 

Tablo 7’ye göre “yol gösterme” kategorisi altında 15 farklı metafor bulunmaktadır. Her bir 

metafor öğretmen adayları tarafından yalnızca bir defa ifade edilmiştir. Bu metaforların oranları 
%7,14’tür. Öğretmen adayların metaforlara ilişkin örnek kullanımları Tablo 8’de gösterilmektedir.  

Tablo 8: Yol Gösterme Kategorisine İlişkin Örnek Kullanımlar 
Öğrenci Metafor Örnek Kullanım 

49 

61 

2 

60 

15 

Işık 

Mum ışığı 

Kültür 

Pusula 

Kutup yıldızı 

Yol gösterir 

İnsanı karanlıktan çıkarmak için küçük bir başlangıçtır 

Toplumu şekillendirir 

Doğru yolu gösterir 

İnsanın karanlık dünyasını aydınlatır, doğru yolu gösterir 

 Kategori 4: Gereksinim 

Bu kategoride öğretmen adayları çocuk ve gençlik edebiyatını “gereksinim duyulan” 

ürünler gibi olduğunu algılayarak çeşitli metaforlar üretmişlerdir. Öğretmen adayları çocuk ve 

gençlik edebiyatının bireyi hayata hazırladığını ifade etmişlerdir. Bu kategoride öğretmen 
adaylarının geliştirdikleri metaforların frekans ve yüzde değerleri Tablo 9’da gösterilmiştir. 

Tablo 9: Gereksinim Kategorisine İlişkin Metaforlar 
Metafor f % Metafor f % 

Su 2 20 Anne Sütü 2 20 

Fidan 1 10 Binanın Temeli 2 20 

Ağacın Kökü 1 10 Bulut 1 10 

Temel 1 10    

Tablo 9’a göre, bu kategoride “su” (%20), “anne sütü” (%20) ve “binanın temeli” (%20) 
metaforları ilk sırada yer almaktadır. “Fidan”, “ağacın kökü”, “temel” ve “bulut” metaforları da 

yalnızca birer kez ifade edilmiştir. Öğretmen adaylarının bu metaforlarla ilgili örnek kullanımları 

Tablo 10’da gösterilmiştir.  

Tablo 10: Gereksinim Kategorisine İlişkin Örnek Kullanımlar 
Öğrenci Metafor Örnek Kullanım 

24 

47 

Su  

Ağacın kökü 

Yaşam kaynağıdır 

Toprağa tutunmayı sağlar 

12 

14 

28 

Temel 

Anne sütü 

Fidan 

Yapının sağlamlığı için gereklidir 

İlk besin kaynağıdır 

Küçüktür; büyüdükçe yaşam kaynağı olur 
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Kategori 5: Rahatlama 

Bu kategoride öğretmen adayları çocuk ve gençlik edebiyatını “rahatlatıcı ve huzur verici” 

olarak algılayarak çeşitli metaforlar üretmişlerdir. Öğretmen adayları çocuk ve gençlik edebiyatının 

bireyi rahatlattığını ve huzur verdiğini belirtmişlerdir. Bu kategoride öğretmen adaylarının 
geliştirdikleri metaforların frekans (f) ve yüzde (%) değerleri Tablo 11’de sunulmuştur. 

Tablo 11: Rahatlama Kategorisine İlişkin Metaforlar 
Metafor f % Metafor f % 

Huzur 1 11,11 Çikolata 1 11,11 

Hipnoz 1 11,11 Bebek 1 11,11 

Teneffüs 1 11,11 Güneş 1 11,11 

Portakal kokusu 1 11,11 Gökyüzü 1 11,11 

Başarı 1 11,11    

Tablo 11 incelendiğinde, öğretmen adaylarının “rahatlama” kategorisinde 9 farklı metafor 

ifade ettikleri görülmektedir. Bu metaforların her birinin oranı %11,11’dir. Öğretmen adaylarının 

bu kategorideki metaforlara ilişkin örnek kullanımları Tablo 12’de sunulmuştur.  

Tablo 12: Rahatlama Kategorisine İlişkin Örnek Kullanımlar 
Öğrenci Metafor Örnek Kullanım 

6 
18 

66 

77 

3 

Teneffüs 
Portakal Kokusu 

Gökyüzü 

Hipnoz 

Huzur 

Hayatın yoğunluğuna mola verdirir, rahatlatır 
İnsana rahatlama hissi ferahlık verir 

Huzur verir 

Rahatlatır 

İnsanı rahatlatır 

Kategori 6: İlgisiz Metaforlar 

Bu kategoride bir aday tarafından “çocuk ve gençlik edebiyatının kesin sınırlarla 
ayrılamayacağı” gerekçesiyle “balıkçı ağı” metaforu; bir aday tarafından “gençlerin popüler kültüre 

önem vermesi, ün ve gelir elde etme amacıyla çocuk ve gençlik edebiyatı ürünlerini kaleme 

alması” gerekçesiyle “akım” metaforu; bir başka aday tarafından da “Türk dünyasının bir bütün 

olması gibi çocuk ve gençlik edebiyatının da birbirini tamamlaması” gerekçesiyle “Türk dünyası” 
metaforu oluşturulmuştur. Bu metaforların oranı %3,61’dir. 

Öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatı için geliştirdikleri metaforlardan üçü, 

metafor ile oluşturulma gerekçesi arasındaki ilişki ilgisiz, zayıf veya yetersiz olduğu için diğer beş 
kategoriye dâhil edilememiş ve “ilgisiz metaforlar” kategorisine alınmıştır.  

3. Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik 
metaforik algılarını belirlemeye yönelik yapılan bu çalışmada, beş kavramsal kategori oluşmuştur. 

Bu kategoriler: “heyecan verme- eğlendirme”, “geliştirme ve ilerleme”, “yol gösterme”, 

“rahatlama”, ve “gereksinim”dir. “Heyecan verme – eğlendirme” kategorisindeki metafor sayısı 

diğer kategorilere oranla daha fazladır. Ayrıca “rahatlatma” kategorisindeki metafor çeşitliliği de 
fazladır. Çocuk ve gençlik edebiyatının öğretmen adayları tarafından daha çok rahatlama, 

eğlendirme ve heyecan verme yönleriyle algılandığını söylemek mümkündür. Öğretmen 

adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik algılarını belirlemeyi amaçlayan benzer 
çalışmalardan biri olan Aktaş, Stebler ve Uzuner Yurt (2014)’un çalışmalarında öğretmen 

adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatının “heyecan verme- eğlendirme”, “rahatlama” gibi 

özelliklerine yönelik herhangi bir ifadede bulunmadıkları görülmektedir. Hasırcı’nın (2017) 

metaforik çalışması sonucunda Türkçe öğretmen adaylarının çocuk edebiyatının “heyecan verme- 
eğlendirme”, “rahatlama” gibi özelliklerini yansıtan bir kategori yoktur. Türkyılmaz’ın (2015) 

yapmış olduğu nitel yöntemin kullanıldığı çalışmada ise birkaç öğretmen adayı çocuk ve gençlik 

edebiyatının tanımında eğlendirme yönünü ifade etmiştir. Çocuk ve gençlik edebiyatını fayda 
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sağlama ve zevk verme gibi özelliklerinin birbirinden üstün olmadığı her iki özelliğinde önemli 
olduğu çocuk ve gençlik edebiyatının hoş vakit geçirtici ve eğlendirici yönü alana yönelik yapılan 

çalışmalarda ifade edilerek eğlendirme, güzel vakit geçirttirmenin de önemi vurgulanmıştır (Jacop, 

1955; akt. Oğuzkan, 2001: 5; Kaminski, 2009: 193).  

 “Geliştirme ve ilerleme” kategorisi altında, öğretmen adayları çocuk ve gençlik 

edebiyatının eğitici yönüne vurgu yapmışlardır. Bu bulgulara paralel olabilecek Aktaş, Stebler ve 

Uzuner Yurt’un (2014) Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatı ile 
ilgili algı düzeylerini belirlemeyi amaçladıkları çalışmalarında, öğretmen adaylarının çocuk ve 

gençlik edebiyatının eğitici ve öğretici yönüne vurgu yaptıkları sonucuna ulaşılmıştır. Hasırcı’nın 

(2017) Türkçe öğretmeni adaylarının çocuk edebiyatını metaforlar aracılığıyla analiz etmiş olduğu 

çalışmada da Türkçe öğretmeni adaylarının çocuk edebiyatının çocuğun gelişiminde etkin rol 
oynadığına yönelik metaforik algılarının olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Söz konusu çalışmada 

Türkçe öğretmeni adayları tarafından çocuk edebiyatının gelişimsel boyutu “ağacın kökü, anne 

sütü, güneş, meyve, kumbara, maden, su, gıda takviyesi vb.” metaforlarla ifade edilmiştir. 
Öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatıyla ilgili algılarını belirlemeyi amaçlayan 

Türkyılmaz’ın (2015) çalışmasında da öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatının tanımını 

yaparken eğitici yönünü de ifade ettikleri görülmektedir. Aktaş, Stebler ve Uzuner Yurt (2014), 
Hasırcı (2017) ve Türkyılmaz’ın (2015) yapmış oldukları çalışmalarda çocuk ve gençlik 

edebiyatının geliştirici ve eğitici yönüne ilişkin bulgulara ulaşılması yapılan bu çalışmanın 

“gelişme ve ilerleme” kategorisindeki bulgularını destekleyici niteliktedir. Bu bulgulardan 

hareketle öğretmen adaylarının, çocuk ve gençlik edebiyatının öncelikle gelişme ve ilerleme 
yönüne dikkat çektiğini söylemek mümkündür. Alanyazında çocuk ve gençlik edebiyatı ürünlerinin 

öncelikli amacının, çocuklara ve gençlere bilgileri dikte etmek, öğretmek değil onlara ana dillerinin 

inceliklerini, güzelliklerini kavratmak, estetik zevk sahibi olmalarına katkıda bulunmak, okuma 
zevk ve alışkanlığı kazanmalarını sağlamak, üst düzey düşünme becerilerinin gelişimini 

desteklemek ve ana dillerini doğru, etkili ve güzel bir biçimde kullanmalarını sağlamak olduğu 

ifade edilmektedir (Dilidüzgün, 2018; Sever, 2008; Şirin, 2011; Oğuzkan, 2001; Yalçın ve Aytaş, 

2016). Öğretmen adaylarının alanyazının aksine çocuk ve gençlik edebiyatının eğitici yönüne 
dikkat çekmiş olmaları ve buna yönelik metaforlar oluşturmaları, çocuk ve gençlik edebiyatıyla 

ilgili gerekli bilgi birikimine sahip olmadıklarını düşündürmektedir.  

Hasırcı (2017)’nın çalışmasında “anne sütü, ağacın kökü, temel vb.” kavramlar çocuk 
edebiyatının geliştirici yönünü ifade etmek için kullanılan metaforlar olarak kullanılmıştır. Bu 

çalışmada ise “su, fidan, ağacın kökü, anne sütü vb.” metaforlar öğretmen adayları tarafından 

“gereksinim”i ifade eden metaforlar olarak kullanılmıştır. Metafor kavramı bireye özel ve onun 
zihinsel yapısıyla ilgili olduğu için benzer ya da aynı kavramların farklı anlamlarla kullanılması 

şaşırtıcı değildir.  

Çocuk ve gençlik edebiyatı ürünlerinin, bireylerin okuma zevk ve alışkanlığı 

kazanmalarında da oldukça önemli ve etkili olduğu bilinmektedir (Dilidüzgün, 2018; Sever, 2008). 
Bu çalışmada öğretmen adayları çocuk ve gençlik edebiyatının okuma zevk ve alışkanlığı 

kazandırmasına yönelik metaforlar geliştirmemişlerdir. Aktaş, Stebler ve Uzuner Yurt (2014) ve 

Hasırcı (2017)’nın öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik algılarını 
belirlemeyi amaçladıkları çalışmalarda öğretmen adayları, çocuk ve gençlik edebiyatının okuma 

zevk ve alışkanlığı kazandırma yönüne dikkat çekmişlerdir. Bu çalışmada ise daha çok çocuk ve 

gençlik edebiyatının “eğlendirme” ve “rahatlatma” yönü öğretmen adayları tarafından ifade 
edilmiştir. Öğretmen adaylarının bu konudaki alanyazından uzak olmalarından dolayı çocuk ve 

gençlik edebiyatının okuma alışkanlığı kazandırmadaki rolünü düşünmediklerini söylemek yanlış 

olmaz. Çalışmaların sonuçları arasındaki bu farklılıkların, metaforların kişiye özel ve kişinin 

zihinsel süreç ve algılamalarıyla ilgili olmasından kaynaklandığını söylemek mümkündür.   
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Türk dili ve edebiyatı öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik “geliştirme ve ilerleme”, “yol 
gösterme” ve “gereksinim” kategorileri de farklı bakış açılarını barındırsa da yüzdelik ve frekans 

değerlerine bakıldığında daha çok rahatlama ve eğlendirme yönünün algılandığı görülmektedir. 

Çocuk ve gençlik edebiyatı, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adayları için gerek alan bilgisi 
gerekse öğretmenlik becerisi açısından oldukça önemlidir. Çocuk ve gençlik edebiyatına yönelik 

gerekli bilgi birikimi olmayan bir Türk dili ve edebiyatı öğretmeninin öğrencilerinin okuma 

becerilerini desteklemesinin mümkün olmayacağı söylenebilir. Çocuk ve gençlik edebiyatı 
ürünlerinin hangi niteliklere sahip olması gerektiğini bilen ve eserleri uzman görüşüyle 

değerlendirebilen öğretmenler, öğrencilerinin nitelikli eserlerle buluşmasını sağlayarak onların 

okuma becerilerine katkı sağladıkları gibi estetik zevklerinin gelişmesini de desteklemiş olurlar. 

Ayrıca öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin bu alandaki eserleri takip ederek yeni çıkan eserlerle 
ilgili bilgi sahibi olmaları da öğrencilerine faydalı olabilmeleri açısından önemlidir.  

Türk dili ve edebiyatı öğretmenliği lisans programlarında çocuk ve gençlik edebiyatına 

yönelik bir alan dersi bulunmamaktadır. Bu nedenle öğretmen adaylarının bu konudaki alan 
bilgilerinin yeterli olduğunu söylemek mümkün değildir. Nitekim alanyazında çocuk ve gençlik 

edebiyatının öncelikli amaçları içerisinde eğiticilik yönü ifade edilmemekte fakat öğretmen 

adayları tarafından eğitici yönüne yönelik metaforlar oluşturulduğu görülmektedir. Öğretmen 
adayları tarafından çocuk ve gençlik edebiyatının “eğlendirme” ve “rahatlatma” yönüne ilişkin 

daha çok metafor oluşturulmasının; “okuma alışkanlığı” kazandırmasına yönelik metafor 

geliştirmemelerininin öğretmen adaylarının yine bu alandaki eksikliklerinden kaynaklandığını 

söylemek yanlış olmaz. Edebî ürünlerin “eğlendirme ve rahatlatma” yönünün alan dışındaki 
bireyler tarafından da dile getirilebilecek bir özellik olduğu düşünülmektedir. Türk dili ve edebiyatı 

öğretmeni adayının ise alan dışındaki bireylere göre bu konuyla ilgili farklı değerlendirmeler 

yapması ve farklı metaforlar üretebilmesi beklenmektedir. Türk dili ve edebiyatı öğretmenliği 
lisans programlarının bu noktadaki eksikliğinin giderilmesi, öğretmen adaylarının çocuk ve gençlik 

edebiyatıyla ilgili gerekli alan bilgisine sahip olabilmeleri için oldukça önemlidir. Bu gerekçelerden 

hareketle Türk dili ve edebiyatı öğretmenliği bölümleri programlarına “çocuk ve gençlik 

edebiyatı”na yönelik zorunlu ya da seçmeli derslerin konulmasının gerekliliği öneri olarak 
sunulabilir. Ayrıca bu çalışmaya benzer çalışmaaların farklı devlet üniversitelerindeki öğretmen 

adaylarıyla yapılması konunun daha iyi irdelenebilmesi açısından faydalı olabilir.  
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