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ÖZET 

DOKTORA TEZĠ 
 

ÇOCUK EDEBĠYATINDA ÖLÜM TEMASI OKUR MERKEZLĠ BĠR 

ARAġTIRMA 
 

Hüseyin ÖZTÜRK 
 

2017, 241 sayfa 
 

Bu araĢtırma, beĢinci sınıf öğrencilerinin ölüm temalı çocuk edebiyatı eserleri 

karĢısındaki tepkilerini tespit etmek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Söz konusu 

öğrencilerin okudukları eserlerde karĢı karĢıya geldikleri ölüm olgusuna dair 

tecrübelerini, algılarını ve bu olguya yükledikleri anlamı ortaya çıkarmaya çalıĢtığı için 

araĢtırma, nitel desenlerden olgu bilim (fenomenoloji) ile yapılandırılmıĢtır. Artvin 

Merkez Atatürk Ortaokulu beĢinci sınıflarından 17 kiĢilik bir Ģube, araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu oluĢturmaktadır. Ölüm olgusunun biçimlerine göre farklı kategorilerde yer alan 

ölüm temalı beĢ çocuk edebiyatı eseri, sınıf ortamında çalıĢma grubuyla birlikte bir 

dönem boyunca okunmuĢ ve çeĢitli yollarla katılımcıların eser karĢısındaki tepkileri 

belirlenmiĢtir. Eserler hastalık, kaza, sebepsiz öldürme, amaç uğruna ölüm ve zorunlu 

öldürme kategorilerine ayrılmıĢ; öğrencilerin her bir eser karĢısındaki tepkileri gözlem, 

görüĢme ve yazılı anlatımlardan hareketle anlamlandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu 

anlamlandırma faaliyetini gerçekleĢtirmek üzere veriler içerik analizine tâbi tutularak 

sınıflandırılmıĢtır.  Okur otobiyografileri, kütüphane kayıtları ve Türkçe öğretmeni 

tarafından yazılmıĢ okur biyografileri de verileri güçlendirmek ve çeĢitlendirmek; bu 

yolla geçerlilik ve güvenirliği artırmak için kullanılmıĢtır. Sonrasında tepkileri ortaya 

çıkaran etkenleri tespit etmek üzere her bir eserle ilgili elde edilen sonuçlar, 

katılımcıların okuma alıĢkanlığı düzeyleri, ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıları ve 

cinsiyetleriyle iliĢkisi bakımından incelenmiĢtir. Okuma faaliyetlerinden bir dönem 

sonra eserlerdeki ölüm olgusunun öğrencilerde bıraktığı izleri görebilmek maksadıyla 

hatırlama görüĢmeleri gerçekleĢtirilmiĢ ve buradan elde edilen veriler de yukarıda 

sayılan değiĢkenlerle iliĢkisi bakımından incelenmiĢtir. Sonuç olarak katılımcıların 

ölüm karĢısındaki tepkileri duygusal kaçıĢ, mantıksal kaçıĢ, doğrudan kaçıĢ, dolaylı 

kaçıĢ, kabullenme, değiĢtirme gibi kategoriler meydana getirmiĢtir. Bu tepkilerin okuma 

alıĢkanlığı düzeyi, cinsiyet ve ölümle ilgili yakın zamanlı tecrübelere göre farklılaĢtığı 

belirlenmiĢtir. Bir baĢka sonuç da tepkileri ortaya çıkaran dinamiklerin, eserlerde yer 

alan ölüm biçimlerine göre değiĢkenlik gösterdiğidir. ÇalıĢmanın sonunda bütün 

sonuçlardan hareketle araĢtırmacılara, öğretmenlere, ebeveynlere ve çocuk edebiyatı 

yazarlarına önerilerde bulunulmuĢtur. 

Anahtar Sözcükler: Çocuk edebiyatı, Ölüm teması, Okur tepki kuramı 
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 
 

DEATH THEME IN CHILDREN’S LITERATURE A READER ORIENTED 

RESEARCH 
 

Hüseyin ÖZTÜRK 
 

2017, 241 pages 
 

This research was conducted to determine the responses of fifth-graders to the 

death-themed works of children's literature. Qualitative research has been carried out to 

understand how they perceive the death they encounter in children's literature. 

Phenomenology was used in the research. This pattern is preferred because it is the most 

suitable qualitative pattern for the determination of experience and perceptions. The 

working group consists of 17 individuals. Research has been done with Atatürk School 

Fifth grade students in Artvin city center. According to the forms of death, the five 

death-themed works of art in different categories were read together with the working 

group in the classroom for a period and the children‟s responses to the work were 

determined in various ways. The works are divided into sickness, accident, no-killing, 

death for purpose and forced killing; the students' reaction against each piece was tried 

to be understood by observing, interviewing and writing expressions of the students. 

Then the content was analyzed by content analysis technique. In order to increase the 

validity and reliability, literacy autobiographies, library records and literacy biographies 

written by Turkish teachers were used. In order to identify the factors that elicited the 

reactions afterwards, the results obtained for each subject were examined in relation to 

participants' reading habits, recent experiences related to death and gender. 

Remembrance talks were held after a period of readings. These interviews aim to 

determine how students remember the works. The study found the following 

conclusions: participants' reaction to death led to categories such as emotional escape, 

logical escape, direct escape, indirect escape, acceptance, change. It has been 

determined that these responses differ according to the level of reading habits, gender, 

and recent experience with death. 

 

Keywords: Children‟s literature, death theme, reader response theory
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ÖN SÖZ 

Çocuk edebiyatının ne olduğunu anlamak, çocuğun kim olduğunu anlamakla 

mümkün olabilir. Bu anlayıĢtan hareketle Türkiye‟de çocuk edebiyatı araĢtırmalarına 

özgün bir katkı sağlamak üzere bu araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. Adını okurundan alan 

çocuk edebiyatının, söz konusu okurun duygu ve düĢüncelerini kayıt altına alan, 

irdeleyen, anlamaya çalıĢan ve anladıklarını paylaĢan araĢtırmacılara muhtaç olduğu 

düĢüncesi bu satırların yazarını harekete geçirmiĢtir. Tasarlanmasından uygulanmasına, 

analizinden yazımına dek emek ve yardımlaĢma mahsulü olan bu çalıĢma, çağdaĢ 

toplumun hayatın dıĢına taĢımak için gösterdiği bütün gayretlere rağmen doğası gereği 

yanı baĢımızda duran bir kavramı, ölümü, konu edinmiĢtir. Çocuk ve ölümü yan yana 

zikretmek, hiçbir sağlıklı zihni hoĢnut etmez. Beri taraftan bu meseleyi çocukların 

eriĢemeyeceği bir yerde saklamanın mümkün olabileceğini düĢünmek de hayalciliğin 

sularına dalmak anlamına gelmektedir. Kaldı ki çok iĢlevli iletiĢim araçlarının 

sarmalındaki çocuklar, ölüm de dâhil insanlığın ürettiği her Ģeye süratle eriĢebilmekte; 

çoğu zaman bunlara maruz kalmaktadır. Hâl böyleyken edebiyatın bahis dıĢı tutulması 

mümkün olamaz. Okuma eyleminin kazandırabileceği zihinsel dinamizm hesaba 

katılırsa çocukların çağdaĢ toplum tarafından taarruza uğrayan dimağlarını müdafaa 

edebilecek kudreti kazanmalarında -çocuğu anlayan- edebî eserlerin sağlayabileceği 

katkı anlaĢılabilir. Bu eserlerin çocuğa kaĢ çatmayan ve tepeden bakmayan, onu hafife 

alıp avutmaya çalıĢmayan fakat onunla göz hizasına gelerek onu dinleyen eserler olması 

icap eder. Mesele ölüm olduğunda da bu böyledir. Ümit edilir ki bu çalıĢma, tam bir 

kuĢatma ve saldırı altındaki çocuğun anlaĢılması hususunda bir fayda sağlar. 

BeĢ ana bölümden oluĢan araĢtırmanın birinci bölümünde böyle bir çalıĢmaya 

niçin gerek duyulduğu ayrıntılarıyla izah edilmiĢtir. Ġkinci bölümde araĢtırmanın 

kuramsal kaynağını oluĢturan okur merkezli edebiyat kuramları ve çocuk edebiyatında 

ölüm meselesi, Batı‟da ve Türkiye‟deki görünümleriyle ele alınmıĢtır. Üçüncü bölüm 

araĢtırmanın yürütülmesinde tercih edilen yöntemi, çalıĢma grubunun ve okunan 

eserlerin seçimine dair ayrıntıları, verilerin elde edilmesi ve analizinde izlenen yolu 

içermektedir. Dördüncü bölüm bulguları ve yorumlarını, beĢinci bölüm ise bulguların 

analizinden elde edilen sonuçları ve bu sonuçların literatürdeki ilgili araĢtırmalarla 

mukayese edilerek tartıĢılmasını içermektedir. Aynı bölüm içerisinde çocuk 
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edebiyatının çocuk dıĢında kalan paydaĢlarına, araĢtırmadan hareketle önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

Bu vesileyle araĢtırmanın her safhasında beni cesaretlendiren, ümidimin 

kırılmasına müsaade etmeyen, yıkıcı değil onarıcı bir nazarla araĢtırmaya rehberlik eden 

danıĢmanım Doç. Dr. Lokman TURAN‟a, bilgi ve tecrübesini cömertçe paylaĢan ve 

bütün gayretimle sınırlarını zorladığım fakat engin sabrını taĢırmayı baĢaramadığım 

kıymetli ağabeyim AraĢtırma Görevlisi Tahir TAĞA‟ya, yine deneyimlerinden istifade 

etmek üzere kapısını aĢındırdığım saygıdeğer dostum AraĢtırma Görevlisi Evren 

ERZEN‟e, çalıĢmanın uygulamalarında gözlemci olarak bana refakat eden ve hayat 

mücadelesinde de refikam olan sevgili eĢim Türkçe öğretmeni Elmas ÇĠÇEK 

ÖZTÜRK‟e, tezin yazımı sırasında yuvamızı teĢrif edip zaman zaman babasından ayrı 

kalmaya sabreden oğlum Mehmet Yusuf‟a samimiyetle teĢekkür ediyorum. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Çocuk, edebiyat ve ölüm kavramlarını bir arada düĢünmek, felsefeden eğitim 

bilimlerine psikolojiden teolojiye kadar pek çok farklı disiplinde ve geniĢ bir sahada 

derinlik kazanmıĢ terimler üzerinde düĢünmek anlamına gelmektedir. Bir araĢtırma 

alanı olarak çocuk edebiyatı, disiplinler arası bir anlayıĢ gerektiren bu düĢünme 

faaliyetine imkân tanımaktadır. Haddizatında bu araĢtırma alanı, araĢtırmacıları böylesi 

bir anlayıĢla çalıĢmaya zorlamaktadır çünkü edebiyat kavramının yanına çocuk 

kavramının gelmesi, sanatla pedagojinin bir arada düĢünülmesi ve böylesi bir imkânın 

var olup olmadığının tartıĢılması sonucunu doğurmuĢtur. Nitekim çağdaĢ anlamıyla 

çocuk edebiyatının, genel edebiyat tarihine göre kısa sayılabilecek ömrünün önemli bir 

bölümü bu tartıĢmayla geçmiĢtir. Söz konusu, ölüm gibi yetiĢkinlerin bile kolayca yüz 

yüze gelemedikleri bir kavram olduğunda pedagojik kaygıların artması, tartıĢmaların 

derinleĢmesi kaçınılmaz görünmektedir. 

Kaminski (2016, s.19), yukarıda iĢaret edilen pedagojik-estetik çocuk edebiyatı 

tartıĢmasının baĢlangıcını Filantropizm kavramı etrafında düĢünmeyi teklif etmektedir. 

Ġnsani bir duyarlılığı ima eden bu kavram, çocuk edebiyatının tarihi içinde çocuğa 

bakıĢta yaĢanan bir değiĢime göndermede bulunmak maksadıyla tercih edilmiĢtir. 

Filantropik öncesi anlayıĢ, çocuğun dünya tasavvurunun bütünlüğüne inanmaktadır ve 

bu anlayıĢa göre çocuğa özel bir yaklaĢıma ihtiyaç yoktur. Buna mukabil filantropik 

anlayıĢta, çocuğun akletme melekelerine ve idrak biçimlerine uygun bir yaklaĢıma 

gerek duyulduğu fikri hâkimdir ve çocuğun doğasına doğru bir eğilim söz konusudur. 

18. yüzyıl düĢünülerinden Jean Jacques Rousseau‟nun fikirlerinden beslenen ve 

Jochann B. Basedow tarafından kurulan Filantropizm, edebiyatı edebî gayelerin 

fazlasıyla dıĢına çıkaran bir anlayıĢla yüzünü eğitime dönmüĢtür (Kaminsky, 2016, 

s.156). 
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Toplumsal bir kategori olarak çocukluğun insanlık tarihi açısından oldukça yeni 

bir fikir
1
 olduğu (Aries, 1962, s.33,49) bu fikrin Rönesans döneminde keĢfedildiği 

(Postman, 1995, s.8) dolayısıyla da çocuk eğitiminin modern zamanlara ait bir endiĢe 

kaynağı olduğu göz önünde bulundurulduğu vakit, bahsi geçen pedagoji-estetik 

çatıĢmasının da edebiyat tarihi açısından yeni bir problem alanı olduğu anlaĢılacaktır. 

Kısa tarihine rağmen buradan doğan tartıĢmalar belirli bir derinlik kazanmıĢ ve farklı 

görüĢler ortaya çıkmıĢtır. ġirin, (2016, s.27,41) bu görüĢleri dört farklı kategoride 

değerlendirmiĢtir. Bunlardan ilki çocuğun edebiyatla çocukluktan sonra karĢılaĢması 

gerektiği, ikincisi edebiyatın bir bütün olarak değerlendirilmesi gerektiği ve çocuk 

edebiyatı adı altında bir türe gerek olmadığı, üçüncüsü bunun ancak bir geçiĢ dönemi 

edebiyatı olabileceği ve genel edebiyatla arasında derece farkı olduğu, sonuncusu ise 

çocuğa görelik ve çocuk gerçekliği ilkelerine dayalı bir edebiyat türünün mümkün 

olduğu düĢüncesine dayanmaktadır. 

Bir uçta çocuk edebiyatının varlığını imkân dairesi dıĢında görenler diğer uçta 

pedagojik bir edebiyatın mümkün olduğunu dile getirenler vardır. Bu iki ucun dıĢında 

çocuk psikolojisini, çocuk gerçekliğini dikkate alan fakat estetik ilkeleri de terk etmeyen 

bir anlayıĢla çocuk edebiyatı eserlerinin ortaya çıkabileceği görüĢü dikkat çekmektedir. 

Birbiriyle pek çok noktada zıtlaĢan bu görüĢler, çocuk edebiyatında ölüm temasıyla 

iliĢkisine binaen örneklerle birlikte aĢağıda kısaca özetlenecektir. 

Sanatkârın kurgu özgürlüğüne müdahale edilemeyeceğini ve eğer iĢin içinde 

çocuk varsa kaçınılmaz olarak pedagojinin de olacağını, bu durumda edebiyatın 

olamayacağını, dolayısıyla çocuklar için bir edebiyattan bahsedilemeyeceğini ifade 

edenlerin görüĢlerini Ġngiliz yazar Martin Amis (2011)‟in keskin bir biçimde sarf ettiği 

Ģu sözler temsil etmektedir: “Ġnsanlar bana, çocuklar için kitap yazmayı düĢünüp 

düĢünmediğimi soruyorlar. Ben de onlara, „Eğer ciddi bir beyin hasarım olsaydı 

yazabilirdim‟ diyorum. Öykünün yönlendirilmesi düĢüncesi bana berbat geliyor çünkü 

bence kurgu özgürlüktür ve her türlü kısıtlama benim için kabul edilemezdir.” Bu 

anlayıĢın tam karĢısına GökĢen‟in (1993, s.7) Ģu cümleleri yerleĢtirilebilir: “... ilkeleri 

                                                           
1
 Aries‟in çocukluğun doğuĢu ile ilgili düĢüncelerinin ve ona karĢı öne sürülen fikirlerin geniĢ bir tahlili 

için bk. Tan, M. (1989). Çağlar Boyu Çocukluk. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 

23(2), 71-88. 
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olan, kısacası psikolojinin ve pedagojinin emrinde ayrı bir edebiyatın gerekliliği ve 

zorunluluğu…” 

Görüldüğü üzere bir yanda okuru herhangi bir biçimde göz önünde 

bulundurmayı kabul etmeyen bir anlayıĢ diğer yanda ise edebiyatı pedagojinin emrinde 

bir faaliyete dönüĢtürme arzusu… Amis‟in görüĢüne benzer düĢünceler Türkiye‟de de 

ortaya koyulmuĢtur. Özellikle 1970 ve 80‟li yıllarda çocuk ve gençlere özel bir 

edebiyatın gerekli olmadığı YaĢar Kemal, Cemal Süreya ve Tomris Uyar gibi yazarlar 

tarafından dile getirilmiĢtir (Gültekin, 2011). Çocuk edebiyatının bir edebiyat olmayıp 

edebiyat için peĢrev çekmek anlamına geldiği (Lekesiz, 2005) ve edebiyatın kadın-

erkek, cahil-okumuĢ, Ģehirli-köylü, yetiĢkin-çocuk için ayrı türleri olamayacağı 

düĢünülmüĢtür (Özgül, 2005). Bu gibi örneklerin sayısı artırılabilir. ġirin (2016, 

s.30,31), Türkiye‟deki çocuk edebiyatı tartıĢmalarında ortaya koyulan görüĢleri de dört 

farklı grupta değerlendirmiĢ ve çocuk edebiyatı kavramına bütünüyle karĢı çıkanlar 

arasında Nurullah Ataç, Ġnci Enginün gibi isimleri de zikretmiĢtir. Söz konusu 

düĢüncelerin temelinde, yukarıda da kısaca değinildiği gibi çocuk edebiyatına bir iĢlev 

yüklenmesinin yazarın kurgu özgürlüğünü kısıtladığı; ayrıca çocuklar için özel bir 

edebiyat inĢa etmeye çalıĢmanın çocukların genel edebiyatı anlamayacağını ima ettiği 

ve onları küçümsemek anlamına geldiği düĢünceleri yer almaktadır. Bu görüĢlere çok 

sayıda itiraz yükselmiĢtir. Ancak itirazların belki de en güçlüsü çocuk edebiyatı 

eserlerinin, bu eserler üzerine yapılmıĢ çalıĢmaların ve bilimsel toplantıların birer 

gerçeklik olarak kendilerini ortaya koymaları olmuĢtur. Dilidüzgün (1996, 26) bunu Ģu 

cümlelerle ifade etmektedir: 

“Aslında bu tartıĢmalarda sonuç ne olursa olsun, çocuklara daha yakın, onların 

anlamasını ve alımlamasını amaçlayan; dil, biçim, biçem, konu, içerik gibi özellikler 

bakımından çocukla yakınlık kuran ürünlerin varlığı, çocuk yazını gerçeğini kabul 

etmemizi zorunlu kılıyor.” 

Ayrıca Dilidüzgün (1996, 25), çocuğun gerçeğinin yetiĢkinden farklı olduğunu, 

onun yetiĢkinden farklı imgelerle düĢündüğünü fark etmenin ve buna göre bir edebiyat 

oluĢturmaya çalıĢmanın çocuğu aĢağılamak anlamına gelmeyeceğini, bilakis onu 

yüceltmek olduğunu dile getirmektedir. Onun bu sözleri çocuk edebiyatının var 

olamayacağını dile getirenlerin görüĢlerine birer cevap niteliği taĢımaktadır. Çocuk 
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psikolojisi sahasından bir baĢka araĢtırmacının bu görüĢleri destekler nitelikteki Ģu 

sözleri de bu bağlamda dikkate Ģayandır: 

GeliĢim süreci içinde çocuk, kendine özgü bir kiĢiliğe sahip olan bir bireydir. 

Çocuğun yetiĢkinden farklı oluĢu, sadece bir basamak farkından değil, aynı 

zamanda bir nitelik ve zihniyet farkından kaynaklanır. Çocuk, „eksik bir 

yetiĢkin‟ değil, fakat zihinsel, bedensel, duygusal ve sosyal olarak 

gereksinimlerini tamamlamak isteyen, kelimenin tam anlamıyla bir kiĢidir 

(Yavuzer, 2012: 188). 

Çocuğu kendine has ihtiyaçları içinde tam bir birey olarak görme anlayıĢı, 

çağdaĢ çocuk edebiyatının en güçlü eğilimi olarak görülebilir. Zaten pedagojik ve 

estetik görüĢler arasındaki ayrımın keskinliği zamanla azalmıĢtır. Çocuğa dair bilgilerin 

artması, genel edebiyat kuramlarının metin-okur iliĢkileri hususunda yeni ve özgün 

düĢünceler geliĢtirmesi çocuk edebiyatına bakıĢ açılarını da zenginleĢtirmiĢtir. Zamanla 

didaktizmden uzak durulması gerektiği hususunda bir görüĢ birliğine varılmasının 

yanında hem çocuğun psikolojik ihtiyaçlarını göz önünde bulunduran hem de estetik 

değer taĢıyan eserler üretilmesi gerektiği dile getirilmeye baĢlanmıĢtır. Örneğin ġirin, 

(2016, 71) baĢarılı bir çocuk edebiyatının hem estetiğin hem de pedagojinin bir zaferi 

anlamına geldiğini Ģöyle ifade etmektedir. 

Konumuz edebiyatsa, belirleyici olan pedagoji değil estetik olmalıdır. 

KuĢkusuz, çocuklar için yazarken pedagoji edebiyat estetiğinin ontolojik alanı 

içinde yer almalıdır. Öznesi çocuk olan edebiyatta, çocuğun ve çocukluğun 

edebiyatı „çocuğa göre‟ gerçekleĢmedikçe, eseri çocuk edebiyatı olarak 

adlandıramayız. Çocuk edebiyatı önce edebiyat olmak zorundadır. Daha 

belirgin bir ifadeyle söylemek gerekirse, çocuk öznenin edebiyatı, çocuğun, 

çocukluğun, edebiyatın, pedagojinin ve estetiğin de zaferi olacaktır. 

Bu görüĢe göre öyle bir çocuk edebiyatı inĢa edilecektir ki bu, hem çocuğun 

psikolojik yapısını tehdit etmeyecek hem de estetik amaçlara hizmet edecektir. Benzer 

Ģekilde Turan (2013, 201,224),  yazarların kendi görüĢlerini dikte etmelerinin sanatın 

tabiatına ters düĢeceğini, yazarın otoriter tutumunun eleĢtirel okumaya imkân 

tanımayacağını ve okur-yazar iliĢkisini gerçek bir iletiĢim olmaktan çıkaracağını, bu 

durumun çocuklardaki merak duygusunu ve soru sorma cesaretini yok edeceğini ifade 

etmektedir. Hatta ona göre salt didaktizm, bir Ģiddet uygulama biçimidir. Ancak Turan 

çocuk edebiyatı eserlerinde, hayatın içindeki Ģiddeti olumlu göstermeye izin veren 
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sınırsız bir özgürlükten değil edebiyatın çocuğu özgür kılmasından yanadır. Bu 

durumda Turan‟ın düĢünceleri de hem estetiğin hem de çocuk psikolojisine ait 

özelliklerin çocuk edebiyatında gözden çıkarılamayacağına iĢaret etmektedir. Aynı 

Ģekilde Dilidüzgün de (1996, 26), çocuk kitaplarının eğitsel iĢlevlerinin olmasının 

onların estetik boyutunu ortadan kaldırmayacağını ancak belirli bir görüĢü aĢılama 

gayesiyle yazılanların estetik olamayacağı gibi eğitsel amaçlara hizmet etme baĢarısını 

da gösteremeyeceğini ifade etmektedir. Bunlara ġimĢek‟in (2016, s.7,8) Ģu sözlerini de 

eklemek yerinde olacaktır: 

Çocuk edebiyatı alanında nitelikli ürünlerin sayısının giderek artmıĢ olması 

sevindiricidir. Ancak içerikte hâlâ çocuğa güvenmeme, çocuğu basite alma, 

iletiyi doğrudan verme eğiliminin az da olsa geçerli olduğu söylenebilir. „Çocuk 

ne anlar?‟ geleneksel yaklaĢımını bütünüyle terk edemediğimiz bir gerçek. Bu 

kalıplaĢmıĢ düĢünceyi „Çocuktur, anlar‟ biçimine getirdiğimizde ileti çıkarmayı 

da çocuğa bırakmıĢ olacağız. 

Yukarıdaki paragraflarda anlatılagelenler çocuk edebiyatı yazarının hassas bir 

gerilim sahasında hareket etmekte olduğuna iĢaret etmektedir. Bu gerilim sahası onun 

ciddiyet, dikkat ve özenle hareket etmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. Nitekim ġirin 

(2016, 31) Türkiye‟de çocuk edebiyatı tartıĢmaları bağlamında bazı yazar ve 

araĢtırmacılarca çocuk edebiyatının yetiĢkin edebiyatından daha zor olduğu 

düĢüncesinin paylaĢıldığını ifade etmektedir. Birtakım konular da var ki bu zorluğu 

daha derinden yaĢatmaktadır. 

Bilindiği üzere edebiyat iyiyi, kötüyü, çirkini, ilahi olanı, insani olanı, yüce 

olanı, alçak olanı, geçmiĢi, geleceği, Ģimdiyi özetle hayatın bütününü, tabii olarak 

ölümü de içine alan sınırsız bir yapıya sahiptir. Çocuk edebiyatı söz konusu olduğunda 

estetik kaygılarla çocuk okurun psikolojik özellikleri arasındaki gerilim, bazı konularda 

daha fazla ortaya çıkmaktadır. Bunlar ölüm, hastalık, boĢanma, savaĢ, kaza, engellilik, 

Ģiddet ve cinsellik gibi pedagoglarca dikkatli olunması gerektiği belirtilen konulardır. 

Çocuk edebiyatı araĢtırma alanında bu konular, giderek daha fazla gündeme gelmekte, 

araĢtırmalara konu olmaktadır Mesela Tribunella (2010) travma konusunu, Pugh (2011) 

cinsellik meselesini, Little (1986) engelliliği ve Wiseman (2013) ölüm olgusunu yakın 

bir zamanda kapsamlı bir biçimde araĢtıran çok sayıda araĢtırmacıdan birkaçıdır. 
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Çocuk edebiyatı söz konusu olduğunda bir okur olarak kabul etmemiz gereken 

çocuk, psikolog J.Pigaet‟nin (1999, s.18) ifadesiyle sürekli denge arayan biliĢsel yapılar 

vasıtasıyla psiĢik uyum kurma sürecini yaĢayan bireydir. Bahsi geçen biliĢsel yapılar, 

sürekli onarılmakta ve tamamlanmakta olan zihne ait Ģemalarıdır. Ölüm kavramı da 

belirli aĢamalardan geçerek tamamlanan Ģemalarından biridir  (Tanhan ve Arı Ġnci, 

2009, s.32,38 ve Yörükoğlu, 2015, s.259). Edebî okuma faaliyetleri, bahsi geçen 

Ģemaların -dolayısıyla ölüm Ģemasının da- doğru bir biçimde tamamlanmasına ve 

geliĢtirilip derinleĢtirilmesine katkı sağlayabilecek bir niteliğe sahiptir. ġimĢek‟in 

(2012, s.43,44) ifadesiyle edebiyat, çocuğun insanı ve çevreyi tanımasına dolayısıyla 

insana ait olguları tanımasına ortam hazırlar ve kendi yaĢantılarıyla kurgusal yaĢantılar 

arasında bağ kurarak çıkarımlarda bulunmasına imkân tanır. Üstelik kurgudaki 

yaĢantılar, ölüm olgusu hakkında derinlemesine tecrübeler edinebilmek için gerçek 

yaĢantılara nispetle son derece güvenli bir yoldur. Nitekim edebiyatın ölüm olgusuyla 

baĢ etmede iĢlevsel olabileceğini dile getiren araĢtırmacılar vardır (Seibert vd. 2003, 

s.114,121, Swenson, 1972, Walker ve Jones, 1986). Fakat gerçek yaĢama oranla daha az 

tehlike arz eden ölümle ilgili bu dolaylı tecrübe edinme sürecinde tam olarak neler 

yaĢanmaktadır? Bu da çocuk edebiyatı araĢtırmaları açısından cevap bekleyen 

sorulardan biridir. Bu soruya cevap aramak üzere harekete geçildiğinde okur-metin 

iliĢkilerini sorgulayan araĢtırmalara yönelme ihtiyacı doğar. Çünkü çocuk ve edebiyat 

iliĢkisi, son kertede bir okur-metin iliĢkisidir ve çocuk edebiyatının tanımlarında birinci 

belirleyici okurdur. Bu sebeple okur-metin iliĢkisini ele alan edebiyat kuramlarına 

kısaca değinilecektir. 

Yazarın ve metnin ön plana çıktığı kuramların ardından genel edebiyat 

teorilerinin tarihi seyrinin son dönemeçlerinden biri okur merkezli kuramlar olmuĢtur 

(Eagleton, 2014, s.87). Okur merkezli kuramlardan hareketle araĢtırmalarını 

yapılandıranlar temelde Ģu iki düĢünceyi paylaĢmaktadırlar: Edebiyatın anlaĢılmasında 

okurun rolü göz ardı edilemez ve okurlar, edilgen bir biçimde metinde kendilerine 

sunulmuĢ nesnel bir anlamı tüketmezler; aksine faal olarak anlamı inĢa ederler (Tyson, 

2014, s.170). Ayrıntılarına ilerleyen bölümlerde değinilecek olan okur merkezli 

kuramlar, okuma eylemini bir çeĢit yeniden yazma faaliyeti olarak tanımlamaktadır. Bu 

kuramlara göre okur, yalnızca kâğıt üzerindeki bir dizi iĢaretten ibaret olan metni, kendi 

anlamlar dünyasına, bir baĢka deyiĢle zihninde geliĢtirdiği dıĢ dünya tasarımına göre 
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yeniden üretmektedir. Okuma faaliyeti ve okurluk, bu biçimde tanımlandığı zaman 

çocuk okurun durumunu dikkatle gözden geçirmek zorunluluğu doğar. Çünkü okuma 

faaliyetinde baĢat rol oynadığı düĢünülen bireyin iç modeli
2
, dıĢ dünya ile ilgili 

tecrübeleri sayesinde yapılanmaktadır. Ġç modelin geliĢkinliğini belirleyen temel etken 

yaĢantı zenginliği olduğu için çocuk okurun durumu hassasiyet arz etmektedir. Zira hem 

fiziksel ve biyolojik yapısı hem de yaĢı dolayısıyla kaçınılmaz olarak birtakım 

tecrübelerden mahrum olan çocuk zihni, dıĢ dünyaya dair iç modelini tamamlamak için 

mevcut biliĢsel yapıları kullanarak çıkarımlarda bulunmaktadır. GeliĢim psikolojisinin 

temel kavramlarından olan özelden özele akıl yürütme, animizm gibi mefhumlar da bu 

duruma iĢaret eder. Aslında çocuk edebiyatının adının tam da bu yüzden çocuk 

edebiyatı olduğu söylenebilir. Çocuklara özgü biliĢ ve duyuĢ biçimleri, çocuk 

edebiyatını yaratmıĢtır ve bu yüzden çocuk edebiyatı, pek çok edebiyat dalından farklı 

olarak adını okurundan alan bir edebiyat dalıdır ve yine bu sebeple okur-metin iliĢkileri 

bağlamında çocuk okurun edebî metinlerle iliĢkisi dikkatle değerlendirilmelidir. 

Tüfekçi Can (2014, s.318) Çocuk Edebiyatı Kuramsal YaklaĢım adını taĢıyan 

çalıĢmasında okurun eserle karĢı karĢıya gelmesinden sonra iĢleyen süreci aĢağıdaki 

gibi özetlemiĢtir: 

...okur ile eserin buluĢtuğu andan itibaren okuma sürecinin baĢlamasıyla 

birlikte, yazar tarafından oluĢturulan kodların takip edilerek metindeki anlamın 

ortaya çıkarılması görevinin okura düĢtüğü bilinmektedir. Okurun anlam 

çıkarması ise, birçok biliĢsel iĢlemi sırasıyla gerçekleĢtirmesine bağlıdır. 

Sözgelimi okur, eserde geçen karakterlerin temel özelliklerini, metnin ana 

fikrini, anlatıcının bakıĢ açısını, metinde verilmek istenen iletiyi, anlatıda yer 

alan özel ve önemli bağıntı noktalarını anlamak durumundadır. Ayrıca okurdan, 

metin içinde yazılmamıĢ kısımları zihninde tamamlayacak, boĢlukları kendi 

içinde anlamlandıracak, edindiği yeni bilgileri eskileri ile kıyaslayacak nitelikte 

bir okuma yapması beklenir.  

                                                           
2
 Ġç model (internal model) kavramı, Stanford Üniversitesi‟nde bir nörobilimci olan David Eagleman‟dan 

ödünç alınarak kullanılmıĢtır. Eagleman, insanın zihnindeki dıĢ dünya tasarımını içsel model olarak 

adlandırmıĢ ve bu modelin algılarımız üzerinde fazlasıyla belirleyici olduğunu belirtmiĢtir. Birey, bir kez 

iç model geliĢtirdikten sonra dıĢ dünyayı her seferinde yeni baĢtan algılamayıp söz konusu modelin 

kılavuzluğunda yeni yaĢantıları anlamlandırmaktadır. Bu anlamlandırma sırasında yeni yaĢantıların 

özgünlüğü nispetinde iç model onarılmakta, özgün olmayan yaĢantılar ise iç modelde hazır kavramlar ve 

imgeler kullanılarak anlamlandırılmaktadır. Ayrıntılı bilgi için bkz. Eagleman, 2016, S.45,82 
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Görüldüğü üzere metinler, okurlardan belirli özellikleri taĢımalarını ve belirli 

faaliyetleri gerçekleĢtirmelerini beklemektedir. Ġfade edilen beklentilerin karĢılanması 

okurluk tecrübelerinin ve yaĢantı zenginliğinin bir araya gelmesiyle mümkün olabilir. 

Zira yukarıda da belirtildiği gibi insanın dıĢ dünya tasarımı, onun edebiyat da dâhil karĢı 

karĢıya geldiği her olayı ve her olguyu anlamlandırmasında son derece tesirlidir. Çocuk 

edebiyatında ölüm kavramını da bu bağlamda düĢünmek gerekir. Ölüm Ģemasının 

inĢasında ölümle ilgili doğrudan yaĢantılar ve dolaylı yaĢantılar, insan zihninin 

istifadesine açıktır. Fakat bunun nasıl gerçekleĢtirileceği önemli bir sorun olarak 

durmaktadır. Esasında bu sorun, travma yaratabilecek baĢka konular için de geçerlidir. 

“Çocuklarla yaĢamın hangi sorunları paylaĢılmalıdır?” (Sever 2012, s.29) 

sorusuna verilecek cevap çocuk edebiyatıyla ilgilenen herkes için önemlidir. YetiĢkinler 

tarafından bilinen fakat çocuklar tarafından bilinmeyen bilgilerin miktarı, çocukluk 

(kavramı) ile yetiĢkinlik (kavramı) arasındaki makasın ne kadar açılacağını 

belirlemektedir. Bir baĢka deyiĢle çocukluk kavramının fark edilmesini sağlayarak 

çocukluk ile yetiĢkinlik arasındaki farkı derinleĢtiren Ģey, yetiĢkinler arası soyut bilgi 

ağıdır (Postman, 1995, s.26,27). O zaman Ģu tespiti yapmak yanlıĢ olmayacaktır: 

Yalnızca yetiĢkinin bildiği fakat çocuğun bilmediği bilgiler eğitim öğretimin konusu 

olmaya adaydır. Bu bağlamda ölüm kavramı, yetiĢkinin tam olarak bildiği fakat 

çocuğun hiç bilmediği kavramlardan biri midir? Bu soruya verilecek evet cevabında 

vurgunun Ģiddeti arttıkça, ölüm temalı çocuk edebiyatı eserleriyle ilgili pedagojik 

kaygıların da artacağı öngörülebilir ancak oldukça özel bir kavram olan ölüm, yetiĢkinin 

de tam olarak bilemediği bir olgu ise bu mesele pedagojinin konusu olmaktan çıkmaya 

baĢlar ve bu durumda edebiyatın kendine has, özel bir iĢlev ortaya koyması bahse konu 

edilebilir. 

Ölüm kavramı üstüne düĢünmek, hem çocuklar için hem de yetiĢkinler için 

belirsizliğe katlanmayı zorunlu kılmaktaysa da yetiĢkinlerin zihinlerindeki ölüm 

tasarımı ile çocukların zihinlerindeki ölümü tasarımı arasında, belirsizliğin düzeyi 

bakımından, farklar olduğu araĢtırmalarla tespit edilmiĢtir. Zira çocuklar ölüm 

kavramını belirli aĢamalardan geçmek suretiyle yetiĢkinlerin anladığı biçimde 

anlayabilmektedir. Bu kavramın geri döndürülemezlik, sonluluk, kaçınılmazlık, 

nedensellik, evrensellik gibi alt boyutlarını çocukların biliĢsel geliĢim düzeylerine göre 

aĢama aĢama kazandıkları bilinmektedir (Clark, 1998, s.11,16). Mesela 9-10 yaĢ aralığı 
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ölüm kavramına dair zihinsel Ģema açısından kritik aĢamalardan biridir. Çocuklar, 

ölümün engellenemeyen biyolojik bir süreç olduğunu bu yaĢ aralığında 

kavrayabilmektedir (Tanhan ve Arı Ġnci, 2009, s.34). 

Ölümle ilgili yaĢantıların çocuklar açısından baĢ edilmesi oldukça zor yaĢantılar 

olduğuna baĢlangıçta kısaca değinilmiĢti. Bazı durumlarda bu vakanın yaratacağı 

tahribat çocuğun gelecek yıllarına da taĢınarak büyüyebilmektedir (Adler, 2009, s.107). 

Bu sebeple ölümle ilgili çalıĢmaların sayısı giderek artmıĢ, din eğitimi alanındaki 

çalıĢmalarda ölüm eğitimi baĢlığı görülmeye (Köylü, 2012), Death Studies
3
  , Death 

Education Journal
4
 adlı hatrı sayılır akademik dergiler yayınlanmaya baĢlanmıĢtır. 

Dünyanın çeĢitli yerlerinde edebiyat alanında da bu konuya kayıtsız kalınmadığı dile 

getirilmelidir (Smith, 1980, Krénova, 2016, Turan, 2006). 

Oğuzkan‟ın (1987, s.92,93) hikâyelerin iĢleviyle ilgili olarak söylediği Ģu sözler 

çocuk, edebiyat ve ölüm olgusu üçgeninde yol göstericidir: 

Çocuklar, hikâye ve romanlarda çeĢitli konulara iliĢkin olarak çözülmesini 

gerekli gördükleri birçok sorunun karĢılığını, olayların “neden” ve “niçin”ini 

açıklayan bilgileri, görüĢ ve yorumları bulabilirler. Hikâyeler çocuğun sınırlı 

hayat tecrübelerini zenginleĢtirir; türlü insan tipleri üzerinde düĢünmelerine 

imkân sağlar; geliĢtirmekte oldukları değer yargılarının daha açıklık 

kazanmasına yardımcı olur. 

Deneyimlerin zenginleĢmesi ve „niçin‟lerin açıklığa kavuĢturulması, çocukluk 

çağlarında gerçek bir muamma olan (yetiĢkinlikte de muamma olmadığını iddia etmek 

zordur) ölüm olgusu karĢısında çocuğun, sağlıklı bir ruh durumunu muhafaza 

edebilmesi açısından yararlı olacaktır. Bütün bu bilgiler ıĢığında ölümün çocuk 

edebiyatındaki yeri hakkında düĢünmek, çocuk edebiyatı araĢtırma alanı açısından 

dikkate değer bir meseledir. Bu meselenin çeĢitli açılardan birçok araĢtırmanın konusu 

hâline gelmesi mümkün görünmektedir. Okur merkezli bir anlayıĢla çocuk okurun 

görüĢleri ve tepkilerini veri kabul ederek ölüm temalı çocuk edebiyatı eserlerinin 

incelenmesi faydadan hâli olmayacaktır. Bu maksatla varlık bulan bu araĢtırmanın 

amacı, önemi, konusu ve problemi hakkında aĢağıda ayrıntılı olarak bilgi verilmiĢtir. 

                                                           
3
 http://www.tandfonline.com/loi/udst20 

4
 https://www.researchgate.net/journal/0145-7624_Death_education 
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1.1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, beĢinci sınıf öğrencilerinin ölüm temalı çocuk edebiyatı 

eserleri karĢısındaki tepkilerini tespit etmektir. ÇalıĢmada çocuk edebiyatı eserlerinde 

yer alan ölüm olgusunun farklı biçimleri karĢısında beĢinci sınıf öğrencilerinin 

tepkilerinin temel dinamiklerini ortaya çıkarmak hedeflenmiĢtir. 

1.2. AraĢtırmanın Önemi ve Problem Durumu 

Bu çalıĢma çocuk edebiyatı araĢtırma alanındaki bir bilgi eksikliğinin fark 

edilmesiyle ortaya çıkmıĢtır. ÇeĢitli ülkelerde ölüm ve çocuk edebiyatı iliĢkisini 

sorgulayan çok sayıda araĢtırmaya karĢılık Türkiye‟de çocuk edebiyatında ölüm 

konusunu ele alan araĢtırmaların sayısı yok denilecek kadar azdır. Çocuk edebiyatında 

ölüm konusunu okur merkezli bir anlayıĢla, çocuk okurların görüĢlerine baĢvurarak 

onların okuma sırasında ve sonrasındaki tepkilerini değerlendirmek suretiyle 

gerçekleĢtiren bir araĢtırmaya ise rastlanmamıĢtır. 

Çocuk okuru tanımanın, çocuk edebiyatı açısından ne kadar önemli olduğu 

açıktır. Çocuk edebiyatı eserlerinin yazılması, değerlendirilmesi, sınıf ortamına 

taĢınması çocuk okurun görüĢlerinden bağımsız gerçekleĢtirilemez. Bu bakımdan ölüm 

gibi önemli bir konuda kaleme alınmıĢ çocuk edebiyatı eserleri hakkında onların 

görüĢlerine baĢvurmak ve tepkilerini analiz etmek, Türkiye‟de çocuk edebiyatı 

araĢtırmalarını zenginleĢtirecek; ölüm temalı çocuk edebiyatı eserleri konusunda 

Türkiye‟deki çocuk okurun tavrına dair yeni hipotezler üretilmesi için bir baĢlangıç 

olacak; aile, öğretmen, yazar ve çocuk edebiyatının çocuk dıĢındaki diğer paydaĢlarına 

bu edebiyatın asıl unsuru olan çocukları böylesi özel bir konuda yakından tanıma 

imkânı verecektir. 

Ayrıca bu çalıĢma, Türkiye‟de okur merkezli kuramlara ait Türkçe literatürün 

geniĢlemesi, derinleĢmesi ve daha kullanıĢlı hâle gelmesine katkı sağlayacaktır. 
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1.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırma, 

● Artvin Ġli Atatürk Ortaokulunda eğitim görmekte olan 17 beĢinci sınıf 

öğrencisi ile,  

● YapılandırılmıĢ ve yarı yapılandırılmıĢ bireysel görüĢme formları ve yarı 

yapılandırılmıĢ odak grup görüĢme formlarından elde edilen verilerle, 

● Bağımsız bir gözlemci tarafından gerçekleĢtirilen gözlemlerden elde edilen 

verilerle, 

● ÇalıĢma grubunun okur otobiyografilerinden elde edilen verilerle, 

● ÇalıĢma grubunun Türkçe öğretmeni tarafından tutulan okuma kayıtlarından 

elde edilen verilerle sınırlıdır. 

 

 

 



 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Ġkinci bölüm okur merkezli edebiyat kuramları ile çocuk edebiyatında ölüm 

konusu ele alan iki alt baĢlıktan oluĢmaktadır. Her iki baĢlığın hemen altında ilgili 

bölümlerin nasıl yapılandırıldığı açıklanmıĢtır. 

2.1. Okur Merkezli Edebiyat Kuramları 

Bu bölümde okur merkezli edebiyat kuramlarının ortaya çıkıĢ süreci, felsefi 

zemini, temel özelliklerine göre sınıflandırılması, okur tepkilerini elde etme ve 

sınıflandırma biçimleri ile söz konusu kuramların Türkiye‟deki yansımaları ele 

alınacaktır. 

2.1.1. Okur merkezli edebiyat kuramlarının ortaya çıkıĢı 

Okuma eylemi, yazma eylemi ile baĢlayan edebî faaliyetin tamamlayıcısıdır. Bu 

bakımdan okuma, yazılı edebiyatın ayrılmaz bir parçasıdır. Bir eylem olarak okumaktan 

bahsedildiğinde, örtük olarak bu eylemin bir öznesinin var olduğu da kabul edilmiĢ olur: 

okur. Edebî faaliyetler açısından okur görmezden gelinemez. Çocuk edebiyatı sahasında 

ise araĢtırmacılar, kuramcılar, yazarlar, öğretmenler ve ebeveynler; okuru -bu bağlamda 

çocuğu- görmezden gelmeyi akıllarına dahi getirmezler. 

Okurun kimliğini tespit etmek, bir baĢka deyiĢle okuru tanımak, okuma 

sürecinin ayrıntılarına vâkıf olmayı gerektirir. Bu sürecin gözlenmesi, ölçülmesi ve 

bütün unsurlarıyla ele alınması, okumanın en verimli Ģekilde gerçekleĢtirilmesi için 

zorunludur. Söz konusu süreci fizyolojik, psikolojik, zihinsel ve nörolojik bakımdan 

irdeleyen çok sayıda araĢtırma vardır. AraĢtırmalardan hareketle okuma sürecini 

açıklamak üzere modeller ve kuramlar geliĢtirilmiĢtir. Edebiyat kuramcıları da edebiyat 

okurunu anlamak üzere pek çok çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Burada, okuru 

araĢtırmalarının merkezine alan edebiyat kuramlarının tamamı için okur merkezli 
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kuramlar
5
 ifadesi kullanılacak ve ilerleyen bölümlerde okur merkezli kuramların 

adlarıyla birlikte birbirinden ayrılan ve birbirine benzeyen yönleri ele alınacaktır. 

Eagleton, Edebiyat Kuramı adlı yapıtında modern edebiyat kuramının tarihini 

kabaca üç aĢamada ele alır: Yazarın öne çıkarılması   (Romantizm ve 19. yüzyıl), metin 

üzerinde yoğunlaĢılması (Yeni EleĢtiri) ve son yıllarda dikkatin belirgin bir Ģekilde 

okura kayması  (2014, s.87). Bu genel sınıflandırmadan da anlaĢılacağı üzere okuma 

sürecinin üç temel bileĢeni yazar, metin ve okurdur. AraĢtırmalar, dayandıkları kurama 

göre bu üç unsurdan birine ya da daha fazlasına odaklanmıĢ ve bu unsurları anlamaya; 

aralarındaki iliĢkileri açıklamaya çalıĢmıĢtır. Dördüncü bir unsur olarak da yazar, okur 

ve metni kuĢatan toplum araĢtırmalara dâhil olmuĢtur. Bu unsurlar arasındaki iliĢkiyi 

Moran  (2014:10) aĢağıdaki gibi Ģematize etmiĢtir.
6
 

 

 

Şekil 2.1. Edebî metnin temel unsurları 

Adından da anlaĢılacağı üzere okur merkezli kuramlar, yukarıdaki dört unsurdan 

okuru öne çıkarmıĢtır. Bu durumu doğuran felsefi Ģartlardan evvel söz konusu 

kuramların temel ortak özelliklerinden bahsetmek ve tarihî sürece dair kısa açıklamalar 

yapmak yerinde olacaktır. 

Öncelikle ifade etmek gerekir ki okur merkezli kuramları açık ve anlaĢılır bir 

hâle getirmek üzere zihinsel bir Ģemanın oluĢturulması, birkaç temel sebebe bağlı olarak 

ortaya çıkan çeĢitlilikten ötürü zordur. Bu sebepler Ģöyle sıralanabilir: Okur merkezli 

kuramlar, eĢ zamanlı olarak hem Alman edebiyat eleĢtirisinde hem de Anglo-Amerikan 

edebiyat eleĢtirisinde ortaya çıkmıĢ fakat birbirlerinden bağımsız ve çoğunlukla 

                                                           
5
 Bu adlandırma kapsayıcılığı dolayısıyla tercih edilmiĢtir. Öncelikli amaç, okur kavramını önemseyen 

hiçbir kuramı dıĢta tutmadan değerlendirmektir. Alternatif bir isim olarak da okur odaklı eleştiri 

(audience-oriented critism) tercih edilebilir. Bakınız Rabinowitz (1989). 
6
 Edebiyat teorilerinin sınıflandırılması konusunda kapsamlı bir çalıĢma için bakınız ÇalıĢkan, A.  (2012). 

Edebiyat Teorisi Üzerine-3: Edebiyat Teorilerinin Sınıflandırılmamsı. Journal of International Social 

Research, 5 (21). 
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birbirinden habersiz geliĢme göstermiĢtir. Her iki dilde de yapılan araĢtırmalar, okuru 

ön plana çıkarıyor olmaları dolayısıyla belirli düzeyde örtüĢmekte, benzeĢmektedir 

ancak bu örtüĢme bir özdeĢlik değildir. Birbirinden farklı çok sayıda araĢtırmacı, okur 

merkezli kuramlar içinde önemli birer figür hâline gelmiĢ; her biri okuru ve okuma 

sürecini anlamak üzere kendilerine özgü kavramlar geliĢtirmiĢlerdir  (Benton, 2005, 

s.90). Herhangi bir edebî eleĢtiri ekolünden bahsedilirken bir grup araĢtırmacının 

birbirine benzeyen yönleri ön plana çıkarılır ve aralarındaki farklar asgariye indirilir 

ancak okur merkezli kuramlar için bunu bir çırpıda gerçekleĢtirmek mümkün 

görünmemektedir. Zira okur merkezli kuramcıların ne birlikte aynı varsayımlardan 

hareket ettiği ortak bir çalıĢmanın varlığından ne de müĢterek bir metodolojiye sahip 

olduklarından bahsedilebilir  (Rabinowitz, 1989, s.82). Rabinowitz, okur merkezli 

kuramları bir bütün hâlinde görmenin ancak bir lunapark metaforuyla mümkün 

olduğunu belirtmektedir. Öyle ki bu lunapark oldukça karmaĢık bir yapıya sahiptir ve 

burada kendi ekseni etrafında dönen bağımsız gruplar hâlinde araçlar yer almaktadır. 

Kendi ekseni etrafında dönen bütün gruplar ayrıca merkezî bir çekirdeğin etrafında 

dönmektedir. O çekirdek okur kavramıdır. Rabinowitz  (1989)‟in okur merkezli 

kuramları anlatmak üzere kaleme aldığı çalıĢmanın baĢlığı da bu durumu ifade eder 

niteliktedir: Sonsuz Bir KarmaĢa  (Whirl without End). 

Sıralanan bütün bu gerekçeler, okur merkezli kuramları anlama ve adlandırma 

hususunda birtakım zorluklar doğurmuĢ olsa da bu kuramları ortaya çıkaran tarihî 

sürecin takip edilmesi hâlinde, konunun anlaĢılması için önemli bir adım atılmıĢ 

olacaktır. 

Okur merkezli kuramların temelleri, Ġngiliz estetikçi I.A. Richards‟ın 1920‟lerde 

okurun eser karĢısındaki duygusal tepkilerini sistematik bir Ģekilde incelemeye 

çalıĢmasıyla atılmaya baĢlanmıĢtır  (Tunç Oppermann, 1994, s.33). Richards, edebî 

eserin kendisinde mündemiç bir değeri olmadığını; ancak onun okurda oluĢturduğu bir 

yaĢantıdan bahsedilebileceğini dile getirmiĢtir  (Moran, 2014, s.236). Bundan sonra da 

okuma sürecine olan ilgi, anlamın yaratılmasında okurun rolünün yadsınmasına bir 

tepki olarak 1930‟larda kısmen artmıĢtır. Bu yadsımanın kaynağı Yeni EleĢtiri‟dir. Yeni 

EleĢtiri‟nin görüĢlerini benimseyenler, metnin anlamının yalnızca metinde saklı olduğu 

savını ortaya atarak okurun tepkisine odaklanmanın kafa karıĢtırıcı olduğunu dile 

getirmiĢtir. Bu anlayıĢa göre okur tepkisini dikkate almak, metnin tanımında bir hata 
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yapmak anlamına gelmektedir. Onlara göre bu hata, “Metin nedir?” sorusu yerine 

“Metin, (okura) ne yapmaktadır?” sorusunun sorulmasıdır. 20. yüzyılın ikinci yarısına 

kadar çok fazla ilgi çekmeyen okur merkezli kuramların takipçilerine göre “Metin 

nedir?” sorusu “Metin, (okura) ne yapmaktadır?” sorusundan bağımsız cevaplanamazdı  

(Tyson, 2014, s.170). Yeni EleĢtiri geleneği içinde önemli iki Amerikalı profesörün, W. 

K. Wimsatt ve Monroe Beardsley‟nin (1946 ve 1949), birlikte gerçekleĢtirdiği iki 

önemli çalıĢma vardır. Bunlardan ilki Intentional Fallacy  (Kasıtlı Hata) adlı makaledir 

ve yazar merkezli anlayıĢları eleĢtiriye tâbi tutar; ikincisi Affective Fallacy (Duygusal 

Hata) adlı çalıĢmadır okur merkezli anlayıĢları eleĢtiriye tâbi tutar. Bu araĢtırmacılara 

göre metin, tek baĢvuru kaynağıdır. 

1940‟lar ve 1950‟ler boyunca edebî eleĢtiri alanında belirleyici bir güç olan 

Amerikan Yeni EleĢtirisi, okuru görmezden gelmiĢ olsa da 1960‟tan sonraki süreçte 

eğitim bilimlerinin kazandırdığı ivme sayesinde yapılan araĢtırma ve uygulamaların 

etkisiyle okur önemsenmiĢ ve giderek gözde hâle gelmiĢtir. Mesela Ġngiliz Ulusal 

Öğretmen Konseyi‟nin yayımladığı 1964 ve 1968 tarihli iki araĢtırma etkili olmuĢ; 

akabinde 1970‟lerde Holland, Culler, Iser ve Fish gibi isimlerin katkısıyla okur merkezli 

çalıĢmaların sayısının hızla arttığı görülmüĢtür (Benton,2005, s.88). Tyson (2014) da 

okur merkezli kuramların en önemli temsilcileri olarak Benton‟un saydığı isimlerin yanı 

sıra Louise Rosenblatt, Hans Robert Jauss ve David Bleich gibi isimleri zikretmiĢtir 

(Tyson: 2014). 1960 sonrası okur merkezli kuramların hızlı yükseliĢi bazı araĢtırmacılar 

tarafından, Anglo-Amerikan Yeni EleĢtiri‟ye bir meydan okuma Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır (Connel, 2000, s.30). 

Okur merkezli kuramlardan hareketle araĢtırmalarını yapılandıranlar temelde Ģu 

iki düĢünceyi paylaĢmaktadırlar: Edebiyatın anlaĢılmasında okurun rolü göz ardı 

edilemez ve okurlar, edilgen bir biçimde metinde kendilerine sunulmuĢ nesnel bir 

anlamı tüketmezler; aksine faal bir biçimde anlamı inĢa ederler (Tyson, 2014, s.170). 

Söz konusu araĢtırmaların yönünü tayin eden birtakım sorular vardır. Okuma sırasında 

ne tür bir süreç iĢlemektedir? Okurların metne gösterecekleri muhtemel tepkiler 

nelerdir? Hangi tavır ve yönelimler okuru metne götürmektedir? Okurun sahip olduğu 

metin bilgisi, ait olduğu sosyal ortam, evde ve okulda edindiği okuma tecrübesi okurun 

metin karĢısındaki tepkisini nasıl etkilemektedir? Okur bir edebî metne tepki verirken 

ne tür stratejiler kullanmaktadır? Okurun bilgisi, yeterliliği, tutumu, ilgisi, kiĢiliği ve 
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amacı, onun edebî metne verdiği tepki üzerinde ne kadar etkilidir? (Beach ve Hynds, 

1996, s.454) Bu sorular ve okurun rolüne dair bakıĢ açısını bildiren cümleler, okur 

merkezli kuramcıların asgari müĢtereğini ifade ediyor ancak bu durum, bahsi geçen 

kuramcıların büsbütün hemfikir oldukları anlamına gelmemektedir. Onlar, okuma 

sürecinin unsurları ve ayrıntıları üzerinde farklı fikirlere sahiptirler ve çalıĢmalarında 

farklı araĢtırma yöntemleri kullanmıĢlardır. Okur merkezli çalıĢmalar belirli bir çizgi 

üzerine yerleĢtirilecek olursa kuramcıların bu çizgideki yerini tayin edecek özellik, 

okuma faaliyeti sırasında okura tanıdıkları özerklik olacaktır. Burada iki uç nokta 

vardır. Bir uçta metin ve yazarın etkisi altında kalmıĢ, kendisine verilen parçaları 

birleĢtiren bir okur tipi; diğer uçta anlamı inĢa eden, edebî eseri var eden bir okur tipi 

yer almaktadır (Sipe, 2008, s.50). 

Okur merkezli kuramları benimseyen ve çalıĢmalarını bu kuramlar çerçevesinde 

yürüten araĢtırmacıların okuma süreci konusunda büsbütün hemfikir olmadığı yukarıda 

belirtilmiĢti. Bu araĢtırmacıların çalıĢmalarını ve bu çalıĢmaların doğurduğu 

sonuçlardan yola çıkarak oluĢturdukları yeni kuramsal bilgileri çeĢitli biçimlerde 

sınıflandırmak mümkündür. Mesela Tyson (2014), okur merkezli kuramları aĢağıdaki 

Ģekilde sınıflandırmıĢtır: 

1. EtkileĢimsel Okur Tepki YaklaĢımı  (Transactional Reader Response) 

2. Duygusal Üslupbilim YaklaĢımı  (Affective Stylistics) 

3. Öznel Okur Tepki YaklaĢımı  (Subjective Reader Response) 

4. Psikolojik Okur Tepki YaklaĢımı  (Psychological Reader Response) 

5. Sosyal Okur Tepki YaklaĢımı  (Social Reader Response) 

Bir baĢka sınıflandırmada ise okur merkezli yaklaĢımlar üç kategoride ele 

alınmıĢtır (Khrabe, 2009). 

1. Bireyci  (Ġndividualist) 

2. Deneyci  (Experinmenter) 

3. Tek Biçimci  (Uniformist) 

Rabinowitz (1989, s.83,86), daha temel bir ayrıma gider Bu ayrım, kuramların 

„okur‟ tanımlarına göre yapılmıĢtır. Varsayımsal okurlar   (hypothetical readers) ve 

gerçek okurlar  (reel readers) biçimde yapılan bu ayrıma göre kuramlar, kuramcıların 
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zihnindeki okurdan hareketle inĢa edilenler ve gerçek kiĢilerin okuma tecrübelerinden 

hareketle inĢa edilenler olarak sınıflandırılmıĢtır. 

Bütün bu sınıflandırmalar, anlamın yapılandırılmasında okura çizilen sınırlar; 

okur tepkilerinin elde edilme yöntemi; metni tanımlama biçimi gibi değiĢkenlere göre 

yapılmıĢtır. Yukarıdaki yaklaĢımlar içinde okuru, anlamı inĢa eden tek yetkin güç olarak 

ilan eden anlayıĢtan yalnızca metindeki kodları çözen bir deĢifreciye indirgeyen 

anlayıĢa kadar çeĢitli bakıĢ açıları vardır. Bu yaklaĢımlardan bazıları, okur tepkilerinin 

ölçülmesinde okuma sürecinin ayrıntılı bir biçimde cümle cümle gözlenmesi gerektiğini 

öne sürerken bazıları metnin okunmasının akabinde okurun yaptığı bütüncül 

değerlendirmeleri önemsemektedir. Tepkilerin yazılı olarak alınması gerektiği 

düĢüncesini benimseyenlerin yanı sıra sesli düĢünme  (think aloud) yöntemini 

benimseyenler de mevcuttur. Bazı araĢtırmacılar, teorik olarak bir „okur‟dan 

bahsederler. Bu okur, soyuttur. Bir kavram adıdır. Bazı araĢtırmacılar ise çalıĢmalarını 

bizzat bireylerle yürütmüĢlerdir. Onların araĢtırmalarında kastedilen okurlar, kimlik 

sahibi Ģahıslardır. 

Bu çalıĢmada Tyson (2014)‟ın sınıflandırması esas alınacak ancak onun belirli 

gerekçelerle dıĢarıda bıraktığı Alımlama Estetiği de sınıflandırmaya dâhil edilecektir. 

Fakat öncesinde okur merkezli kuramları ortaya çıkaran felsefi zemin ele alınacak 

akabinde her bir okur merkezli kuramın ayrıntılarına temas edilecektir. 

2.1.2. Okur merkezli edebiyat kuramlarının felsefi zemini 

Okur merkezli kuramların ortak noktasının „okur‟ olduğu daha önce ifade 

edilmiĢ; aralarındaki birtakım farkların onları birbirine yaklaĢtırmayı hatta aynı baĢlık 

altında değerlendirmeyi dahi zorlaĢtırdığı da belirtilmiĢti. Söz konusu kuramların 

homojen olduklarını söylemek mümkün değildir. Onları birbirinden uzak kılan 

sebeplerin izlerini, düĢünce tarihinde aramak gerekir çünkü aralarındaki mesafenin 

kaynağı yalnızca araĢtırmalarda kullandıkları yöntem ya da araçlar değil düĢünsel 

düzeydeki paradigma ayrılıklarıdır. Okur merkezli kuramların felsefi düzlemdeki ayak 

izleri takip edildiğinde Hermeneutik‟ten Fenomenoloji‟ye, E. Husserl ve H.G. 

Gadamer‟den Roland Barthes ve J. Dewey‟e kadar pek çok önemli düĢünce geleneğine 

ve düĢünce adamına ulaĢmak mümkündür. 
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Yukarıdaki isimlerle edebî eleĢtiri gelenekleri arasındaki bağlar oldukça 

belirgindir. Onların yanında Kant, Hegel, Nietzsche gibi felsefenin hemen her alanında 

geniĢ bir etki gücüne sahip düĢünce adamlarının okur merkezli kuramlarla bağını tespit 

eden araĢtırmacılar da vardır. Peter V. Zima (2015, s.15), Modern Edebiyat Teorilerinin 

Felsefesi adlı çalıĢmasında modern edebiyat kuramlarının, adı geçen üç filozofun inĢa 

ettiği kavramları zemin olarak kullandığını iddia etmektedir. AĢağıda yer yer Zima‟nın 

iĢaret ettiği bu iliĢkilere de değinilmiĢ ve okur merkezli kuramların hangi temeller 

üzerine bina edildiği ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Genel anlamda okuma sorunu, özellikle de edebî metinleri okuma meselesi, bir 

„anlama‟ sorunudur ve bilgi felsefesini ilgilendirir. Anlama faaliyeti, özne-nesne 

dualizimi bağlamında ele alınmıĢtır. Esasen dualizm, modern Batı felsefesinin temel 

karakteristiklerinden biridir ve özne-nesne dualizmi, insanın bilgiyle olan münasebeti 

hakkında verilmiĢ bir kararı içerir. Bu karar, onun özne olarak bilme kudreti hakkında 

verilmiĢ bir karardır. Modernite öncesi Batı düĢüncesi, insanı aĢan bir hakikatle bağ 

kurma emelindeyken bilimsel dünya görüĢünün Ģekillendirdiği modern düĢünce, insanın 

kendi dıĢındaki nesnel gerçekliği kavrayabileceğine hükmeder (Küçükalp ve Cevizci, 

2009, s.144,147). Bu düĢünceye göre gerçeklik insanı aĢmaz, onun kavrayabileceği 

niteliktedir. Modern Batı düĢüncesinde ortaya çıkan  (bilen)özne - (bilinen)nesne 

ayrımı, okuma eylemi söz konusu olduğunuda okur-metin ayrımına dönüĢür. 

Edebiyat metninin nasıl anlaĢılması gerektiği sorusuna cevap aranmaya 

baĢlanması Batı geleneği içerisinde Antik Yunan‟a kadar geri götürülebilir. Homeros‟un 

metinlerinin anlaĢılması hususunda yaĢanan zorluklar, böyle bir konuyu dönemin 

düĢünce dünyasının gündemine getirmiĢtir. BaĢlangıçta metinlerin herhangi bir gerekçe 

ile anlaĢılırlığını ya da kabul edilebilirliğini yitirmesiyle böyle bir sorun ortaya 

çıkmıĢtır. Metinler, okurlarla aralarındaki zaman mesafesi arttıkça, dilin yahut sosyal 

kültürel bağlamın değiĢmesinden ötürü içinde bulunulan toplum ile çatıĢabilir. Bazı 

metinler, sosyal gerçekliklerle çatıĢmalarına rağmen vazgeçilmezdirler. Bu 

vazgeçilmezlik, onların baĢka bir biçimde - aslında yaĢana çağa uygun bir biçimde- 

yeniden okunması ihtiyacını doğurur. Bu okuma, hem metnin kelime kadrosunun 

güncellenmesi hem de sakınca arz eden bazı bölümlerin alegorik ifadeler olarak ele 

alınması Ģeklinde gerçekleĢtirilir. Homeros‟un metinleri de Antik Yunan‟da 



19 
 

 

vazgeçilemeyecek kadar önemli metinlerdir. Bu anlatılan, bir bakıma Hermeneutik‟in 

de ortaya çıkıĢ öyküsüdür (Toprak, 2003, s.10,11). 

20. yüzyıla gelindiğinde modern düĢüncenin pek çok özelliği, tabii özne-nesne 

dualizmi de, modernlik sonrası  (postmodern) Batı düĢünürlerince eleĢtiriye tâbi 

tutulmuĢtur. Özellilkle Kıta Avrupası felsefesinin ayırt edici vasıflarının baĢında 

Hümanist dünya görüĢünün ortaya çıkardığı öznenin özgüvenini eleĢtiriye tâbi tutması 

gelir. 

Kıta Avrupası felsefesi, pek çok Ģey yanında aslında insana merkezî bir rol 

veren, her Ģeyi beĢeri özneye akılcı bir biçimde indirgeyen bir metafizikle 

mümkün kılınan bir hümanizm eleĢtirisiyle karakterize olur. Onda söz konusu 

hümanizm eleĢtirisi, hümanizmi mümkün kılan özne merkezli metafizik 

eleĢtirisine ek olarak, modern özne ve akıl anlayıĢına yönelik eleĢtiriyi de ihtiva 

eder. Sözgelimi, postyapısalcı veya postmodernist filozoflara göre, özne ve akıl, 

modern özne ve akıl anlayıĢlarının varsaydığı gibi, hiçbir Ģekilde saf değildir; 

onlar, tam tersine, toplumsal koĢulların bir sonucu olarak oluĢturulur. Aklın 

esasları toplum içerisinde öğrenildiğinden, onun evrensel birtakım esaslarının 

var olduğu türünden bir iddiada bulunmak mümkün olamaz. (Cevizci, 2015, 

s.874) 

Gerçekliğin olduğu gibi kavranamayacağı; esasen özneden bağımsız bir 

hakikatin olmadığı; bunun ötesinde gerçekliği var edenin bizzat özenin kendisi olduğu 

yönündeki bu eleĢtiriler, edebiyat kuramları için okurdan bağımsız bir metnin var olup 

olmadığı sorusuna dönüĢmüĢtür. Bu soruya nasıl gelindiğini anlamak, edebiyatın 

geçirdiği dönüĢümü kavramakla mümkündür. Akerson (2015, s.147) bu süreci, yazar ile 

okur arasındaki uzlaĢım sorunu ekseninde Ģöyle izah etmektedir: 

Eski metinler, çoğunlukla alıĢılmıĢ imgeleri ve konuları yineliyordu, okur 

bunları biliyordu, bu nedenle alımlama ve yorumlama güçlük yaratmıyordu. 

Zaten yorumlar da kalıplaĢmıĢtı… günümüze doğru geldikçe, bilgiyi veren, yani 

yazar önem kazandı. Bu, yazarın, ama aynı zamanda da edebiyatın giderek 

bireyselleĢmesi anlamına geliyordu, üstelik bir metnin farklı farklı 

yorumlanabilmesine de yol açıyordu. Yani, yazar bireyselleĢtikçe, okurların 

yorumları da bireyselleĢiyordu. 

Aydınlanma olarak adlandırılan dönemle birlikte insanın özne hâline gelmesi, 

ortaçağ ve öncesinde âdeta anonim bir tekniker olan ve belirli kurallara uygun bir 
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biçimde iĢini yapan sanatkârı, „kıymetli ve anlaĢılmaya değer kiĢi‟ konumuna taĢımıĢtır. 

Esasen edebiyatçıyı değerli hâle getiren de edebiyatın, felsefe ile birlikte „yapay bir din‟ 

gibi kabul görmeye baĢlamasıdır (Schneider‟den aktaran Toprak, 2003, s.37). Bu 

durum, yazarın niyetinin önemli görülmesi ve keĢfedilmeye çalıĢılması sonucunu 

doğurmuĢtur. En çok Almanya‟da etkisini gösteren Romantik akım, temelde 

aydınlanma karĢıtıdır ancak bu akımda da dönemin ruhuna uygun biçimde edebî eseri 

anlamanın sanatkârı anlamakla mümkün olabileceği düĢüncesi hâkimdir  (Akerson, 

2015, s.133). Yazara odaklanan bakıĢ, 20. yüzyılda farklı bir biçim kazanmıĢ ve 

psikoloji bilimi ile iĢbirliği içerisinde yazarın psikolojik süreçlerine ve yine onun bir 

yansıması olan eserlerdeki kahramanların psikolojik süreçlerine odaklanmıĢtır 

(Akerson, 2015, s.156). 

Yazardan sonra metin de kuramların merkezi hâline gelmiĢtir. Rus Biçimciliği, 

Yapısalcılık ve Göstergebilim gibi akımlar, yine 20. yüzyılın baĢlarında yazarı ve dıĢ 

dünyayı göz ardı ederek yalnızca metne odaklanan çalıĢmalar yürütmüĢlerdir (Akerson, 

2015, s.161). Zima (2015, s.24), bu akımlara Anglo-Amerikan Yeni EleĢtirisini de dâhil 

ederek hepsinin bir biçimde Kant estetiğinden etkilendiğini ifade eder. 

Okuma faaliyetinin üç ana unsurundan (yazar-metin-okur) her biri, edebî eleĢtiri 

tarihi boyunca zaman zaman ön plana çıkmıĢtır. Bu çıkıĢların kronolojik bir sıra takip 

ettiği söylenemez. Özellikle 20. yüzyılda eĢ zamanlı olarak hem metni hem de okuru 

anlamın kaynağı olarak gören akımlar ortaya çıkmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın ana eksenini oluĢturan okur kavramının edebî eleĢtiri sahnesine 

tam olarak çıkıĢı 20. yüzyılda gerçekleĢmiĢtir. Edebiyat kuramlarının felsefesini geniĢ 

bir biçimde ele aldığı kitabında Peter V. Zima, okur merkezli kuramların ortaya çıkıĢını 

„tek ve mükemmel yorum‟ ve „sabit anlam‟ arayıĢının reddine bağlar: 

Edebiyat tarihinde okuru içine alan bütün giriĢimler edebî eserin belirli bir 

anlama sahip olduğu fikrinden hareket ederek, anlamın mükemmel bir 

yorumlama ile üretilen sistematik yorumlar tarafından bir kez sabitlenebileceği 

Ģeklinde özetlenen geleneksel düĢüncenin reddine iĢaret eder. (Zima, 2015, 

s.91) 
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Köstence okulunun iki önemli isminden biri olan Hans Robert Jauss‟un 

yaklaĢımını Hermeneutik geleneğin bir devamı olan Gadamer‟e, aynı okulun diğer 

önemli ismi Wolfgang Iser‟in yaklaĢımını ise E. Husserl‟in fenomenolojisine bağlayan 

Zima (2015, s.96), bu iki yaklaĢımın okuma sürecinin tarihselleĢtirilmesi hususunda bir 

farklılık arz ettiğini söyler. Bir sonraki bölümün ilgili baĢlığı altında görüleceği üzere 

Jauss, edebiyat tarihinin okur tepkilerine göre yeniden yazılması gerektiği kanaatindedir 

çünkü onun nazarında eser, her okunuĢunda yeniden yazılmaktadır. Bu anlayıĢ, 

Gadamer‟in etkisiyle ortaya çıkmıĢtır çünkü o, anlayan öznenin dolayısıyla anlamın 

tarihselliğine vurgu yapmaktadır (Ergiydiren, 2007, s.44). 

“Gadamer‟e göre anlama yönelimi içindeki  (özne), nesneyle birlikte aynı 

zamanda kendini kavrar… bir edebî eseri anlamak demek, o eserde kendi tarihselliğini 

anlamak demektir.”  (Ergiydiren, 2007, s.44,45) 

Metni bir kodlar sistemi olarak gören ve okura bu kodları çözme görevi veren 

Wolfgang Iser ise tarihten yalıtılmıĢ bir okur-metin iliĢkisi öngörür. Ergiydiren (2007, 

s.72), bunu Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

“... Iser‟de Gadamer‟in tarihsellik anlayıĢı yoktur. Okurun tarih içindeki 

konumunu -ki yorumlama etkinlikleri bu konuma bağlıdır- görmezden gelerek ilgisini 

meselenin estetik boyutuna çevirir. Eser-okur karĢılaĢması tarih dıĢı bir boĢlukta olur.” 

Bir baĢka okur merkezli kuramcı olan L. Ronsenblatt‟ın teorisi ise John 

Dewey‟in epistemolojik görüĢleriyle iliĢkilendirilmiĢtir. EtkileĢimsel  (Transactional) 

Analiz olarak adlandırılan bu teorinin temel terimi olan „transaction‟ kavramı, Dewey‟in 

çalıĢmalarından uyarlanmıĢtır (Connel, 1996, s.395). Dewey, bilen ile bilinen arasındaki 

iliĢkiye dair geleneksel felsefenin kabullerini sorgulamıĢ ve özne-nesne dualizmini 

eleĢtirmiĢtir. Hem öznede hem de nesnede değiĢmeyen bir öz olduğu yönündeki 

kavrayıĢı hatalı bulan ve bilmeyle yapmanın birbirinden ayrılamayacağını ifade eden 

filozofa göre düĢünme, insanın kendisini çevreye uyarlaması ve çevresini de 

dönüĢtürmesini mümkün kılan bir eylemdir (Cevizci, 2015, s.919). Bilen ile bilinenin 

birbirinden yalıtılamayacağı gerçeği, hem bilenin hem de bilinenin durağan varlıklar 

olmadığı gerçeğinden doğmaktadır. Cevizci,  (2015, s.919) bu durumu Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir: 
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“Zihnin kendisi ya da daha doğrusu zekâ, Dewey‟in bakıĢ açısıyla sabit bir töz 

olmadığı gibi, bilgi de statik kavramlar kümesinden oluĢan bir Ģey değildir.” 

Rosenblatt, okur ile metin arasındaki etkileĢimi Dewey‟in bilgi anlayıĢıyla 

örtüĢen bir biçimde dinamik bir iliĢki olarak ele almıĢtır ve onun bilme ile yapmayı 

birbirine yaklaĢtırması gibi Rosenblatt da okumayı okurla metnin karĢılıklı bir eylemi 

olarak nitelemiĢtir. 

2.1.3. Okur merkezli edebiyat kuramlarının sınıflandırılması 

2.1.3.1. EtkileĢimsel Okur Tepki YaklaĢımı  (Transactional Reader 

Response) 

Bu yaklaĢımın kurucusu Louise M. Rosenblatt‟a göre anlam, metinde yahut 

okurda hazır olarak bulunmaz ancak metinle okur arasındaki karĢılıklı etkileĢim 

sırasında meydana gelir. Bu anlayıĢa göre metin, kâğıt üzerindeki birtakım sözlü 

sembollerden ibarettir ve bu hâliyle bir okur onunla etkileĢime girene dek herhangi bir 

tesir kudretini hâiz değildir. Anlam, metin-okur etkileĢimi sırasında meydana gelir. Bu 

vakadan bağımsız bir anlamdan söz edilemez (Rosenblatt, 2013, s.929). AraĢtırmacının 

edebî eleĢtiri literatürüne kazandırdığı transaction kavramı, bu yaklaĢımın 

anlaĢılabilmesi bakımından önemlidir.  Türkçeye tam olarak tercüme edildiği vakit 

karĢılıklı eylem denilebilecek transaction, okur ile metnin karĢılıklı belirleyiciliğine 

vurgu yapmaktadır. 

Rosenblatt, yukarıdaki sözleriyle edebî eleĢtirinin okur ögesine güçlü bir vurgu 

yapmaktaysa da metni büsbütün göz ardı etmiĢ değildir. Ona göre okur ile metin, edebî 

eseri birlikte inĢa ederler. Okur metni okudukça duygular, çağrıĢımlar ve belleğindekiler 

harekete geçer. Bu ise okuma sürecinin yönünü tayin etmeye baĢlar. Önceki edebî 

okumalar, bilgi birikimi ve okuma anındaki fiziki Ģartlar okuru (dolayısıyla okuma 

faaliyetini) etkiler. Okuma sürecinde metin, bir taslak (blueprint); bir tür harita vazifesi 

görür ve okurun, kâğıt üzerinde yazılanlardan çok fazla uzaklaĢmasına müsaade etmez. 

Okuma yolculuğu sırasında okur sık sık zihinsel düzeltmelere gider ve bunu, metin 

üzerindeki geri dönüĢleri ve yeniden okumaları sayesinde yapar. Ġlk okumanın sağladığı 

geliĢimin ıĢığında yeniden yapılan bu yolculuklar, metin-okur etkileĢimini adım adım 

yapılandırır. Söz konusu öz düzenleme süreci, bir bakıma metnin yeniden 

yapılandırılması anlamına gelmektedir (Tyson, 2014, s.173). 
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Okur-metin iliĢkisini, dolayısıyla da anlamın üretilme sürecini belirleyen önemli 

bir değiĢken de okurun metin karĢısındaki tavrıdır. Rosenblatt, iki tür okur tavrından 

bahsetmektedir. Ġlki okuma sonunda elde edeceği bilgiye odaklanmıĢ okurun tavrıdır. 

Bu okur, metindeki sözcüklerin temel anlamlarını esas alır ve onun için metinden elde 

edeceği veriler önemlidir. Bir resmî evrak, gazete vb. metinleri okuyanların durumunu 

ifade eder. AraĢtırmacı bu okur tavrına efferent stance  (amaçlı okuma tavrı) adını 

vermiĢtir. Diğer okur tavrı için aesthetic stance  (estetik tavır) kavramını tercih etmiĢtir. 

Estetik tavırlı okur ise okuma eyleminin sonucunda elde edeceği malumata değil de 

okuma eylemi sırasında neler olup bittiğine odaklanmıĢtır ve kelimelerin yalnızca temel 

anlamlarına değil çağrıĢımlarına, sembollerine de dikkat eder. Rosenblatt, estetik 

kelimesini tercih ediĢini, bu kelimenin Eski Yunan‟daki kullanımıyla iliĢkilendirir. 

Estetik, duyular ve sezgilere gönderme yapmaktadır. Estetik tavırlı okurun dikkati, 

mesela bir Ģiiri okurken, kelimelerin tınısında ve ezgisindedir. Onun metindeki 

sembolleri algıladığı bir iç kulağı vardır (Rosenblatt, 2013, s.933). Elbette ki söz konusu 

bu okur tavrı, kesin bir çizgiyle birbirinden ayrılmıĢ değildir. 

Bu iki tavır, okur için metne farklı yollardan yaklaĢma imkânı demektir. Çoğu 

zaman okurun tavrı, geçiĢken olabilmektedir. Örneğin Becker (1990)‟in Student 

Develop Text Understanding adlı çalıĢmasında, temel eğitim düzeyindeki öğrencilerin 

bir tavırdan diğerine geçiĢi ve bu geçiĢin metinle ilgili öğrenci yorumlarını nasıl 

etkilediği araĢtırılmıĢtır. Estetik okuma ile amaçlı okuma tavrı ne, ne zaman ve niçin 

soruları etrafında Wolf (2014, s.32) tarafından aĢağıdaki gibi Ģematize edilmiĢtir: 

 

Şekil 2.2. Okur Tavrı 



24 
 

 

2.1.3.2. Duygusal Üslupbilim YaklaĢımı  (Affective Stylistics) 

Bu anlayıĢa göre edebî metin, bir uzamda bulunan nesne değil bir süreçte 

yaĢanan vakadır; okurun deneyimidir. Duygusal Üslupbilim yaklaĢımının 

uygulamalarında okuma süreci yakından incelenir ve metnin okur üzerindeki etkileri 

satır satır, kelime kelime takip edilir. Bu anlayıĢ, özerk bir metnin varlığını kabul etmez; 

metin, doğurduğu sonuçlardan yani okur üzerindeki etkilerinden ibarettir. Yoksa bunun 

dıĢında bir metnin varlığı söz konusu değildir. YaklaĢımın en önemli ismi olan 

Amerikalı edebiyat kuramcısı Stanley Fish, bir metnin yapısını tarif ettiği zaman, 

aslında an be an ortaya çıkan okur tepkisinin yapısını tarif eder. Ona göre metin budur. 

Okurun tecrübesinden bağımsız bir metin yoktur (Tyson, 2014, s.175). 

Böylesi bir metin tarifinin büyük bir baĢıboĢluk doğuracağı, çözümlenemez bir 

öznellik sorunuyla araĢtırmacıları baĢ baĢa bırakacağı yönünde eleĢtirilerinin gelmesi 

kaçınılmaz olmuĢtur. Nitekim Eagleton (2014, s.98), metnin varlığını bütünüyle okura 

bağlamanın, bir yorum anarĢisi algısı doğuracağını dile getirir. Bununla beraber Fish‟in 

bu algıya karĢı geliĢtirdiği bilgili okur kavramından da bahseder. Öyle ki bu okur, belirli 

bir birikimi haiz olduğundan metne karĢı büsbütün baĢıboĢ tepkiler vermeyecektir. 

Fish‟e göre bu okuru biçimlendiren ve baĢıboĢ tepkilerden alıkoyacak olan Ģey 

toplumsal aidiyetleridir. Kendisi gibi okurlardan oluĢan bir çevrenin denetimine tâbi 

olan okur, rastgele yorumlar yapmayacaktır. Fish‟in interpretive comunity kavramı bazı 

araĢtırmacılar tarafından Türkçeye yorum cemaati olarak çevrilmiĢtir ve yorum cemaati 

yukarıda ifade edildiği gibi okurun ait olduğu çevreyi ifade etmektedir  (BaĢcı, 2008, 

s.47). Okuru sınırlayan bir yorum cemaati aidiyeti düĢüncesi, Fish‟i yorum anarĢisi 

ortaya çıkarmakla suçlanmaktan kısmen kurtarıyorsa da bir baĢka çeliĢkiye 

düĢürmektedir. Bu çeliĢki okurun bağımsızlığına yaptığı ısrarlı vurguda saklıdır. Yorum 

cemaatine ait olma durumu, söz konusu vurguyu zayıflatmıĢtır. Zira artık okur, belki 

metin ve yazar tarafından değil ama kendisi gibi baĢka okurlar tarafından 

sınırlandırılmaktadır. Sonuç olarak geliĢtirdiği bilgili okur ve yorum cemaati 

kavramları, Fish‟in kuramının “aĢırı göreceli ve aĢırı öznelci” olarak eleĢtirilmesinin 

önüne geçememiĢtir. Hatta biraz alaycı bir üslup kullanarak kendisinden bahisle 

„sofistler yeniden aramızda‟ ifadesi kullanılmıĢtır (Nussbaum, 1992, s.220). 
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Dikkat çekilmesi gereken hususlardan biri de Stanley Fish‟in yalnızca yazar 

yahut metin merkezli okumalara değil, okuru önemseyen ve ön plana çıkaran diğer 

bakıĢ açılarına da -zımnen okuru göz ardı ettikleri iddiasıyla- karĢı çıkıyor olmasıdır. 

Örneğin Wolfgang Iser okura, edebiyat metnindeki boĢlukları kendi ön bilgisine göre 

belirleme rolünü biçmiĢtir. Iser,  metnin belirli düzeyde nesnelliğe sahip olduğundan 

bahseder ancak Fish‟e göre bu mutlak bir nesnellik değildir ve metinde yer alması 

kaçınılmaz anlam boĢluklarını okur doldurmaktadır (Sayın, 1999, s.58,59). Metinde bir 

nesnellik olabileceği düĢüncesi, Fish‟in gözünde bir yanılsamadan ibarettir (Eagleton, 

2014, s.98). 

Son olarak Ģunu eklemekte yarar vardır: Bazı araĢtırmacılar, örneğin Moran 

(2014: s.248), Stanley Fish‟i Alımlama Estetiği baĢlığı altında değerlendirmiĢtir. Ġleride 

Alımlama Estetiği için ayrı baĢlık açılacak ve kuramın önde gelen iki temsilcisi Hans R. 

Jauss ve Wolfgang Iser‟e değinilecektir. 

2.1.3.3. Öznel Okur Tepki YaklaĢımı  (Subjective Reader Response) 

David Bleich, bu yaklaĢımın en önemli ismidir. Ona göre bir okur, bir metinden 

bahsettiğinde kağıt üzerindeki gerçek metinden değil aslında zihnindeki metinden 

bahsediyordur. Bu düĢünce, metin kavramına yeni bir tanım getirme çabasını da birlikte 

getirmiĢtir. Bu tanıma ulaĢabilmek için Bleich‟in sembolleĢtirme (symbolization) ve 

tekrar sembolleĢtirme (re-symbolization) adını verdiği sürece değinmek icap etmektedir. 

AraĢtırmacı, bütün nesneleri gerçek nesneler ve sembol (zihinsel) nesneler olarak temel 

bir ayrıma tâbi tutar. Fiziki varlığı olan kağıt, kalem, çanta, otomobil vb. nesneleri 

gerçek nesneler olarak adlandırırken bunun karĢısına zihinsel dünyadaki varlıkları 

koymaktadır. Kâğıt üzerindeki basılı harflerin belki fiziki bir varlığı mevcuttur ancak 

birisi bu metni okuduğunda ortaya çıkan tecrübe bütünüyle semboliktir. Okurun 

zihninde olup bitmektedir. ĠĢte okuma sırasında gerçekleĢen bu tecrübeye Bleich, 

sembolleĢtirme adını vermektedir. Okurun bir metni yorumlaması, aslında onun kendi 

sembolleĢtirme sürecini yorumlamasından baĢka bir Ģey değildir. Bu ise Bleich 

tarafından tekrar sembolleĢtirme (re-symbolization) olarak adlandırılmaktadır. 

Dolayısıyla bir okur, bir metni değerlendirirken o metni beğendiğini yahut 

beğenmediğini ifade ettiği vakit kendi sembolleĢtirme sürecini beğendiğini ya da 

beğenmediğini dile getirmiĢ olur (Tyson, 2014, s.178). 
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Yaygın kanaatin aksine Bleich, edebî eser hakkında her yorumu mübah kabul 

eden bir kuram oluĢturmak amacında değildir. O, bu yaklaĢımın sınıfa taĢınması hâlinde 

eğitim maksatlı kullanılabileceği kanaatindedir ve bununla ilgili bazı yöntem teklifleri 

vardır. Ancak öncelikle onun nesnel bilgi hakkında söylediklerini ayrıntılandırmak, 

yönteminin dayandığı düĢünce alt yapısını kavramak gerekmektedir. Bleich, okuma 

süreci bağlamında bilgi üretimi meselesine değinmiĢ ve algılayan ile algılananın yani 

algı nesnesi ile algı öznesinin birbirinden ayrılamayacağının yıllar içinde kabul 

gördüğüne iĢaret etmiĢtir. Tarih boyunca belirli dönemlerde „nesnel‟ olarak tanımlanan 

bilgilerin aslında yalnızca belirli topluluklar onu doğru kabul ettiği için nesnel olarak 

tanımlandığını; doğrunun keĢfedilmeyi bekleyen nesnel bir hakikat  (objective reality) 

olmaktan ziyade insanlar tarafından, tarihî, toplumsal ve psikolojik Ģartların doğurduğu 

belirli ihtiyaçları karĢılamak üzere inĢa edildiğini ifade etmektedir (Tyson, 2014, s.179). 

Özetle Bleich‟e göre nesnellik bir algı yanılsamasından ibarettir. Önemli olan, 

toplulukların kendi inĢa ettikleri bilgi ile öz ihtiyaçlarını karĢılayabilmesidir. 

Bu yaklaĢımla sınıfta kullanmak üzere geliĢtirilen yöntemde öncelikle sınıfı, 

bilgi üretilen bir topluluk olarak kabul ederek iĢe baĢlamak; sonra sınıfta yaĢanacak 

süreç aracılığı ile bir topluluğun bilgiyi nasıl ürettiğini, bu süreçte bireylerin iĢlevinin ne 

olabileceğini öğrencilere öğretmek hedeflenmektedir. Sürecin basamaklarında ilkin bir 

metinle karĢı karĢıya gelen öğrenciler, metinle ilgili tepkilerini yazılı olarak ifade 

etmekte sonra kendi yazılı tepkilerinin analizini yapmaktadırlar. Öğrencilerin bu okuma 

sürecinde gerçekleĢtirdikleri özdeğerlendirmeler, sınıf adı verilen topluluğun okuma 

süreci hakkında ürettiği bilgilerin toplamını oluĢturmaktadır. Bu bilgiler grup 

tartıĢmaları eĢliğinde yorumlanmalıdır. Bu tartıĢmalar, topluluğun okuma süreci 

hakkındaki bilgilerinin inĢa edilmesini sağlayacaktır. Ancak dikkat edilmesi gereken bir 

mesele vardır: Topluluk üyelerinin değerlendirmeleri kendi Ģahısları yahut dıĢ 

dünyadaki gerçeklik hakkında değil, yaĢadıkları okuma tecrübesi hakkında olmalıdır. 

Aksi takdirde grup tartıĢmasının yönü baĢka mecralara kayacaktır. Belki farklı bilim 

alanları açısından, örneğin psikoloji açısından, iĢlevsel olabilecek bu tip tartıĢmalar okur 

odaklı eleĢtiri açısından iĢlevsizdir. ĠĢin özü okuma sürecinin tartıĢmaya tâbi 

tutulmasıdır ki bu tartıĢmalar, okuma süreci hakkında bir topluluk bilgisinin inĢa 

edilmesine olanak tanısın. Topluluk üyeleri -bu bağlamda sınıftaki öğrenciler- 

metindeki olayların, karakterlerin, kelimelerin kendi üzerlerinde bıraktığı etkileri dile 
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getirip bunlar üzerine tartıĢtıkça topluluğun tamamı, bir metnin bir okur üzerinde hangi 

yollarla hangi etkileri uyandırabileceği hususunda bir kanaate varmaya baĢlarlar. Mesela 

bir okurun, metinde yer alan bir ifadeye tepkisi sınıf ortamında tartıĢılırken söz konusu 

ifadenin kaynağının yazarın biyografisi yahut metnin yazıldığı tarihsel Ģartlar 

olabileceği hakkında fikirler ortaya atıldıkça bir metnin nasıl değerlendirilebileceğine 

dair ortak bir dil, ortak bir bağlam da oluĢmaya baĢlar. Bleich‟in iĢaret ettiği temel 

husus da budur (Tyson, 2014, s.179,181). 

2.1.3.4. Psikolojik Okur Tepki YaklaĢımı  (Psychological Reader Response) 

Psikanalitik kuramcı Norman Holland, okurun güdü ve dürtülerinin okuma 

faaliyetini güçlü bir biçimde etkilediğini düĢünmektedir. Erken dönem çalıĢmalarında 

nesnel bir metnin varlığını kabul eden düĢüncelerinin aksine Holland, sonraki 

çalıĢmalarında okurların yorumlarını ortaya çıkaran etkenlerin metinde değil okurun 

kendisinde bulunduğu görüĢündedir. Okurların öznel eleĢtirilerini analiz ediyor olması 

dolayısıyla öznel okur tepki yaklaĢımı baĢlığı altında ele alınabilecek olan Holland‟ın 

kuramı psikanalitik kavramları ve okurların psikolojik tepkilerini iĢe koĢuyor olması 

dolayısıyla psikolojik okur tepki yaklaĢımı olarak kabul görmüĢtür (Tyson, 2014, 

s.182). Nitekim Eagleton  (2014, s.190) da Norman Holland‟ı Freudcu bir edebiyat 

eleĢtirmeni olarak tavsif etmiĢtir. 

Holland, edebî eserlere gösterilen tepkilerin, günlük hayattaki olaylar karĢısında 

gösterilen tepkilerle aynı psikolojik dinamiklere bağlı olduğuna inanmaktadır. KiĢiler 

arası iliĢkilerde bireyin savunma mekanizmalarını harekete geçiren durumların bir edebî 

metni okurken de aynı süreçle harekete geçeceğini iddia etmektedir. Bu iddiasını somut 

birkaç örnekle açıklamaya çalıĢır: Bir kiĢi günlük hayatında kendisine, alkolik olan -

muhtemelen pek sevmediği- babasını hatırlatan bir tanıdıkla karĢılaĢınca nasıl ondan 

hoĢlanmazsa kurgusal bir metinde de kendisine onu hatırlatan karakterden hoĢlanmaz. 

Eğer bir okurun ağır basan ruhsal özelliği kendi dünyasını kontrol altına almaksa bu 

okur, okuduğu metinde kontrol duygusunu sarsan bir durumla karĢılaĢtığında yahut 

kendini özdeĢleĢtirebileceği güçlü bir karakter bulamadığında benliğini tehdit altında 

hissedebilir.  Böyle bir durumda okurun savunması metinden hoĢlanmamak, onu yanlıĢ 

anlamak ya da okumayı durdurmak olabilir. Bütün edebî metinler, bilinç dıĢı korkulara 

yahut gizli kalmıĢ tutkulara temas ederek okurun savunma mekanizmalarını harekete 
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geçirebilir. Eğer bu okur, bir edebî metni okuyacaksa onunla baĢ etmenin bir yolunu 

bulmalıdır. Holland‟a göre bu süreç, yorumlama sürecidir (Tyson, 2014, s.182). 

Günlük yaĢantımızın hedefinde ne varsa bir metni yorumlama faaliyetimizin 

hedefinde de o vardır; psikolojik arzu ve ihtiyaçlarımızı karĢılamak. Psikolojik 

dengemizi tehdit eden, sarsan bir metinle karĢı karĢıya geldiğimizde bu dengeyi 

onaracak bir yorum yapmak durumunda kalırız. Holland, psikolojik çatıĢmalarımızın ve 

bunlarla baĢ etme stratejilerimizin yapısını kimlik teması  (identity theme) olarak 

adlandırmaktadır.  Biz dünyayı bu kimlik temasının merceğinden görürüz ve edebî bir 

eseri okuduğumuzda da bu temayı o esere yansıtırız. ÇeĢitli yollarla bilinçsiz olarak 

kendi zihnimizde metni yeniden yaratırız. Yorumlama süreci korkularımızın, arzu ve 

ihtiyaçlarımızın metne yansıtılması sürecidir ve bu süreç, entelektüel olmaktan ziyade 

psikolojiktir. Bir edebiyat eserinin yorumu metnin anlamını açığa çıkarsın ya da 

çıkarmasın, o yorumda mutlaka okurun psikolojisi kendisini gösterecektir (Tyson, 2014, 

s.183). 

2.1.3.5. Sosyal Okur Tepki YaklaĢımı  (Social Reader Response) 

Stanley Fish‟in, geliĢtirdiği Duygusal Üslupbilim baĢlığı altında ele alınan 

yorum cemaati  (interpretive community) kavramından hareketle Tyson  (2014, s.185), 

okur merkezli kuramları tasnif ederken Sosyal Okur Tepki YaklaĢımı baĢlığını da 

açmıĢtır. Fish‟in kariyerinin ilerleyen basamaklarında yaptığı çalıĢmada dile getirdiği 

görüĢler, bu konuda yeni bir baĢlık açmayı gerekli kılmıĢtır. 

Edebî eser karĢısındaki tepkilerimizi belirleyen Ģey, etrafımızdaki yorum 

cemaatinden öğrendiğimiz ve farkında olarak ya da olmayarak -istesek de istemesek de- 

kullandığımız yorumlama stratejileridir. Bu stratejiler, kurumsallaĢmıĢ varsayımlara 

dayalı olarak geliĢir. Söz konusu varsayımlar, belirli kültürel tutum ve düĢüncelerin 

hâkim olduğu -okul, kilise, kolej vb.- alanlarda inĢa edilir. Bu varsayımlar, metni var 

eden okurun metinden beklentilerini ve anlamı nasıl yapılandıracağını belirler. 

Okurların ait oldukları yorum cemaatleri durağan değildir. Ayrıca bir okur, bilinçli ya 

da bilinçsiz, birden fazla yorum cemaatiyle iliĢkili olabilir (Tyson, 2014, s.185). 

Her durumda okur metnin karĢısına belirli bir yoruma meyilli olarak 

gelmektedir. Bu yatkınlığı ortaya çıkaran yorum cemaatinin otoritesinin  (communal 



29 
 

 

authorities) nasıl oluĢtuğu konusunda Bleich ile Fish‟in görüĢleri farklılaĢmaktadır. 

Bleich, söz konusu otoritenin okuma faaliyeti sonrası gerçekleĢtirilen tartıĢmalardan 

doğan bir anlaĢmayla ortaya çıktığına inanırken Fish bu otoritenin okurun önceden bağlı 

bulunduğu bir otorite olduğunu ve ilk okumayı da yönlendirdiğini iddia eder (Tyson, 

2014, s.185). Özetle Bleich, yorum cemaatinin yönünü okuma sonrası tartıĢmaların 

belirlediğini düĢünmektedir ancak Fish, ilk okumanın da bir yorum cemaati otoritesine 

bağlı olarak Ģekillendiği fikrindedir. Yavuz (2010, s.12,13), aynı karĢıtlığın Gadamer ile 

Fish arasında da bulunduğunu ifade etmektedir. 

Sosyal Okur Tepki Kuramı yepyeni bir okuma yöntemi önermediği gibi zaten 

mevcut olan teorileri destekleyici de değildir. Bu kuram hiçbir yorumun, dolayısıyla da 

hiçbir edebiyat teorisinin, metinde ne olduğunu ortaya çıkarmaya yetmeyeceği iddiasını 

içinde taĢımaktadır. Her bir yorumda, yorumlama stratejilerinin basitleĢtirilmiĢ bir 

hâlini görmenin mümkün olduğu, dahası her bir yorumun bu stratejiler tarafından 

sınırlandırıldığı düĢüncesi vardır. Bu kuram, bir metni okurken ve dolayısıyla 

yorumlarken hangi Ģartlar altında hareket ettiğimize dair bir farkındalık geliĢtirmeye 

çabalaması dolayısıyla önemli sayılabilir (Tyson, 2014, s.186). 

2.1.3.6. Alımlama Estetiği  (Reception Theory) 

Alımlama Estetiği‟nin adı çoğunlukla Konstanz Üniversitesi ve  Poetik und 

Hermeneutik adlı dergiyle birlikte anılmaktadır (Cuddon, 2013, s.593). Hans R. Jauss ve 

Wolfgang Iser, bu kuramın en tanınmıĢ iki ismidir. Bu kuram, okur-metin iliĢkisini 

edebî eleĢtirinin merkezine yerleĢtirmektedir ancak yaĢayan okurlarla ve okuma 

deneylerinden değil teorik bir okur kavramından hareketle inĢa edilmiĢtir. 

Wolfgang Iser, Alman bir araĢtırmacı olmasına rağmen eserleri Ġngilizceye 

çevrildiği zaman Anglo-Amerikan edebî eleĢtiri geleneğinde oldukça ses getirmiĢ ve 

Alımlama Estetiği‟nin Amerika‟da Ģöhret kazanmasını sağlamıĢtır. Bu durumun 

kaynağı, Iser‟in Ġngiliz edebiyatı üzerine çalıĢmıĢ olmasıdır (Tunç Oppermann,1994, 

s.36). 

Konstanz Üniversitesi akademisyenlerinden olan Hans Robert Jauss 

Literaturgeschichte als Provokation adlı eserinde alımlama konusundaki görüĢlerini 
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yapılandırmıĢ ve eserleri oldukça erken bir tarihte Fransızcaya çevrilmiĢtir (Rifat, 

2013b, s.137). 

Jauss, edebiyat tarihinde yapısal bir sorun olduğu kanaatindedir. Ona göre 

mevcut edebiyat tarihleri, metinleri tek bir anlama indirgeyip sabitlemekte ve kronolojik 

sıraya göre peĢ peĢe sıralamaktadır. Oysa eserler, her alımlanıĢlarında yeniden 

yazılmaktadır. O hâlde edebiyat tarihi bir alımlama tarihi olmalıdır (Sayın, 1979, s.112). 

Bir baĢka ifadeyle edebiyat tarihinin ancak alımlama süreciyle tanımlanabileceğini 

belirten Jauss, klasik anlamdaki edebiyat tarihlerinin yalnızca sınıflandırılmıĢ ve 

dönemlere ayrılmıĢ bir „geçmiş‟ olabileceğini ifade etmektedir ki ona göre bu geçmiĢ de 

zaten alımlama ve üretim süreçlerinin bir tortusundan baĢka bir Ģey değildir. Bu yüzden 

Jauss, klasik anlamda edebiyat tarihlerini yalancı tarih olarak adlandırmıĢtır (Jauss‟tan 

aktaran Tunalı, 2011, s.125). 

Beklenti ufku (horizon of expectations) kavramı, bu kuramın anlaĢılması 

açısından son derece ehemmiyet arz etmektedir. Daha önce yorumbilim alanında 

Gadamer ve Heidegger tarafından kullanılan bu kavram, H.R. Jauss tarafından okur 

merkezli kuramların gündemine getirilmiĢtir. Edebiyat sahasında okurun metinle karĢı 

karĢıya gelirken sahip olduğu kodlar sistemini ifade eder. Okurun metin türleriyle ilgili 

tecrübe ve bilgisi, okuma faaliyetinden önce metnin gerektirdiği geçmiĢ eserlere dair 

biçim ve tema bilgisi eserlerdeki günlük dilden sapmalar beklenti ufkunu 

belirlemektedir (Rifat, 2013a, s.43,44). 

Okuyucu, eserin karĢısında salt bir algılayıcı değil, kendine özgü beklentilerden 

oluĢan bir varlıktır ve bu beklentiler, bir ufuk meydana getirirler. Bu ufuk ile edebî eser 

arasındaki mesafe alımlama sürecinin gidiĢatını tayin eder ve bu gidiĢat, edebî eserin 

sanat karakterinin de belirleyicisidir. Öyle ki beklenti ufkuyla metnin büsbütün 

örtüĢmesi, okurun yeni bir estetik deneyimle karĢılaĢmayıp hâlihazırda sahip olduğu 

güzel anlayıĢına uygun bir yaĢantı geçirdiği anlamına gelmektedir. Bu durumda okur, 

bilinen estetik duyumların tekrarını yaĢamıĢ olur (Jauss‟tan aktaran Tunalı, 2011, 

s.124). Bu durumda beklenti ufku ile metin arasındaki mesafenin artması ise 

okuyucunun yepyeni deneyimler yaĢadığı anlamına gelmektedir. Zaten Iser tarafından 

makbul bulunan edebiyat eseri de bizi alıĢık olduğumuz birtakım kodlardan ve 
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beklentilerden uzaklaĢmaya, açık veya örtük inanıĢlarımızı sorgulamaya yönelten 

eserdir (Eagleton, 2014, s.91). 

Alımlama Estetiği açısından bir baĢka önemli kavram da Wolfgang Iser 

tarafından bu alana kazandırılan örtük okur (implied reader) kavramıdır. Bir metnin 

yaratılırken olası okurlarına belirli roller verdiği varsayımından hareketle 

oluĢturulmuĢtur. Buna göre her metnin düzenleniĢ biçimi, o metnin hangi Ģartlarda 

okunacağını belirler ve bu okuma faaliyeti, metnin üstü kapalı temayüllerinin okur-

metin etkileĢimi sırasında ortaya çıkarılması anlamına gelir (Rifat, 2013a, s.171,172). 

Gerçek okur  (actual reader) ise metnin varsaydığının dıĢında, dıĢ dünyadaki okurdur. 

Bu okur, kendi bilgi ve tecrübesi ile ĢekillenmiĢ olan zihinsel imgelerle metne yaklaĢır 

(Cuddon, 2013, s.358,359). 

Okur merkezli kuramlar içinde metni en çok önemseyen ve öne çıkaran kuram, 

Alımlama Estetiği‟dir. Bu anlayıĢta metin, okuma faaliyetinin bir nevi kural 

koyucusudur. Okur için boĢ alanlar bırakır, okurdan bu alanları üretim yaparak 

doldurmasını talep eder (Sayın, 1979, s.116). 

Hem örtük okur kavramı hem de metni öne çıkarmıĢ olması dolayısıyla 

Wolfgang Iser‟in düĢüncelerinin okur merkezli kuramlar içinde yer alamayacağı 

yönünde eleĢtiriler vardır. Rabinowitz  (1989, s.84)‟e göre örtük okur kavramı, metnin 

özerk bir yapıya sahip olduğu düĢüncesini desteklemektedir ve bu durum Alımlama 

Estetiği‟ni biçimci  (formalist) eleĢtirinin kılık değiĢtirmiĢ bir hâline dönüĢtürmektedir. 

Nitekim Tyson (2014) da Alımlama Estetiği‟ni okur merkezli kuramlar arasına dâhil 

etmemiĢtir. 

Alımlama Estetiği, sathi ve sınırlı uygulamalar göz ardı edilirse, diğer okur 

merkezli kuramlara göre fazlasıyla teorik düzlemde kalmıĢ görünmektedir. Öte yandan 

düĢünce düzeyinde edebî okuma faaliyetlerine özgün açılımlar getirmiĢtir. 

2.1.4. Okur tepkilerinin elde edilmesi, sınıflandırılması ve yorumlanması 

Edebî eser karĢısındaki okurun tepkilerini anlamaya çalıĢan araĢtırmacılar pek 

çok sorunun cevabını aramıĢlardır. Bir baĢka bölümde de değinilmiĢ olan bu sorular Ģu 

Ģekilde sıralanabilir: Hangi süreçler okumayı yönlendirmektedir? Okurlar edebiyat 

eserlerine hangi tipte tepkiler vermeye eğilimlidir? Hangi yaklaĢım, yönelim ve 
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birikimler okuru metne yaklaĢtırmaktadır? Okurların metne dair bilgisi, toplumsal 

aidiyetleri, metni deneyimlediği ortam onların tepkilerini ne derecede etkilemektedir? 

Bilgi, yetenek, ilgi, tutum, kiĢilik ve okuma amacı gibi değiĢkenlerin okur tepkileri 

üzerindeki etkileri nelerdir?  (Beach ve Hynds, 1996, s.454) 

Bütün bu sorulardan hareket eden okur tepki araĢtırmacıları, çalıĢmalarının 

tasarımı konusunda temelde iki farklı eğilime sahiptirler. Bunlardan biri biliĢ (zihin) ve 

psikoloji bilimi bakıĢ açısını, diğeri edebiyat araĢtırmaları bakıĢ açısını tercih 

etmektedir. AraĢtırmacılar okur tepkilerini açıklarken bütün okurlar için geçerli kesin ve 

tutarlı yapılar tespit etmeye çalıĢmakta ancak bir yandan da her bir okurun kendine özgü 

yönlerini gözden kaçırmak istememektedir. Bu durum, okurun tepkisinin tespit 

edilmesinde ve açıklanmasında hangi yöntemin geçerli olduğu hususunda bir tartıĢmaya 

sebep olmaktadır. Bir tarafta her bir okurun eĢsiz olduğu savı, diğer tarafta bir yetkin 

okumanın var olduğu; yetkin okurluğa giden basamakların olduğu iddiası vardır. Bu iki 

anlayıĢ arasındaki fark, araĢtırma yöntemlerine de yansımıĢtır. Her bir okurun eĢsiz 

olduğu savıyla hareket edenler, durum çalıĢması yöntemini benimsemekte ve onu en 

geçerli yöntem kabul etmekteyken yetkin okurluğun basamaklarını belirlemeye çalıĢan 

araĢtırmacılar, grup içi okuma çalıĢmalarıyla veri elde etme yöntemini 

benimsemektedir. Her iki yöntemin de belirli zaaflarının olduğu görülmektedir. Her bir 

bireyin özgün bir okur olduğunu öne süren anlayıĢla gerçekleĢtirilen çalıĢmalar, 

genelleme yapmaya imkân tanımamakta; okurları grup içi değerlendirmeye tâbî tutan 

anlayıĢla yapılan çalıĢmalar da okurun kendine has bazı yönlerini gözden kaçırmaktadır. 

Bu iki ucun ortasında yer alanlar çeĢitli tür ve basamaklardan, çeĢitli değiĢkenlere göre 

(cinsiyet, biliĢsel düzey, tutum vb.) okurlardan temsil edici seçimler yaparak 

gerçekleĢtirilecek araĢtırmalarla sınırlı da olsa bir genellemenin mümkün olabileceğini 

öne sürmektedir. Belirli bir okur özelliğine odaklanarak yapılan çalıĢmaların zayıf yönü 

ise aynı tipte okurları doğal okuma ortamında bulma zorluğudur (Beach ve Hynds, 

1996, s.454). 

Özetle ifade edilecek olursa okur tepkilerini elde edebilmek için mutlak 

yöntemler belirlenmiĢ değildir ancak okuma sürecinin gözlenmesi, okurlara okuma 

sırasında ve sonrasında sözlü ya da yazılı birtakım soruların yöneltilmesi, okunan 

metinle ilgili grup tartıĢmalarının yürütülmesi gibi birtakım yöntemlerin var olduğu 

ifade edilmelidir. Bu yöntemlerin tamamı okuma eyleminin yakından incelenmesi ve bu 
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incelemeden elde edilen verilerin tasnif edilip yorumlanmasına dayanmaktadır. 

Verilerin kayıt altında alınması iĢlemi bazen ses kaydı, bazen gözlem notları bazen de 

doğrudan okurların yazılı anlatımları yoluyla olabilmektedir. 

Okur tepkilerinin elde edilmesi için Dobie (2012, s.132,141)‟nin birtakım soru 

teklifleri ve tepki elde etme sürecine dair önerileri vardır. Dobie, soru tekliflerini 

yaparken hangi okur merkezli bakıĢ açısını kullandığımızın önemli olduğuna iĢaret eder. 

Ona göre araĢtırmacı eğer okuma sürecini yöneten birincil paydaĢın metin olduğu 

varsayımından hareket ediyorsa Ģu tip soruları tercih edecektir: 

● Bu metni okurken yazarın size hissettirmek istediği neydi ve yazar bunu nasıl 

yaptı? 

● Okuduğunuz metne sizi bağlayan ve okuduğunuzu anlamanıza yardımcı olan 

ögeler nelerdir?  (Betimleyici pasajlar, anlatıcının sesi, çatıĢmalar, 

karakterlerin bakıĢ açısı?) 

● Olayların akıĢı, daha önce bildiğiniz veya tanıdığınız bir yapıda mıdır? 

● Metinde vuku bulabilecekleri tahmin etmekten sizi alıkoyan; sizi ĢaĢırtan 

karĢıtlıklar var mıdır? 

● Bu türe iliĢkin okuma öncesi tecrübeleriniz, bu metne dair beklentilerinizi 

nasıl etkiler? 

● Metinde yer alan imge ve olaylardan, onayladıklarınız ve onaylamadıklarınız 

nelerdir? 

● Eser, daha sonra gözden geçirme ihtiyacı duyduğunuz bazı yorumlarda 

bulunmanıza sebep oldu mu? 

Yukarıdaki soruların müĢterek özelliği, her birinde okuma eylemini yöneten 

öznenin okur değil metin olduğu öngörüsünden hareketle hazırlanmıĢ olmasıdır. Yine 

Dobie‟ye göre bir araĢtırmacı okuma sürecinin idaresinin metinde değil de okurda 

olduğu fikriyle hareket ediyorsa bu kez aĢağıdaki sorulardan hareketle metin 

değerlendirmesi yapmak isteyecektir: 

● Bu eseri okurken hangi duyguları yaĢamayı bekliyordunuz? 

● Okuduğunuz metinde düzeni bozan, çatıĢma yaratan sarsıcı unsur neydi? 

● Okuduklarınızda sizi rahatsız eden unsurlara nasıl uyum sağladınız da onlar 

sizin arzularınıza uygun hâle gelebildi? 
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● Kendi kimliğinizi eserde kiminle ya da neyle daha çok özdeĢleĢtirebildiniz?  

● Eser, hayata bakıĢ açınızla uyumlu muydu? 

● Eserin zihninizdeki dıĢ dünya tasarımına meydan okuyan yönlerine karĢı 

hangi zihinsel düzenlemeleri yaptınız? 

● Bu eser size hangi hatıraları anımsattı? 

Bu sorular ise okuma eyleminin asıl failinin okur olduğu, metni inĢa edenin de o 

olduğu varsayımından hareketle hazırlanmıĢtır. 

Uygulamada yukarıdaki iki soru grubundan yalnızca birini tercih etmek, bazı 

araĢtırmacılarca doğru bulunmamıĢtır. Örneğin Rosenblatt, edebî eserin anlamının 

yalnızca metne ya da yalnızca okurun yorumuna indirgenemeyeceğini; anlamın, okur-

metin ikilisi arasındaki bir etkileĢimden doğduğunu ifade eder. Metin, okuma sürecini 

yönlendiren bir yapı ya da model iĢlevi görürken okur da varsayımları, hayalleri ile 

metnin üretimine dâhil olur. Bu tip bir anlayıĢla yürütülecek araĢtırmalar için ise Dobie 

(2012, s.138), aĢağıdaki soruları önermektedir: 

● Bu metin ne tür bir okura ulaĢmayı amaçlamaktadır? Okuruna zeki ve bilgili 

biri gibi mi yoksa saf ve tecrübesiz biri gibi mi hitap ediyor? 

● Bu metin hangi yönleriyle size ulaĢmayı amaçlamakta ve sizi, kendisine 

tepki vermeye davet etmektedir? 

● Gerçek bir okur olarak, metnin amaçladığı okurla sizin aranızdaki fark 

nedir? 

● Metindeki hangi boĢlukları ve belirsizlik içeren ana hatları doldurdunuz? 

● Eser ilerledikçe algılarınız ve tepkileriniz nasıl bir değiĢim gösterdi? Bu 

değiĢimin sebepleri nelerdir? 

● Eserde hangi çeliĢkileri algıladınız? Karakterlerin bakıĢ açılarındaki 

değiĢkenlikler vd. gibi… Bu çeliĢkileri nasıl çözdünüz? 

● Yazarın niyeti hakkında ne biliyorsunuz? 

● Metinden hatırladığınız en canlı imgelerin bir listesini yapınız. Bu imgeleri 

yeniden yapılandırırken Ģahsi tecrübelerinizden nasıl faydalandınız? 

● Metni görselleĢtirmek ve anlamak için kendi deneyimlerinizden hangilerini 

kullandınız? 
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 Okura yazılı veya sözlü olarak soru sormak ve cevapları kayıt altına almak, okur 

odaklı anlayıĢın kullandığı temel yöntemdir. Yukarıda da ifade edildiği üzere okur 

tepkilerini yazılı olarak almanın yanı sıra ses kaydı ve gözlem yaparak elde etmek de 

mümkündür ancak verileri toplamada kullanılacak her aracın sınırlılıkları vardır. Mesela 

ilkokul düzeyinde gerçekleĢtirilecek bir çalıĢmada katılımcıların tepkilerinin yazılı 

olarak alınmaya çalıĢılması, bu düzeydeki öğrencilerin yazma konusundaki geliĢimine 

bağlı olarak verimliliği artan ya da azalan bir yöntem olacaktır. Yine yetiĢkin olmayan 

okurlarla yürütülecek araĢtırmalarda, okurlardan herhangi bir eser hakkındaki duygu ve 

düĢüncelerini serbest bir biçimde yazılı olarak dile getirmeleri istendiğinde katılımcılar, 

yazma tecrübelerindeki eksiklikten ötürü metinle temas ettikleri an gerçekleĢenleri 

betimlemekte zorluk yaĢayabilirler ancak onlara duygu ve düĢüncelerini ifade 

edebilmeleri için birtakım sorular yöneltmek, verimliliği artırabilir. Bazı araĢtırmacılar, 

öğretmen yönetimi altındaki tartıĢma gruplarından verilerini toplarken bazıları da bir 

yöneticinin olmadığı tartıĢmaları kaydederek verilerini elde etmiĢlerdir (Barnes, 

Churley ve Thompson, 1971). Yöneticisiz tartıĢma grupları oluĢturarak okur tepkilerinin 

toplanmasının da yine yetiĢkin olmayan okurlarla gerçekleĢtirildiğinde birtakım fiziki 

sorunlar doğurabileceği göz önünde bulundurulmalıdır. Bazı araĢtırmalarda 

standartlaĢtırılmıĢ ölçme araçlarının tercih edildiği de görülmektedir. Mesela aralarında 

ġili, Yeni Zelanda ve Ġran‟ın da yer aldığı 10 farklı ülkede yürütülen bir araĢtırmada 

anket, ölçek, kontrol listesi, çoktan seçmeli test gibi veri toplama araçları kullanılarak 

14 ve 18 yaĢında iki grup öğrencinin eğitsel geçmiĢleri, edebiyat okuma yeterlilikleri ve 

edebiyata olan ilgileri hakkında bilgi toplanmıĢ daha sonra edebî eserlere verdikleri 

tepkilerin kaynağı bu bilgiler ıĢığında anlaĢılmaya çalıĢılmıĢtır (Purves, 1973). 

Özetle okur tepkilerinin elde edilmesi konusundaki yöntemler üzerinde Ģu üç 

faktör belirleyicidir: verilerin elde edildiği okur grubunun özellikleri, okuma ortamının 

özellikleri, okunacak metnin yapısı. Nitekim Beach ve Hynds (1996) okur tepki 

araĢtırmalarını sınıflandırırken bu üç kategoriyi de göz önünde bulundurmuĢtur. Okur 

grubunun yaĢı, cinsiyeti, eğitimi, sosyal aidiyeti; okuma ortamının okurlar arası 

iletiĢime uygun olup olmaması; araĢtırmaya konu olan metnin türü ve uzunluğu;  okur 

tepki araĢtırmalarında veri elde etme biçimini tayin etmektedir. 

Edebî esere verilen tepkinin ortaya çıkmasını sağlamak üzere yapılacak 

uygulamalar, okuma sonunda ya da okuma sırasında gerçekleĢtirilebilmektedir. Okuma 
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sonunda okurdan, esere dair bütüncül bir değerlendirme istenebileceği gibi okuma 

sırasında zaman zaman ara verilip sesli bir biçimde düĢüncelerindeki değiĢimi dile 

getirmeleri talep edilebilir. Bunun yanı sıra yine okuma sonunda belirli tepki 

seçenekleri arasından bir ya da daha fazlasını tercih etmesi okurlardan istenebilir. Her 

bir yöntemin, geçerlilik ve güvenirlik açısından getirileri ve götürüleri vardır. Okuma 

sonunda sorular sorulması, okuma sırasında meydana gelen duygu ve düĢüncelerden 

bazılarının gözden kaçırılmasına sebep olabilir. Öte yandan okuma sırasında sorular 

sorulması, eseri kesintiye uğratarak edebî tepkinin doğasını tahrip edebileceği için 

sınırlıdır. Tepkiyi elde etmede izlenecek yöntem verilerin niteliğini önemli ölçüde 

etkilemektedir. Nitekim bazı araĢtırmacılar (Beach ve Hynds, 1996, s.475,476), bu 

konuyla ilgili çok sayıda bulguya ulaĢmıĢtır. Mesela ses kaydıyla yapılan araĢtırmalarda 

okurların daha çok katılımcı oldukları ve kendilerini eserle bütünleĢtiren tepkiler 

verdikleri görülürken yazılı tepkilerin alındığı çalıĢmalarda okurların yorumlayıcı olma 

eğilimi gösterdikleri görülmüĢtür. 

Okur tepkilerinin elde edilmesi konusunda değinilmesi gereken bir diğer husus 

da tepkilerin tek bir okuma sonucunda mı yoksa birden fazla okumanın ardından mı 

alınacağı meselesidir. Zira okurların bir metni tek bir kez okuyarak verdikleri tepkiyle 

sonraki okumalarında verdikleri tepkiler değiĢkenlik gösterebilmektedir. Okurun ilk 

okumada metne karĢı gösterdiği direnç, sonraki okumalarda azalabilmektedir. Ayrıca ilk 

okumada metni kavrama ve metnin dünyasına odaklanma çabası ön plandayken sonraki 

okumalarda yorumlama ve yargılama için imkânlar doğabilmektedir. Bu sebeple eğer 

metnin uzunluğu el veriyorsa tekrar okumalar yapmak, araĢtırmanın verilerinin 

derinliğini artıracağı için araĢtırmacılarca tercihe Ģayan bulunabilmektedir. Özellikle 

kısa metinlerle yürütülen çalıĢmalarda yeniden okumalar iĢlevsel olabilir. 

Okur Tepki Kuramından yola çıkılarak yapılan çalıĢmalarda temel sorunlardan 

biri de okurun yazılı yahut sözlü tepkilerinin sınıflandırılmasında izlenecek yoldur. 

Okurun edebî metne verdiği tepkinin sınıflandırılmasında araĢtırmacıların çeĢitli 

tercihleri olmuĢtur. Örneğin Purves tarafından yapılandırılan kategoriler, oldukça 

kullanıĢlı bulunmuĢ ve pek çok araĢtırmacı tarafından tercih edilmiĢtir. Dört temel 

baĢlığa sahip kategoriler Ģu Ģekildedir: KiĢisel Ġfadeler- Katılımcı / BütünleĢik Tepkiler, 

Betimleyici Tepkiler, Yorumlayıcı Tepkiler, Değerlendirici Tepkiler. Daha sonra bu 



37 
 

 

kategoriler araĢtırmacılar tarafından aĢağıdaki gibi ayrıntılandırılmıĢtır (Cooper, 1976, 

s.80). 

1. KiĢisel Ġfadeler- Katılımcı / BütünleĢik Tepkiler 

a. Okurun kendi yaĢamöyküsü hakkındaki ifadeleri 

b. Okurun eserle arasındaki kiĢisel bağa dönük ifadeleri 

2. Betimleyici Tepkiler 

a. Eserin bir bölümünün yeninden anlatılması 

b. Eserin özel bir yönünün betimlenmesi 

3. Yorumlayıcı Tepkiler 

a. Eserin bir bölümünün yorumlanması 

b. Eserin bütünün yorumlanması 

4. Değerlendirici Tepkiler 

a. Eserin çağrıĢtırdıkları üzerine değerlendirmeler 

b. Eserin yapılandırılması üzerine değerlendirmeler 

c. Eserin anlamlılığı üzerine değerlendirmeler 

Konuyla ilgili çalıĢmalar yapan bir baĢka araĢtırmacı olan Sipe (2009, s. 85,86), 

çocuk okurların tepkilerini beĢli bir tasnife tâbi tutmuĢtur. Bu kategoriler aĢağıdaki 

gibidir: 

1. Çözümleyici  (Analitik) Tepkiler 

2. Metinler arası  (Ġntertextual) Tepkiler 

3. KiĢisel  (Personal) Tepkiler 

4. Saydam  (Transparent) Tepkiler 

5. Edimsel / GerçekleĢtirici  (Performative) Tepkiler 

Analitik tepkiler, metnin yapısını kavramaya ve çözümlemeye dönük tepkilerdir. 

Ġçerik ve resim iliĢkisi; resimlerin düzenleniĢi; kurgu, karakter ve tema gibi anlatının 

temel ögeleri ve anlatı teknikleri gibi konularda öğrencilerin ifadelerini içeren analitik 

tepkiler, Sipe‟nin çalıĢmasında en geniĢ yeri kaplamaktadır. 

Metinler arası tepkiler kategorisi, katılımcıların okudukları metinle baĢka 

metinler ve kültürel ürünler arasında kurdukları iliĢkileri içermektedir. Bu ürünler 

arasında resimler, videolar, reklam ve televizyon programları da yer almaktadır. Bu 
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kategorideki tepkiler, öğrencilerin metni geniĢ bir kültürel bağlamın ürünü olarak 

gördüklerine iĢaret etmektedir. 

KiĢisel tepkiler, çocuk okurun metin ile doğrudan kendi hayatı arasında kurduğu 

iliĢkileri içermektedir. Bu tepkilerin iki yönü vardır: okurun hayatından metne, 

metinden okurun hayatında doğru kurulan iliĢkiler. Çocuklar, hayatlarındaki bir 

tecrübeden hareketle metni anlamlandırabildikleri gibi, metinden hareketle 

hayatlarındaki bir meseleyi de anlamlandırabilmektedirler. 

Saydam tepkiler ise çocukların kendilerini metindeki olayların içinde 

hissettiklerini, metnin dünyası ile kendi dünyalarının özdeĢ olduğunu düĢündükleri 

tepkileri içermektedir. Bu kategorideki tepkiler, Sipe‟nin araĢtırmasında oldukça nadir 

görülmektedir. 

Edimsel tepkiler ise çocukların yine metindeki dünyaya kendilerini dâhil ettikleri 

bir tepki türüdür ancak bir farkla; bu tepki biçiminde çocuklar, edilgen bir biçimde 

metnin bir parçası olmuyor; kendi amaçları doğrultusunda metinde değiĢiklikler 

yapmayı deniyor. Bu açıdan bakıldığında metnin okur üzerinde değil, okurun metin 

üzerinde bir otorite kurması söz konusu olmaktadır. 

Sipe (2009), yukarıda adları geçen kategorilerin her birine dair öğrenci 

tepkilerini örneklendirmiĢtir. Onun çalıĢmasında öğrencilerin tepkileri arasında en 

büyük payı, analitik tepkiler almaktadır ki araĢtırmacı, analitik tepkileri kendi içinde beĢ 

kategoriye daha ayırmak durumunda kalmıĢtır. 

1929‟dan 1989‟a kadar yapılmıĢ pek çok çalıĢmanın okur tepki kategorilerini iki 

tablo hâlinde bir araya getiren Beach ve Hynds (1996, s. 457,458), kategori 

sistemlerinin genel bir değerlendirmesini de yapmıĢtır. Kategoriler arasında bir hiyerarĢi 

olup olmayacağını meselesine de değinen araĢtırmacılar, geliĢtirilen okur tepki 

taksonomilerinin geçerliliklerinin sorgulanabilir olduğunu da ifade etmiĢtir. 

Bir de okurun metni nasıl yargıladığını, bunu yaparken hangi ölçütleri 

kullandığını tespit etmeye çalıĢan araĢtırmalar alanyazında önemli bir yer tutmaktadır. 

Özellikle çocuk okurun metne dair yargılarının geliĢimini dikkatle analiz eden 

çalıĢmalar mevcuttur. Bu çalıĢmalardan biri de Protherough tarafından yapılmıĢtır. Bir 

eser hakkında hüküm verirken bir yetiĢkinle bir çocuk okur arasındaki farklar üzerine 

Protherough‟un görüĢleri Ģu Ģekilde özetlenebilir: 
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YetiĢkin okurların bir eser hakkındaki yargısı ile o eseri okurken geçirdiği 

yaĢantılar hakkındaki yargısı birbirinden ayrılabilir. Bu iki yargı özdeĢ olmak zorunda 

değildir. Edebî değerinin yüksek olduğunu bildiğimiz ve anladığımız bir eseri okurken 

çok az keyif almamız mümkün olabildiği gibi o anki ihtiyaçlarımızı karĢılıyor 

olmasından ötürü edebî anlamda nitelikli olmadığını bildiğimiz bir eseri sevmemiz de 

mümkündür. Ancak çocuklarda bu ayrıĢma yaygın değildir. Onlar bir eseri yargılarken 

aslında okuma yaĢantıları sırasında hissettiklerini dile getirirler. Okudukları kitapları 

hatırlamalarını sağlayan Ģey, öncelikle üzerlerindeki duygusal etkidir. Çocuk okurun 

öyküleri değerlendirme sürecinin geliĢimi ana hatlarıyla üç aĢamada gerçekleĢmektedir: 

1. Ben bir hikâyeyi sevmiĢsem o iyi bir hikâyedir anlayıĢı hâkimdir. 

2. Bir hikâyenin baĢkalarını farklı etkilemiĢ olabileceği konusunda bir 

farkındalık geliĢir. 

3. BaĢkalarının da üzerinde düĢünmesine ve tartıĢmasına imkân veren terimlerle 

gerçekleĢtirilen nesnel bir yargılama söz konusudur (Protherough, 1983, s. 

4,7). 

2.1.5. Türkiye’de okur merkezli edebiyat kuramları 

Ülkemizde edebî eleĢtirinin sistematik hâle gelmesinin tarihi II. MeĢrutiyet‟e 

kadar geri götürülmektedir (Solak, 2014, s. 29) ancak eleĢtirinin yöntembilimi 

konusunda aynı maziyle karĢılaĢılmamaktadır. Sistematik edebiyat eleĢtirisi söz konusu 

olduğunda Ġstanbul Üniversitesi Türkoloji Bölümünce açılan önemli bir çığırdan 

bahsetmek gerekir. Bu çığırda eleĢtiriyi edebiyat tarihiyle bütünleĢtiren; metinlere 

yazar/Ģair biyografisi ve toplumsal koĢulların merceğiyle bakan bir anlayıĢ hâkimdir 

ancak eleĢtiride takip edilen yöntemlere dair bilgiyi, müstakil yöntembilim
7
 

kitaplarından değil ancak eleĢtiri metinlerinin satır aralarından takip edebilmek 

mümkündür (Bek, 2008, s. 81). Bugün de çağdaĢ Türk edebiyat bilimcileri arasında 

bilimsel edebiyat eleĢtirisi konusunda hem terminoloji hem de yöntem bakımından bir 

görüĢ birliğinden bahsetmek zor görünmektedir. Bu durumu ortaya çıkaran baĢ amil, 

hem Türkoloji‟nin çeĢitli sahalarından hem de birbirinden farklı filoloji okullarından 

                                                           
7
 Recâizâde Mahmud Ekrem‟in Talim-i Edebiyat‟ı ve Süleyman Fehmi‟nin Edebiyat adlı çalıĢması bu 

konuda bir baĢlangıç kabul edilse bile bir devamlılığın sağlanabildiği söylenemez. Konuyla ilgili ayrıntılı 

bir değerlendirme için bk. Kazım YetiĢ, Ġslam Ansiklopedisi Belagat maddesi, yıl: 1992, cilt: 5,  sayfa: 

384-387 
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gelen araĢtırmacıların kendilerine özgü yöntem ve terimleri benimsemesidir (Solak, 

2014, s. 29,30).  Edebiyat teriminin kendisi bile bu durumdan nasibini almıĢtır. Sonuç 

olarak okur merkezli kuramların ülkemizdeki yansımaları üzerine düĢünürken bu 

kuramların dünyanın geri kalanında da geleneksel edebiyat kuramlarına göre yeni 

olduğunu unutmamak ve konuyu geleneksel edebiyat kuramlarının Türkiye‟deki geliĢim 

seyrinden bağımsız düĢünmemek gerekir. 

Edebî eleĢtirinin yöntembilimine dayalı çalıĢmaların ülkemizde oldukça sınırlı 

bir çevrede ve çoğunlukla çevirilere bağlı olarak baĢlaması dolayısıyla okur merkezli 

kuramların da dar bir alana sıkıĢması kaçınılmaz olmuĢtur. Daha çok yabancı diller 

bölümlerinden akademisyenlerin gayretleri, sözü edilen kuramların Türkiye‟de 

tanınmasını sağlamıĢtır. BaĢlangıçta özellikle Ġstanbul Üniversitesi Alman Dili ve 

Edebiyatı ile Ġngiliz Dili ve Edebiyatı bölümlerinden yetiĢen araĢtırmacıların 

katkılarıyla genelde edebiyat kuramları, özelde okur merkezli kuramlar hakkında 

yapılan çalıĢmalar ivme kazanmıĢtır. 1933‟te Almanya‟daki siyasi sorunlar, Alman 

akademisyenlerden bazılarının Türkiye‟ye gelmesine sebep olmuĢ ve gelen 

akademisyenler, Ġstanbul Üniversitesinde Romanoloji Bölümünü kurmuĢtur. Bir müddet 

sonra 1942‟de Alman Filolojisi bağımsız bir kürsüye dönüĢmüĢ; Traugott Fuchs, 

Gerhard Fricke gibi isimler, yeni öğretim üyelerinin yetiĢtirilmesinde tesirli olmuĢtur.
8
 

Konuyla ilgili ilk Türkçe yayınlardan bazılarında imzası olan ġara Sayın da bu süreçte 

yetiĢmiĢ araĢtırmacılardandır. Aynı üniversitede AkĢit Göktürk ve Berna Moran‟ın da 

ilk kuĢak öğretim üyeleri arasında yer aldığı Ġngiliz Dili ve Edebiyatı Anabilim Dalı da 

Türkiye‟de edebiyat kuramlarıyla ilgili çalıĢmaların yaygınlaĢmasına dikkate değer 

katkılar sunmuĢtur. Daha erken bir tarihte Ġstanbul Üniversitesi Fransız Dili ve 

Edebiyatı Anabilim Dalından Adnan Benk‟in 1949 tarihli Fransızca olarak yayımlanan 

ve sonra Sema Rifat tarafından Türkçeye çevrilen Yaratım Eğrisi: Edebiyat 

Yöntembilimi Denemesi baĢlıklı yazısı okur-metin iliĢkisine değinen ilk çalıĢmalardan 

biridir (Rifat ve Rifat, 2008, s. 179). 

Yukarıda ismi zikredilen araĢtırmacılar bir edebiyat kuramı olarak okur merkezli 

anlayıĢlar hakkında çalıĢmalar yayımlamıĢlarsa da meselenin Avrupa‟da 1960‟larda 

yükselmeye baĢlayan eğitim bilimsel boyutu ile ilgili araĢtırmaların ülkemizdeki 

yansımaları daha geç tarihlerde görülmüĢtür. Söz konusu yansımalara aĢağıda ayrı bir 
                                                           
8
 Sürecin ayrıntıları için bkz. http://edebiyat.istanbul.edu.tr/almandili/?p=7280  (EriĢim tarihi 11.04.2017) 

http://edebiyat.istanbul.edu.tr/almandili/?p=7280
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baĢlık altında değinilecektir ancak bundan evvel genel olarak okur merkezli anlayıĢın 

Türkiye‟deki geliĢim seyrine kısaca iĢaret etmek yerinde olacaktır. 

Ülkemizde edebî eleĢtirinin yöntembilimine dair derli toplu ilk çalıĢmalardan 

birine imza atan Moran (2014)‟ın yıllar içinde kitabına yazdığı ön sözlerden, okur 

merkezli kuramların öneminin nasıl arttığını takip etmek mümkündür. Söz konusu 

çalıĢmanın ilk baskısı 1972 tarihlidir ve bu tarihten itibaren 2014‟e kadar 25 baskı 

yapmıĢ olan esere 1972, 1981, 1988 ve son olarak 1991‟de dört ayrı ön söz yazılmıĢtır. 

Ön sözlerden anlaĢılmaktadır ki okur merkezli kuramlara ait bölüm, her baskıda biraz 

daha geniĢletilmiĢ; güncellenmiĢ ve araĢtırmacılardan ilgi görmüĢtür. Örneğin 1991 

tarihli ön sözde Ģöyle denilmiĢtir: 

“Son zamanlarda okur kavramına iliĢkin görüĢlerin değiĢmesi ve okura yönelik 

kuramların önem kazanması da „Okur Merkezli Kuramlar‟ bölümünün geniĢletilmesini 

gerekli kıldı.”  (Moran, 2014, s.14) 

Ġstanbul Üniversitesi Yabancı Diller Yüksek Okulu Almanca Bölümünün 

çıkardığı Bağlam Dergisi‟nde, okur merkezli kuramcılardan hatırı sayılır çeviriler ve 

yine alana ait kuramsal araĢtırmalar yayınlanmıĢtır (Sayın, 1979). Konuyla ilgili bir 

baĢka araĢtırmacı da yukarıda ismi zikredilen AkĢit Göktürk‟tür. Göktürk hem 

Ġngiltere‟de Nothingam Üniversitesinde hem de Almanya‟da Konstanz Üniversitesinde 

araĢtırmacı olarak bulunmuĢ ve Türkiye‟de alanında öncü çalıĢmalardan biri olan 

Okuma UğraĢı (2001) adlı eserini ilk olarak 1979‟da yayımlamıĢtır. 

Ġlerleyen tarihlerde yazarlar, Ģairler ve araĢtırmacılar okur merkezli kuramlara 

çeĢitli çalıĢmalarında yer vermiĢlerdir. Örneğin Ġsmail Tunalı‟nın (2011) Estetik adlı 

kitabının bir bölümü Alımlama Estetiği‟ne ayrılmıĢtır. Tunç Oppermann (1994) yine 

Alımlama Estetiği‟ne dair Kuram dergisinde teorik anlamda istifadeye açık bir makale 

yayımlamıĢtır. Özbek (2013), Post Modernizm ve Alımlama Estetiği adını taĢıyan 

çalıĢmasında hem kuramsal bilgilere yer vermiĢ hem de uygulamalarını paylaĢmıĢtır. 

Yavuz‟un (2010) da Okuma Biçimleri baĢlığı altında yayınladığı ve çeĢitli dönemlerde 

kaleme aldığı yazılarını bir araya getiren kitabının bir bölümü okur merkezli okumalara 

ayrılmıĢtır. Polat‟ın (1995), yazın metni ile okur iliĢkisi üzerine kaleme aldığı, teori ve 

uygulamaları birlikte ihtiva eden makalesi yine burada zikredilmelidir. Bu alanda 

doktora düzeyinde iki güncel çalıĢmadan daha söz etmek gerekir. Bu çalıĢmalardan ilki 
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Tanç (2013) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Tanç, çalıĢmasında Hüsn ü AĢk‟ın tahlil ve 

tenkidini Alımlama Estetiği ıĢığında yapmaktadır. Ġkincisi Yılmaz (2014) tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Dünya edebiyatının üç önemli eseriyle çeĢitli özelliklere sahip Türk 

okurları bu metinlerle karĢı karĢıya getiren Yılmaz, okurların anlama pratiklerini 

açıklayan bir model geliĢtirmiĢtir. ĠletiĢim bilimleri alanında hazırlanmıĢ olan bu tezin 

merkezinde edebiyat olduğu için burada zikre değer bulunmuĢtur. Az sayıda uygulamalı 

çalıĢmadan biri de Ülsever‟e (2005) aittir. Nazlı Eray‟ın Monte Kristo adlı öyküsünü 

farklı eğitim düzeylerinde iki öğrenci grubuna okutan araĢtırmacı, metni kavramada 

yazar gayretinin kâfi gelmeyeceği okur tecrübesinin belirleyici olduğu neticesine 

ulaĢmıĢtır. 

Okur merkezli kuramlara dair kaynaklardan biri de yakın zamanda yapılmıĢ bir 

çeviri çalıĢmasıdır. Zima‟nın  (2015), kaleme almıĢ olduğu Modern Edebiyat 

Teorilerinin Felsefesi baĢlığını taĢıyan eserin bir bölümü Okur Tepkisi EleĢtirisinin 

Sorunları baĢlığını taĢımakta ve ilgili bölümde okur merkezli edebiyat teorilerinin 

felsefi zemini geniĢ bir biçimde tartıĢılmaktadır. 

Türkiye‟de 1990‟lı yıllardan itibaren konuyla ilgili yayınların sayısının ve alan 

ile ilgili birikimin giderek arttığı görülmektedir. Bu birikimin tamamından burada 

bahsedilmesi mümkün olamayacağından bu kadarla yetinilecek ancak tezin konusu 

gereği edebiyat eğitimi bağlamında okur merkezli kuramlara temas eden çalıĢmalara 

değinilecektir. Giderek geniĢleyen ve yukarıda bazılarına değinilmiĢ olan okur merkezli 

kuram literatüründe çalıĢmalar çoğunlukla Alımlama Estetiği‟ne bağlı olarak ortaya 

çıkmıĢtır ve daha çok Wolfgang Iser, H.Robert Jauss çizgisinde araĢtırmaların 

yayınlandığı; Rosenblatt, Fish vd. kuramcıların çalıĢmalarının ülkemizde pek fazla 

yankı bulmadığı ifade edilebilir. Veritabanı taramaları göstermektedir ki sınırlı sayıda 

çalıĢmanın dıĢında eğitim bilimleri alanında söz konusu kuramlara değinilmemiĢtir. 

BaĢlangıçta çocuk edebiyatı kavramının tanımıyla ilgili ortaya çıkan ihtilaflar, bazı 

araĢtırmacılarca edebî eleĢtiri alanındaki sorunlara bağlanmıĢtır (Temizyürek, ġahbaz ve 

Güler, 2016, 18). Okur merkezli eleĢtiri bahis konusu olduğunda edebî eleĢtiri 

alanındaki sorunların ve eksiklerin doruğa çıktığını ifade etmek gerekir: Zira okur 

merkezli eleĢtirinin yazar ve eser merkezli eleĢtiriye oranla çok daha az rağbet gördüğü 

açıktır. Bu durum göz önünde bulundurulduğu zaman az sayıdaki çalıĢmanın da 
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ehemmiyetinin arttığını söylemek yanlıĢ olmayacaktır. AĢağıda bu çalıĢmalardan 

bahsedilecektir. 

2.1.6. Okur merkezli kuramların Türkiye’de eğitim bilimlerine yansımaları 

Eğitim bilimleri alanında okur merkezli kuramlara ya edebiyat eğitimi ve çocuk 

edebiyatı çalıĢmalarında ya da okuma eğitimi araĢtırmalarında yer verilmiĢtir. Bir baĢka 

deyiĢle Türkiye‟de okur-metin iliĢkisini sorgulayan ve inceleyen araĢtırmaları tespit 

etmek üzere harekete geçildiği vakit istifadeye en açık kaynakların Türkçe eğitimi, 

edebiyat eğitimi ve çocuk edebiyatı bibliyografyaları olduğu görülecektir. Aslında bu 

alanların birbirinden hangi noktalarda ayrıldığını ifade etmek oldukça zordur. Çoğu 

zaman okuma eğitimi çalıĢmaları, eğer bilgiye dayalı metinlerle yapılmıyorsa çocuk 

edebiyatı metinleriyle yürütülmektedir. Çocuk edebiyatı alanında yapılan okur merkezli 

çalıĢmalar ise bir yönüyle edebiyat eğitimi hüviyeti taĢımaktadır çünkü çocuk edebiyatı 

hakkında söz söylemek, bir anlamda çocuklar ile edebî metinler arasındaki bağ üzerine 

konuĢmak anlamına gelmektedir. Yukarıda da ifade edildiği üzere Türkiye‟de eğitim 

bilimcilerin eğitsel maksatlarla okur merkezli kuramlara dayalı olarak yürüttüğü 

çalıĢmalar sınırlı sayıdadır. Hem bu sınırlılık hem de alanların geçiĢkenliği göz önünde 

bulundurulduğu zaman bu üç alana ait çalıĢmaların tek bir baĢlık altında ele alınmasının 

doğru olacağı kanaati oluĢmuĢtur. 

AraĢtırmacılardan bazıları teorik düzlemde okur-metin iliĢkisi üzerinden 

edebiyat eğitimi konusunda düĢünceler beyan ederken bazıları okurlarla metinleri bir 

araya getirip uygulamalı olarak okur merkezli kuramların çeĢitli yöntemlerinden istifade 

etmiĢler ve birtakım sonuçlara ulaĢmıĢlardır. Bu noktadan itibaren bu çalıĢmaların 

içeriğinden kısaca bahsedilecektir. 

Konuyla ilgili son dönemde yapılmıĢ en kapsamlı çalıĢmalardan biri Muhlise 

CoĢkun Ögeyik (2004) tarafından hazırlanmıĢ olan doktora tezidir. Yazın Eğitiminde 

Kuramlar ve Uygulamalar baĢlığını taĢıyan tezin bir bölümü Alımlama Estetiği‟ne 

ayrılmıĢ bir baĢka bölümü ise edebiyat okuru oluĢturma sorununu ele alarak edebiyat 

eğitiminde okura biçilen rolü tartıĢmıĢ ve dünyadaki edebiyat eğitimi modellerinden 

bazılarını tanıtmıĢtır (2004, s. 69,129). Yazın Eğitimi ile Dil Eğitimi adını taĢıyan ve dil 

öğretimi ile edebiyat öğretimini bir arada ele alan Bülbül‟e (2011) ait kitabın bir bölümü 
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okur odaklı edebiyat eğitimine ayrılmıĢtır. Bu konuya yer veren bir diğer doktora tezi 

ise Silahsızoğlu (2011) tarafından hazırlanmıĢtır. Türkçe eğitimi alanında yazılan bu tez, 

edebiyat kuramlarının edebiyat eğitimindeki yerini betimlemeye çalıĢmanın yanı sıra 

Ġstanbul‟daki devlet okullarında görev yapan 220 Türkçe öğretmeninden edebiyat 

eğitiminde kuramların yeri hakkındaki görüĢlerini almıĢtır. Silahsızoğlu‟nun çalıĢmasını 

araĢtırmamız açısından önemli kılan nokta okur odaklı kuramların metin çözümleme 

hususundaki tekliflerinden araĢtırmacıları haberdar ediyor oluĢudur (2011, s.160,110). 

Bir baĢka çalıĢma da Polat‟a (2006) aittir.  Polat (2006), Okur Odaklı Bir YaklaĢımla 

Yazın Eğitimi baĢlığını taĢıyan ve okur merkezli yaklaĢımın edebiyat eğitiminde 

kullanılabilirliğini sorgulayan makalesinde, geleneksel edebiyat eğitimiyle okur odaklı 

edebiyat eğitimini Bernd Kast adlı Alman araĢtırmacıya atıfla sekiz maddede 

karĢılaĢtırmıĢtır. 

Bu maddelerden yola çıkarak okur odaklı yaklaĢımın edebiyat eğitiminde 

gerçekleĢtirilmesini öngördüğü yenilikler kısaca Ģöyle özetlenebilir: Edebiyat 

eğitiminde metin seçimi yaparken öğrenci görüĢlerine baĢvurmak gerekecek; eğitici 

bakıĢ açısı terk edilerek yaĢam deneyimi kazandırmak hedeflenecek; öğrenci eğitim 

sürecinin nesnesi olmaktan çıkıp bu sürecin öznesi hâline gelecek; yazarın amacına olan 

vurgu zayıflayacak okurun ne anladığına odaklanılacak; metin kapalı ve özerk bir yapı 

olarak kabul edilmeyip metnin açık bir yapı olduğu kabulü ile hareket edilecek; tek 

anlamlılık değil çok anlamlılık söz konusu olacak; metinleri tarihsel bağlamının dıĢında 

da değerlendirebilme imkanı sunulacaktır (Kast‟tan aktaran Polat, 2006). 

Çocuk edebiyatı alanını edebiyat kuramları bağlamında ele alan nadir 

çalıĢmalardan biri Tüfekçi Can‟a (2012) aittir. Okur merkezli kuramlar araĢtırmacının 

tezinin ana baĢlıklarından biridir. Daha sonra Çocuk Edebiyatı- Kuramsal YaklaĢım 

adıyla müstakil bir kitap da yayımlayan araĢtırmacı, bu alana oldukça önemli bir katkı 

sağlamıĢtır. Yazarın da ön sözde belirttiği üzere Türkçede çocuk edebiyatına özel, 

kuramsal yaklaĢımların tamamını kapsayan bir kitabın bulunmayıĢı dikkate değerdir. 

AraĢtırmacı da bu eksiği kapatma gayretinde olduğunu ifade etmiĢtir. Bu tez için ifade 

edilmesi gereken bir diğer ayrıntı da yabancı kaynaklar bakımından oldukça zengin 

olmasıdır. 
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Tüzel ve Kurudayıoğlu (2013) tarafından Türkçe öğretmeni adaylarıyla 

gerçekleĢtirilen ve okur özelliklerine odaklanan bir çalıĢmada 38 okurun beklenti ufku 

tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bilindiği üzere beklenti ufku Alımlama Estetiği‟nin temel 

kavramlarından biridir. Iser, Jauss ve Fish‟e de atıflar yapılmıĢ olan bu makalede M. 

ġevket Esendal‟ın Bir Kucak Çiçek adlı hikâyesi kullanılmıĢtır. Bu araĢtırma, 

okuyucuların aynı yaĢ grubunda olmaları ve ortak bir zaman diliminde metni 

okumalarına rağmen metinden beklentilerinin farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca 

araĢtırmanın bir diğer sonucu da cinsiyet değiĢkeninin beklentiler üzerinde etkili 

olduğudur. 

Dikkat çeken bir baĢka metin Munazza Yaqoob (2014a, 2014b) adlı Pakistanlı 

bir araĢtırmacının yirmi birinci yüzyılda edebiyat teorisi ve okur-metin iliĢkilerini ele 

alan çevrilen bildirisidir. Türkçeye çevrilmiĢ olan bu bildiri, Türkiye‟deki çalıĢmalarda 

henüz atıf yapılmamıĢ ve tanınmamıĢ isimlerden konuya ilgi duyan araĢtırmacıları 

haberdar etmesi bakımından istifadeye açıktır. 

Uğurlu‟nun (2010) Çocuk Edebiyatı EleĢtirisi baĢlığını taĢıyan makalesi de 

öncelikle çocuk edebiyatı eleĢtirisini, bir alt baĢlık olarak da okur merkezli eleĢtiriyi 

çocuk edebiyatı çalıĢmalarının gündemine taĢıyan bir metin olarak zikredilmelidir. Okur 

merkezli eleĢtirinin dayandığı temelleri Michael Benton‟dan aktararak sıralayan Uğurlu 

(2010, s. 1941), bu konuda Türkçe ile yapılmıĢ çalıĢmalara kuramsal anlamda zenginlik 

katmıĢtır. 

Yıldırım, Çetinkaya ve AteĢ (2016)‟in okuyucu inançlarıyla okuduğunu anlama 

baĢarısı arasındaki iliĢkiyi araĢtırdıkları çalıĢmaları, Rosenblatt‟ın EtkileĢimsel Okur 

Tepki Kuramına atıflar içermektedir. 241 sınıf öğretmeni adayıyla yürütülen çalıĢmada, 

veri toplama aracı olarak okuyucu inançlarını ölçen bir anket ile okuduğunu anlama testi 

kullanılmıĢ. AraĢtırma sonucunda pozitif okuyucu inançlarının okuduğunu anlama 

baĢarısını artırdığı tespit edilmiĢtir. 

Ulusoy (2016)‟un Resimli Çocuk Kitapları ve Okur Tepki Teorisi baĢlığını 

taĢıyan çalıĢmasına, 60 ilkokul 2. sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Öğrencilerin resimli 

kitaplara verdikleri yazılı cevapların analizi araĢtırmanın temelini teĢkil etmektedir. 

AraĢtırmanın sonuçları ikinci sınıf öğrencilerinin resimli kitaplar karĢısında kiĢisel 

tepkilerini geliĢtirebildikleri, hikâyelere katılma isteği duydukları, hikâyeler arası 



46 
 

 

bağlantılar kurabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin yazılı anlatımlarından 

örneklerle desteklenen araĢtırma sonuçları, iki ana baĢlık altında sınıflandırılmıĢtır; 

öğrencilerin metin odaklı tepkileri ve okur odaklı tepkileri. AraĢtırma bu hâliyle 

Türkiye‟de nadiren tercih edilen konulardan birini ele alması ve yine yaygın olmayan 

yöntemlerden birini benimsemiĢ olması dolayısıyla ilgiye değer görünmektedir. 

KarataĢ, Ağıl ve BaĢkal‟ın (2005) birlikte yaptığı okur merkezli uygulamalı 

araĢtırma, 150 öğrenciyle birlikte gerçekleĢtirilmiĢ ve bu öğrenciler tarafından Sait Faik 

Abasıyanık‟ın Dört Zait adlı öyküsüne verilen tepkiler belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Okuma atmosferi ve okuma mekânının yanı sıra  (sesli-sessiz) okuma biçimlerinin 

okuma süreçleri üzerindeki etkisini tespit etmeye çalıĢan araĢtırmacılar, verilerini bir 

anket yoluyla toplamıĢlar; daha sonra topladıkları verileri sınıflandırıp Sait Faik 

öyküleriyle okur davranıĢları arasındaki iliĢkiye dair sonuçlara ulaĢmıĢlardır. 

Bu bölümün amacı Türkiye‟de okur merkezli kuramların durumuna dair bir 

tespit yapmaktır. Burada adı zikredilmemiĢ araĢtırmacıların var olabileceğini göz 

önünde bulundurarak Ģunlar ifade edilebilir: Okur merkezli kuramlar ülkemizde 

çoğunlukla yabancı diller eğitimi bölümlerinden araĢtırmacıların, özellikle de Alman 

dili ve edebiyatı eğitimi bölümlerindeki akademisyenlerin çalıĢmalarıyla bir varlık 

gösterebilmiĢtir. ÇalıĢmaların önemli bir kısmı teorik düzlemde ilerlerken bir kısmı da 

uygulamalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

2.2. Çocuk Edebiyatında Ölüm Teması 

Bir kavram ve bir vaka olarak ölümün, çocukların ulaĢamayacağı bir yerde 

saklanmasının imkânsız olduğunu söylemek yanlıĢ olmaz. Nitekim birtakım bilimsel 

araĢtırmalar da buna iĢaret etmektedir. Mesela Yıldız‟ın aktardığı bir araĢtırmanın 

bulguları Ģu Ģekildedir: 

TV ve sinemalarda insanların öldürüldüğünü yetiĢkinler kadar çocuklar da 

görüyorlar. Amerikan Pediatri Akademisinin 1971'de yapılan bir toplantısında 

bildirildiğine göre, Amerika BirleĢik Devletleri'nde 14 yaĢına basmıĢ bir 

çocuğun, ortalama olarak televizyonda 18.000 kiĢinin öldürüldüğünü görmüĢ 

olabileceği tahmin ediliyor (günümüzde bu oran daha yüksektir). (Hick‟ten akt. 

Yıldız, 1996, 4) 
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Ayrıca Yıldız (1994, 4,5) bu durumun Türkiye‟de benzer bir Ģekilde cereyan 

ettiğini gösteren veriler de paylaĢmıĢtır. 

1993 tarihli Milliyet Gazetesi'nde manĢetten yayınlanan bir haberde, televizyon 

programlarının izleyiciler, özellikle çocuklar üzerindeki olumsuz etkisine 

değinilmektedir. Haberde, TV. kanallarında haftada ortalama 600 filmin hiç bir 

denetime tabi tutulmaksızın yayınlandığı ve sadece 11 Aralık 1993 Cumartesi 

günü, saat 9.00- 23.00 arasında yedi ayrı kanalda yayınlanan programlarda 

500'e yakın kiĢi öldürüldüğü, 600'den fazla yaralanma olduğu ifade 

edilmektedir. 

Haddizatında -aĢağıda kaynaklarıyla beraber açıklanacağı üzere- uzak geçmiĢte 

çocuklardan ölümü saklamak gibi gayret de gösterilmemiĢtir fakat çocukluk hakkındaki 

bilgilerin artıĢı ve dünyanın bir bölümünde yükselen toplumsal refah düzeyi; ölüm, 

hastalık, engellilik ve benzeri konularda ebeveynlerin çok daha hassas bir tavır 

göstermesine ortam hazırlamıĢtır. Öte yandan çocuklar için bu meselelerden büsbütün 

arındırılmıĢ bir hayat inĢa edilmesi söz konusu olamayacağından aĢırı korumacı 

olmayan fakat aynı zamanda çocuğu örselemeyen bir tutumda karar kılınması gerektiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun böylece tespit edilmesi, elbette ki bu sorunun çözülmesine 

kifayet etmemiĢtir. Zaman zaman travmalar yaratan ve çocukların hayatlarının doğal 

iĢleyiĢini bozabilen bu sorunların çocuklarla nasıl paylaĢılması gerektiği meselesi, 

bilimin araĢtırma ve tartıĢma konularından biri olmaya devam etmektedir ve açık bir 

biçimde çocukluğun tarihini takip eden çocuk edebiyatı, bu meselenin tam ortasında 

durmaktadır. Burada çeĢitli kaynaklardan çocuk edebiyatında ölümün tarihi takip ve 

tespit edilmeye çalıĢılacaktır. Batı dünyasında ve ülkemizde tarih boyunca çocuklarla 

karĢı karĢıya gelen metinlerde bu sorunun ele alınıĢı belirlenmeye çalıĢılacaktır. 

2.2.1. Batı dünyasında çocuk edebiyatı ve ölüm teması 

Çocuklar için ve yetiĢkinler için yazılan eserler arasında bir ayrım yapılmaya 

baĢlanmadan evvel hem çocuklar hem de yetiĢkinler aynı edebiyat ürünlerini (halk 

hikâyeleri, masallar, türküler, efsaneler vb.) tüketir ve o ürünlerdeki ölüm olgusu 

karĢısında benzer bir konumda yer alırlardı (Butler, 1972, s.104). Butler, söz konusu 

ayrımın ortaya çıkıĢının iktisadi gerekçeleri olduğunu iddia eder. Ona göre bahsi geçen 

ayrımın baĢlangıcı 17. yüzyılda ticari kaygılarla yazılan Warnings to Apprentices 
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Türkçe adıyla Çıraklara (Miçolara)  Uyarılar adını taĢıyan eserlerdir. Butler bu eserlerin, 

püritenler arasında yaygın olan ve ahlaki kurallara uymayı reddeden çocuklara uyarı 

niteliği taĢıyan death bed confessions adlı ölüm döĢeği itiraflarına çarpıcı bir biçimde 

benzediğini ifade etmektedir. Püritenler arasında Pazar Okulları olarak bilinen okullarda 

okutulan ve püriten bir tüccar olan armatör Raikes tarafından da ticari maksatlarla 

kullanılan Çıraklara (Miçolara) Uyarılar, yetiĢkinden ayrı olarak çocuklara özel kaleme 

alınan ilk eserlerdendir ve maksadı gemilerde çalıĢan çocukların disipline edilmesidir. 

Bahsi geçen ölüm döĢeği itirafları, ölüm konusunda çocuklara oldukça sert uyarılar 

içermektedir ve onları günahlardan uzak bir hayata davet etmektedir. Butler ayrıca 

çocuk edebiyatının babası olarak kabul edilen Newbery‟nin de Raikes‟in ailesi ile 

bağlantılı olduğunu ifade etmektedir. Böylece o çocuk edebiyatının ayrı bir alan olarak 

ortaya çıkıĢını da iktisadi sebeplere bağlamıĢtır (Butler, 1972, s.104). AraĢtırmacının 

verdiği bilgiler, bu iddiasını ispatlama açısından ikna edici bulunmayabilirse de çocuk 

edebiyatının doğuĢuna özgün bir bakıĢ getirdiği belirtilmelidir. Postman (1995) bu 

konuda matbaanın icadının etkisini öne çıkarmakta ve matbaayla birlikte yetiĢkinler 

arası soyut bilgi ağının güçlenmesi neticesinde toplumsal bir kategori olarak 

çocukluğun ve bununla birlikte çocuk edebiyatının ortaya çıktığına iĢaret etmektedir. 

Ġndirgemeci bir tutumdan sakınılarak ifade edilecek olursa sanayi devrimi ve kentleĢme 

(Turan, 2013, s.205) dâhil olmak üzere pek çok faktörün bir bileĢkesi olarak varlık 

sahasındaki yerini almıĢ görünen çocuk edebiyatı, ölüm meselesini çocuğa sunarken 

yaĢanan çağın sosyoekonomik vaziyetinin belirgin bir biçimde tesiri altında kalmıĢtır. 

Mesela bebek ve çocuk ölüm oranları veya sağlık hizmetleri, ölüm olgusunun çocuklara 

yönelik eserlerde yer alıĢ biçimini belirlemiĢ görünmektedir. Gibson ve Zaidman‟ın 

(1991), bu konuda söyledikleri dikkate Ģayandır. 

Gibson ve Zaidman‟a göre geçtiğimiz yüzyıllarda çocuk ölüm oranlarının 

yüksekliği, çocuklara yönelik eserlerde ölüm temasına sıkça rastlanmasına yol açmıĢtır. 

Ancak ilerleyen zamanlarda hem yetiĢkin hem de çocuk ölüm oranlarının azalması, 

ölüm temasını bir tabu hâline getirmeye baĢlamıĢtır. 17 ve 18. yüzyılda dönemin 

toplumsal ve dini değerleri dolayısıyla ölüm temalı eserlerde hayatın belirsizliğine ve 

günahlardan kurtulmanın önemine vurgu yapılmıĢtır. Bu kitaplar, çocukları ölüm 

karĢısında hazırlıklı kılma ve bu yolla katı bir biçimde çocuklarda davranıĢ değiĢikliği 

yaratma amacını taĢımaktadır. Bir sonraki yüzyıla girerken bebek ölüm oranlarının 
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azalması, dini ve sosyal alanda yaĢanan değiĢiklikler sebebiyle çocuklar için yazılan 

eserlerde bir tema olarak ölüm giderek belirginliğini yitirmeye baĢlamıĢtır fakat 

bütünüyle ortadan kalktığı söylenemez. Beri taraftan ölüm olgusu daha çok kurgusal bir 

araca dönüĢtürmüĢtür denilebilir. Yıllar içinde sosyal refahın artıĢı, sağlık 

hizmetlerindeki geliĢmelerle birlikte ölüm vakasının evden hastaneye doğru taĢınması, 

ölümün çocuk edebiyatı eserlerinden uzaklaĢmaya baĢlaması sonucunu doğurmuĢtur 

(1991, s.223). 

Çocukların iletiĢim kurdukları metinlerde ölümün yeri hakkında düĢünebilmek 

için geriye doğru dönmek icap etmektedir. Yukarıda Batı halk edebiyatında ölümün 

sıklıkla iĢlenen bir tema olduğuna değinilmiĢti. Butler (1972), bu durumu göstermek 

üzere Çocuk Edebiyatında Ölüm (Death in Children‟s Literature) adlı çalıĢmasında pek 

çok farklı coğrafyaya ait halk hikâyelerinden ve masallardan örnekler vermiĢtir. 

AraĢtırmacı, bu edebî ürünlerin ölümden sonra yaĢama dair umut içerdiğini de ifade 

etmiĢtir. En çok bilinenlerinden biri Grimm KardeĢler‟e ait Ardıç Ağacı masalıdır. Üvey 

annesi tarafından öldürülerek eti ve kanı babasına yedirilen bir çocuğun bir kuĢ olarak 

hayata dönmesi ve intikam almasını anlatan bu masal çarpıcı bir örnektir. Yine bu halk 

hikâyelerinde ve masallarda ölümü yenebilecek yegane gücün sevgi olduğuna dair 

emareler de tespit eden Butler, örnek olarak Uyuyan Güzel masalını vermiĢtir. Bilindiği 

gibi bu masalda prens tarafından öpülen prenses hayata geri dönmüĢtür. AraĢtırmacı 

ölümü yenen sevgi gücünün bir cinsellik içermek zorunda olmadığını da Prens Ivan, 

AteĢ KuĢu ve Gri Kurt adlı bir Rus masalıyla örneklendirmiĢtir. Bu masalda da ölen 

prens, gri kurdun yardımıyla hayata dönmüĢtür (Butler, 1972, s.105,107). 

20. yüzyıla gelindiğinde -fantastik hikâyeler ve hayvan öykülerinden sarfı nazar 

edilirse- ölüm temasının çocuklar için yazılan kurgu eserlerde, özellikle de gerçekçi 

edebî eserlerde nadiren yer bulabildiği görülmektedir (Swenson, 1972, s.402). Ancak 

20. yüzyılın ikinci yarısında durum değiĢmiĢtir. Özellikle 1960‟lar boyunca çocuklar 

için yazılan eser sayısının dikkate değer bir biçimde artıĢına paralel dönemin toplumsal 

sarsıntıları çocuk kitapları üzerinde etkili olmuĢtur. Bu dönemin gerçekçi çocuk 

edebiyatında -özellikle de sorun odaklı eserlerde- cinsellilk, uyuĢturucu, kürtaj, ölüm, 

ırkçılık, boĢanma ve eĢcinsellik gibi daha önce tabu hâline gelmiĢ konular yazarlar 

tarafından kolaylıkla tercih edilebilir vaziyete gelmiĢtir (Moore ve Mae, 1987, s.52). 
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Alman çocuk edebiyatı yazarı Peter Härtling‟in Ģu sözleri ilerleyen yıllarda 

Almanya‟da da bu sürecin yaĢandığına iĢaret etmektedir: 

70'li yıllarda toplumsal sorunlarla gerçekçi olarak hesaplaĢan bir yazın var. 

Elbette savaĢ ve barıĢ temaları da yoğun olarak ele alınıyor. Bμnun yanı sıra, 

benim de içinde bulunduğum bir tür var ki, aslında burada da gerçekçi bir 

toplum eleĢtirisi söz konusu. Farklı olan ise yaĢamın içerdiği olanakların 

taslaklar biçiminde çocuğa sunulmasıdır. Örneğin bir çocuk babasını 

yitirdiğinde neler duyar, nasıl acı çeker, bu arada baĢkalarıyla iliĢkisi nasıldır. 

'Burada yine toplumsal eleĢtiri de var; ancak çizilen taslaklar bir insanın 

kendisine neler yapabileceğini, kendi kendine nasıl yetebileceğini göstermeye 

yöneliktir.  (Härtling‟den aktaran Dilidüzgün, 1996, s.84) 

Çocuk, edebiyat ve ölümün bir araya geliĢinin Batı‟daki tarihine bu kısa bakıĢın 

ardından konunun Türkiye‟deki boyutu aĢağıda ele alınacaktır. 

2.2.2. Türkiye’de çocuk edebiyatı ve ölüm teması 

Türkiye‟de, tarih boyunca çocuğun bir kavram ve vaka olarak ölümle yüz yüze 

geliĢini çocuklar için yazılan eserler yoluyla doğrudan ve derinlemesine ele alan bir 

çalıĢma tespit edilemediğinden bu konuda Batı dünyasındaki kadar ayrıntılı bilgi henüz 

verilemez ise de ana hatlarıyla bazı malumatlar verilebilir. Sözlü geleneğe ait, 

çocuklarla yetiĢkinlerin birlikte tükettikleri halk edebiyatı ürünlerinden baĢlayarak 

çağdaĢ çocuk edebiyatına kadar çocuklar için yazılmıĢ metinlerde ölüm kavramına ne 

kadar ve nasıl değinildiğine dikkat etmek, bu malumatların derinleĢtirilmesini 

sağlayacaktır. AĢağıda bu yönde yapılmıĢ mütevazı bir uğraĢın neticeleri 

paylaĢılacaktır. Ancak hemen ifade edilmelidir ki birtakım folkorik ögeler (Örnek, 

1971), masallar (Çelik, 2000) çocukluk tarihi (Onur, 2007) ve belirli bir döneme ait 

edebî eserler (Karaca, 2013) çizgi filmlerdeki bilinç altı iletiler (Temizyürek ve Acar, 

2014)  hakkında yapılan araĢtırmalar içerisinde yer yer bu meseleye temas edildiği 

görülmüĢ; ayrıca bir araĢtırma konusu olarak çocuk edebiyatında ölüm meselesine 

sınırlı alanlarda fakat kıymetli katkılar sunulmuĢtur (Turan, 2006; Güney, 2007; 

Aytekin, 2008; Dağlıoğlu ve Çakmak, 2009; AkĢehirli, 2011, Öztürk, 2015, ġen, 2016). 

Bu çalıĢmaların ayrıntılarına ilgili araĢtırmalar bölümünde değinilecektir ancak yukarıda 

da ifade edildiği üzere sözlü edebiyat geleneğinden baĢlayarak çocuğun karĢı karĢıya 
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geldiği metinlerde ölüm konusunun nasıl iĢlendiği derinlemesine incelenip 

tartıĢılmamıĢtır. 

AĢağıda ninni, masal, bilmece gibi geleneksel türlerden baĢlanarak Dede 

Korkut‟tan Nâbî‟ye Tevfik Fikret‟ten Ömer Seyfettin‟e Kemalettin Tuğcu‟dan Cahit 

Zarifoğlu‟na oradan da bugünün çocuk edebiyatı yazarlarından Mustafa Ruhi ġirin, 

Sevim Ak, Filiz Özdem ve Mevlana Ġdris gibi isimlere uzanan süreçte ölümün 

görünümleri temsil edici örneklerle tespit edilmeye çalıĢılacaktır ancak müstakil bir 

araĢtırmada bu meselenin derinlemesine araĢtırılması gerektiği de belirtilmelidir. 

Sözlü edebiyatın doğuĢu ile bu edebiyata ait ürünlerin toplumun bir parçası olan 

çocuklara ulaĢmasının eĢ zamanlı olduğunu düĢünmekte bir sakınca olmadığı ifade 

edilebilir. Bu sebeple çocuklarla ölüm kavramının edebiyat yoluyla karĢı karĢıya 

gelmesi hususunda halk edebiyatının bütün türleri araĢtırmaya açıktır ancak burada 

çocuklarla yetiĢkinlerin ortak iletiĢim zemini olmaları bakımından masal, ninni ve 

bilmecenin daha fazla temsil gücüne sahip oldukları düĢüncesinden hareketle bu türler 

üzerinde durulacaktır. Ayrıca bir sınırlandırma yapmak, meseleyi tartıĢma imkânını 

artıracağından böyle bir yola gidilmiĢtir. Bu minvalde söz konusu halk edebiyatı 

ürünlerini konularına göre tasnif eden çalıĢmalardan istifade ederek aĢağıda bu husus 

ele alınacaktır. 

Ġnsanın doğumundan sonra karĢı karĢıya geldiği ilk edebiyat ürünü sayılabilecek 

olan ninni, toplum hayatına ait pek çok konuyu ihtiva etmektedir ve ölüm bunlardan 

biridir. Ninnilerin 0-6 yaĢ arasındaki çocukları eğitme iĢlevi olduğunu ifade eden Demir 

ve Demir (2010, s.7), yaptıkları derleme ve tasnif çalıĢmasında konusu ölüm acısı olan 

24 ninni (2010, s.279, 283) ve konusu ağıt olan 105 ninni (2010, s.301,317) tespit 

etmiĢtir. AĢağıda iki örnek yer almaktadır: 

Akar su da testim susuz 

Eve geldim evim ıssız 

Bir kuzu meledi babasız 

Tanrı sana ömür versin ninni 

Ninni yetimim ninni (Demir ve Demir, 2010, s.279) 

Kara koyun etli olur, 

Kavurması tatlı olur, 
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Annesiz kalan yavru, 

Ölmez ama dertli olur,  

Nenni kuzum sana nenni! 

Nenni yavrum sana nenni! (Demir ve Demir, 2010, s.281) 

Henüz çocukluk çağının baĢındaki çocukların baĢucunda bu sözlerin telaffuz 

edilebiliyor olması, toplumun çocukların yanında ölüm üzerine söz söylemekten 

çekinmediği sonucunu doğurmaktadır. Yukarıdaki örnekler ebeveyn kaybı üzerinden 

çocukları ölümle yüz yüze getirmiĢtir. Denilebilir ki bu ninnilere muhatap olan çocuklar 

henüz tam bir bilinç durumuna eriĢmediklerinden sözlerin sahibi olan ebeveynin bir 

tedirginlik yaĢamaması doğaldır. Yukarıda ismi zikredilen araĢtırmacıların, ninnileri 0-6 

yaĢ aralığında iĢlevsel olarak kullanıldığını kabul etmelerinden yola çıkarak bu 

düĢüncenin doğru olmayacağı ifade edilebilir. Bunun yanına Ģu da eklenebilir: Çocuk 

henüz bir bilinç durumuna ermemiĢ olsa bile bir ebeveynin çocuğunun yanı baĢında 

ölümden bahseden ezgili sözler söylenebilmesi, bunu mümkün kılan psikolojik bir 

bağlamı gerektirir. O hâlde ölümün bugünkü kadar dehĢet yaratan bir konu olmadığı ve 

bu ninnilerin, çocukların ölüm olgusuyla ilgili ilk imgelerinin oluĢmasında etkili olduğu 

dile getirilebilir. Bu durumu ortaya çıkaran baĢ etken, geçmiĢte anne, bebek ve çocuk 

ölümlerinin sayıca çokluğunun yarattığı psikolojik bağlam olabilir. 

MenĢei itibarıyla mitolojiye, ilkel merasimlere, insanlığın ortak bilinçaltına hatta 

rüyalara dayandığı (Seyidoğlu, 1987, s.125,126) öne sürülen masallar, tarih boyunca 

çocukların sıklıkla muhatap oldukları bir edebî türdür. Bazen erkek bazen kadın olan 

masal anlatıcıları, çocukların da dinleyebileceği ortamlarda iĢlerini icra etmekteydiler 

(Boratav, 1987, s.121,122). Bazen de yalnızca erkeklerin gidebildiği divanhanelerde 

anlatılan masallar, dinleyici erkek kimse tarafından, eve dönülünce, tekrar eĢ ve 

çocuklara anlatılırdı (Kasımoğlu, 2011, s.175). Bu durumda masallardaki ölümün, tarihî 

süreçte çocuklara yabancı olmadığını ifade etmek gerekir. Ölümün masallarda geniĢ yer 

bulduğunu çok sayıda örnekle gösteren bir çalıĢma Çelik (2000) tarafından yapılmıĢtır. 

Türk masallarından Ġlik Sultan (Boratav, 1969, s.228) masalının bir bölümü bu 

bakımdan ilgiye değer görünmektedir. Masalda aĢkına karĢılık vermeyen Yemen 

Ģehzadesinden intikam almak isteyen ve onu kendine âĢık etmeyi baĢaran Mısır 

sultanının kızı, evlenme karĢılığında Ģehzadeden sıra dıĢı bir talepte bulunmuĢtur: 
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...Oğlunuza söyleyin, eğer beni istiyorsa, yalancıktan ölsün, teneĢire yatsın. 

Hocalar onu yıkayıp kefenlesin. Bir tabut içine koysunlar. Musallaya 

götürsünler. Sağ tarafında, kulağının yanında açık bir yer bıraksınlar, gidip 

kulağına bir çift söz söyleyeceğim. Eğer bu Ģartıma razı olursa belki o vakit 

varırım. 

Valide Sultan: “Aman kızım, bu nasıl söz? O benim bir tanecik evladım. Onu 

ölmeden nasıl tabuta koydurabilirim ?” diyecek olur... Kız dayatır: “ĠĢinize 

gelirse! Benim teklifim budur.” Valide Sultan gelir, oğluna bunları anlatır: 

“Oğlum, bu olmayacak Ģey. Sen bu kızdan vazgeç?” “Aman anne, yalancıktan 

ölmek bir Ģey mi? Ben bu kızı almazsam sahiden öleceğim. Ġstediklerini 

yaparım.” der. Hâsılı, kızın söylediklerinin hepsini yaparlar: Oğlanı musalla 

taĢına koyarlar... Beride hekim evdeki kızları, cariyeleri hazırlar. Geminin 

hareketi için bütün hazırlıkları da yaptırır. Kız tabutun baĢına gider. Oğlanın 

kulağına eğilip: 

“Ölsen teneĢire yatsan,  

yıkanıp kefenlere sarılsan,  

tabuta girip musallaya konsan,  

yine de varmam, yine de varmam  

Çek kaptan Mısır'a.” der. 

Bir insanın henüz canlıyken kefenlenmesi ve ölümle ilgili bütün ritüellerin 

yerine getirilmesi bu masalı dinleyen çocukların, ölüm üzerine düĢünebilmesine olanak 

tanıyacaktır. Dahası ölüm sonrası âdetlerini de burada ayrıntılarıyla iĢitmiĢ olacaktır. 

Beri yandan bazı masallar da vardır ki yetiĢkinlerde dahi korku ve ürperti oluĢturma 

ihtimali kuvvetlidir. Eski çağların Ģartlarında çocukların da bulunduğu anlatım 

ortamında masalların bir sansüre uğrayıp uğramadığını kesin bir biçimde belirlemek zor 

olmakla birlikte Boratav‟ın (1987, s.122) böylesi bir durumu akla getiren bazı 

belirlemeleri olduğunu ifade etmek yerinde olacaktır: 

Çocukların kendi masalları vardır: „mıdık‟ çeĢidinden, devleri veya baĢka, kötü 

olduğu kadar aptal, ama güçlü varlıkları alt eden küçük oğlan „Nohut Bebe‟ 

tipinde, oyuncak ölçüsünde kahraman çocukların, hayvan özelliklerini 

yitirmeden insan maceraları yaĢayan ya da insanlarla alıĢveriĢ hâlinde 

hayvanları konu edinen, çokluk zencirleme denilen özel bir anlatma 

mekanizması olan masallar… Çocuk masallarını daha çok kadınlar: Analar, 

nineler, bazı da büyücek çocuklar -çoğu kızlar- küçüklere anlatırlar. Masal 
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meclisleri dinleyicilerin yaĢlarına, cinsiyetlerine göre çeĢitlenir; konular da 

öyle... 

Son olarak bu belirlemelerin uzak geçmiĢte çocuklar ile ölüm temalı masallar arasında 

bir mesafe olduğunu; ölümün sansürlendiğini iddia eden ve kesin olarak kanıtlayan bir 

yönü olmadığını eklemek lazım gelir.  

Bilmeceler de çocuklarla yetiĢkinleri bir araya getiren ve aralarında bir iletiĢim 

zemini oluĢmasına yardımcı olan türlerden biridir. Bu tür, geçmiĢte düĢünme faaliyetine 

kapı aralayan, kelime hazinesini zenginleĢtiren, insanın nesne ve kavramlara bakarken 

yeni yollar keĢfetmesini sağlayan bir edebî ürün olmanın yanında bir sosyalleĢme ve 

eğlence aracı olarak da iĢ görmekteydi. Çelebioğlu ve Öksüz (1995, s.9,10), 

bilmecelerin sorulduğu ve cevaplandığı ortama dair Ģu bilgileri paylaĢmaktadır: 

Bilhassa uzun kıĢ gecelerinde komĢular, bir evde toplanır, bir yandan çerezler 

yenirken, bir yandan sohbetler edilir… bilmeceler sorulurdu... Bilmecelerin 

sorulması karĢılıklı olarak devam eder, çocuklar da bu soru sormaya veya cevap 

vermeye rahatça karıĢır, büyük bir nezaket ve terbiye içerisinde bu eğlence, 

nihayete ererdi. 

Bilmecelerdeki ölüm olgusunun çocuklarla karĢı karĢıya gelmesi hakkında 

düĢünürken bu tespitten hareketle akıl yürütmek faydalı olacaktır. Zira Çelebioğlu ve 

Öksüz, Türk bilmeceleri üzerine yaptıkları kapsamlı derleme ve tasnif çalıĢmasında 

cevabı ölü ya da ölüm olan çok sayıda bilmece tespit etmiĢtir. Ayrıca cevapları yine 

ölümle ilgili kavramlar olan kefen, tabut, mezar, mezar taĢı, ecel ve ruh gibi 

bilmecelerin de sayısı azımsanamayacak düzeydedir (1995, s.56,59). Örnek olarak 

Ģunlar verilebilir: 

Altı toprak, üstü toprak 

Ġçinde bir sarı yaprak   

Cevap: Ölü   

 

KaĢ ile gözden yakın 

Söylenen sözden yakın 

Cevap: Ecel  

 

El üstünde tahta at   

Cevap: Tabut 
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Ölüm ve ölümü ima eden kavramlar etrafında örülen bilmeceler, çocukların bu 

olguyla ilgili imgelerinin oluĢmasında etkili olmamıĢtır denilemez. Esasen dolaylı 

betimlemelerle kurulan bu bilmeceler, güçlü benzetmelerle ölümü ve ölüme dair 

kavramları tarif etmektedir. Bu bilmecelerin çocukların yanında sorulması hususunda 

bir sakınca görülmemiĢse -ki bunu îmâ eden herhangi bir bilgiye rastlanmamıĢtır- 

bilmecelerin çocuklara ölüm hakkında düĢünme imkânı tanıdığını ifade etmek yanlıĢ 

olmayacaktır. Tıpkı ninnilerin gösterdiği gibi bilmeceler de göstermektedir ki geçmiĢte 

çocukların yanı baĢında ölümden söz etmek, ölümü tarif etmek toplumun titizlikle 

kaçındığı bir eylem değildir. 

Destansı anlatılardan Dede Korkut Oğuznâmeleri‟nin sözlü geleneğin bir parçası 

olduğu ve anlatıcılar tarafından dinleyicilere aktarıldığı bilinmektedir (Ekici. 1998). 

ġayet bu anlatıları dinleyenler yalnızca yetiĢkinler değildi ise çocukların uzun bir 

dönem boyunca bu metinlerdeki ölüm olgusuyla yüzyüze geldiklerini düĢünmek 

mümkündür. SavaĢ ve çatıĢmaları konu alıyor olması dolayısıyla ölümle ilgili çok 

sayıda yaĢantı içermesi zaten beklenen bu metinlerden biri, bütünüyle ölüm temasını 

iĢlemektedir. Bu anlatı, Duha Koca Oğlu Deli Dumrul anlatısıdır. Anlatının kahramanı 

Azrail‟e meydan okumuĢ ve bu durum Allah‟ın hoĢuna gitmemiĢtir. Sonra ceza olarak 

kendi canı alınacağında yalvarmıĢ ve bir Ģartla affedilmiĢtir. Kendi canı yerine bir 

baĢkasının canı alınacaktır ancak bunun için birini ikna etmesi gereklidir. Anne ve 

babasını ikna edemeyen Deli Dumrul için eĢi canını vermeyi kabul eder. Bu çift 

affedilir, canları bağıĢlanır. Anne ve babanın canı alınır. Duha Koca Oğlu Deli Dumrul 

anlatısı burada sonra erer. Ölüm konusunda çocuklarda bırakabileceği tesirler 

bakımından dikkate Ģayan kısa bir bölüm (Ergin, 2003, s.75,76) aĢağıda verilmiĢtir: 

„Bre, Azrail dediğiniz ne kiĢidir ki adamın canını alıyor, yâ Kadir Allah , 

birliğin varlığın hakkı için Azrail‟i benim gözüme göster, savaĢayım, 

çekiĢeyim, mücadele edeyim, güzel yiğidin canını kurtarayım, bir daha güzel 

yiğidin canını almasın, dedi. Çekildi döndü Deli Dumrul evine geldi. Hak 

Taâla‟ya Dumrul‟un sözü hoĢ gelmedi. „Bak bak, bre kavat benim birliğimi 

tanımıyor, birliğime Ģükür kılmıyor, benim ulu dergâhımda (eĢiğimde, 

huzurumda) gezsin benlik eylesin.‟ dedi. Azrail‟e buyruk eyledi kim „yâ Azrail, 

var ve o deli kavatın gözüne görün, benzini sarart.‟ dedi. „Canını hırıldat al.‟ 

dedi. 
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Öyle görünüyor ki en azından destanın yazıya geçirildiği dönemlerde ölümden 

en açık hâliye ve herhangi bir sansüre, hafifletmeye gerek duyulmaksızın 

bahsedilebilmektedir. Destansı anlatıların ölümle yoğrulmasının doğal olduğu gerçeği 

bir yana ölümün bütün bir metne yayılması, hatta metnin ölüm üzerine inĢa edilmesi, bir 

kiĢinin baĢkasının yerine can verebileceği fikri çocuk dinleyici ya da okura oldukça 

ilginç gelebilir. Ayrıca Azrail‟le iletiĢim kurulan sahnelerin canlılığı bu bakımdan 

dikkat çekmektedir. Hâlihazırda Dede Korkut Hikâyeleri adıyla bu metnin de dâhil 

olduğu anlatıların Ġlköğretim Yüz Temel Eser listesinde yer aldığını ve çocuklar 

tarafından okunduğunu da belirtmek gerekir (Ergun, 2008, s.105,114). Dede Korkut‟ta 

ölüm ve yas süreci ile ilgili kısmen daha ayrıntılı bir değerlendirme Çelik (2000, 

s.39,41) tarafından yapılmıĢtır. 

 Halk edebiyatından verilen örneklerden sonra divan Ģiirinde çocuğu konu alan 

ve çocuğa seslenen az sayıda eserden birine aĢağıda değinilecektir. Bu arada ġirin‟in 

(2015, s.80,81) divan Ģiirinde çocuğun yer almayıĢına dair tespitini de burada ifade 

etmekte yarar vardır. ġirin, o dönemde çocuğun toplumsal anlamda henüz bir özne 

olmayıp bir nesne konumunda olduğunu; bu yüzden edebiyata yansımadığını fakat bu 

durumun dünyanın geri kalanında da benzer Ģekilde cereyan ettiğini ifade etmektedir. 

Bu durumda divan Ģiiri üzerinden çocuk-ölüm iliĢkisi üzerine düĢünürken bu tespiti de 

göz önünde bulundurmak, akıl yürütmelerde hata yapma tehlikesini bertaraf edecektir. 

Okurlarından eğitimli ve birikimli olmalarını isteyen divan Ģiirinde az da olsa 

yüzünü çocuklara dönmüĢ eserlerin olduğu bilinmektedir. Türkiye‟de yayınlanan 

akademik çocuk edebiyatı kitaplarında isminden sıkça bahsedilen, (GökĢen, 1993, s.14 

ve Oğuzkan, 1987, s.216) ve yedi yaĢındaki oğluna hayat tecrübesini aktarmak isteyen 

Nâbî tarafından kaleme alınan (ġimĢek, Arslan ve Yakar 2012, s.50,51) Hayriyye adlı 

pendnâmede bir insanda bulunması istenmeyen davranıĢlardan biri olarak tarif edilen 

tûl-i emel bahsinde (Kaplan, 1990, s.85) ölüme çarpıcı bir biçimde değinilmiĢtir: 

Emel oldur ki zikr itmez memâtı 

Bekâyle recâ eyler hayâtı 

Hayatın sonsuz olacağı ümidiyle ölümü hatırlamamayı kınayan Ģair, sonraki 

beyitte bunun kaba kimselere yaraĢır bir tavır olduğunu; ölümü hatırlamak gerektiğini 

ifade etmektedir. Bu anlayıĢ inanç kaynaklıdır. Bir yönüyle Batı‟da ortaya çıkmıĢ ilk 

eserlere benzemektedir ancak Püriten anlayıĢtaki gibi korkutucu bir atmosfer inĢa 
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edilmeyip incelmiĢ, terbiye bakımından belirli bir mesafe kat etmiĢ insana yaraĢan 

özelliğin bu olduğu ifade edilmiĢtir. 

19. yüzyıla gelindiğinde çocuklar için pek çok eserin çevrildiği, çocuklara 

yönelik süreli yayınların neĢredilmeye baĢlandığı, sayıca daha az olmakla birlikte telif 

eserlerin de verildiği görülmektedir (ġimĢek, Arslan, Yakar 2013, s.54,55). Bunlardan 

biri, Muallim Naci tarafından kaleme alınan ve Millî Bakanlığınca tavsiye edilen 

Ġlköğretim 100 Temel Eser listesinde kendine yer bulan 1890 tarihli Ömer‟in Çocukluğu 

adlı hikâyedir. Aslında Ömer‟in Çocukluğu anı biçimde düzenlenmiĢtir. Eserin bir 

bölümünde ölüm teması önemli bir yer tutmaktadır. Kitabın kahramanı Ömer‟in 

babasını kaybetmesini müteakip yaĢanan acının ayrıntılarıyla betimlendiği bu bölüm 

aĢağıda alıntılanmıĢtır: 

Babam ölümünden bir gün önce dayımı yanına çağırarak kimlerde ne kadar 

alacağını, kimlere ne kadar vereceğini söyledikten sonra Ģu vasiyette bulunmuĢ: 

"Ben öldüğümde Edirnekapı dıĢına götürün. Annemin ve ninemin mezarı da 

oradadır. Beni de onların yanına gömün. Bedenim ağırdır. TaĢıyanlar sıkıntı 

çekerler. Kuvvetli arkadaĢlarım var. Onları çağırın. Beni onlar taĢısınlar. Sen de 

yanımda ol. EĢimi ve oğullarımı da yanına al, Varna'ya götür. Birlikte oturun. 

Onlar burada tek baĢlarına yaĢayamazlar. Ev ile dükkânı da kiraya verirsiniz. 

Oğullarıma babalık et. Senden baĢka kimseleri yok sayılır." Babam hastayken 

bile beni okula gönderirlerdi. Bir gün erkenden okula gitmiĢtim. Öğle yemeğini 

yemek için eve geldim. Sokağın köĢesini dönünce bizim kapının önünde bir 

kalabalık gördüm. TelaĢlanarak yü­rüdüm. YaklaĢınca kalabalığın arasında 

hayal meyal babamın tabutunu gördüm. Kapının önündeki yüksek yere 

konulmuĢtu. YaĢamımda hiç böyle bir acı duymadım. Ağlayıp sızlamaya 

baĢladığım sırada karĢı komĢunun evi açıldı. Kapı aralığından bir kadın 

göründü: "Buraya gel oğlum buraya gel !"dedi. Gittim. Beni içeri aldı. Ev üç 

katlıydı. Beni ikinci kata çıkardı. Soka­ğa bakan bir odaya girdik. Orada 

bulunanlarla birlikte pencereden sokağa baktık. Tabutu götürüyorlardı. ġimdiye 

kadar bu denli acılı bir manzara görmemiĢtim. Gözümün önünden hiç gitmez. 

Tabut köĢeyi dönünceye kadar sürekli yaĢ akan gözlerimle izledim. Ah 

babacığım! 

Bir ebeveyninin cenaze merasimine tanık olmanın çocuk ruhunda yarattığı 

kederi ve yas sürecini Muallim Nâci, kendi duyuĢ ve düĢünüĢ biçimiyle kaleme almıĢtır. 

Vasiyet, telaĢ, gözyaĢı ve acı ölüm kavramının etrafında kullanılan kelimelerdir. Bir de 

yazarın bu acıyı din kaynaklı duyguları dile getirerek onarmaya çalıĢmıĢ görünmektedir: 
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“Ey ölümü ve yaĢamı yaratan Allah'ım ... Bizim o içten ağlayıĢımıza mı 

acıdın da sonradan bizi bu kadar güzel Ģeylere layık buldun? Bizim size hoĢ 

gelecek ne yönlerimiz vardı ki?” 

Görüldüğü gibi kahraman ölüm acısına mukabil çok güzel yaĢantılar geçirdiğini 

ifade etmektedir. Yazarın bu tercihi Aytekin (2008, s.95) tarafından edebî değer 

taĢımayan teselli edebiyatı olarak tavsif edilmiĢtir. 

MeĢrutiyet dönemi Ģairlerinden Tevfik Fikret‟in 1914 tarihli ġermin adlı Ģiir 

kitabı çocuk Ģiirimizin önemli bir merhalesi sayılmaktadır (ġimĢek, Arslan ve Yakar, 

2012, 59). Millî Eğitim Bakanlığınca tavsiye edilen Ġlköğretim 100 Temel Eser 

listesinde bulunan bu kitapta yer alan Kör ile Kötürüm ve KıĢ Baba Ģiirlerinde ölüm 

üzerine söylenenler, gerçekçi bir eğilimle kaleme alınmıĢ görünmektedir. Kör ile 

Kötürüm‟de iki engelli kiĢinin hayatın acıları karĢısında ölümü arzu etmeleri fakat 

isteseler de ölemeyeceklerini ifade etmeleri dikkate Ģayandır. Bu Ģiir, bu iki engellinin 

birbirlerine destek olmaları hâlinde hayatı yaĢanılır kılabilecekleri ve teselli bulacakları 

düĢüncesiyle noktalanmıĢtır. KıĢ Baba Ģiirinde de kıĢ mevsiminde soğuk havaların 

yarattığı kıtlık, hastalık gibi durumlar tasvir edilmiĢ; bu mevsimin sebep olduğu ölümler 

vurgulanmıĢtır. AĢağıda her iki Ģiirin ilgili bölümleri alıntılanmıĢtır. 

Kör ile Kötürüm 

... 

Böyle yaĢamak pek ağır 

Bir yük; Ģundan kurtulaydım! 

-Ben de günlerimi saydım, 

Bitip tükenmedi gitti. 

Dünyaya geldiğin gibi 

Gitmek de elinde değil. 

Çekmek kolay, ölmek müĢkül! 

Neyse kısmet, çekeceğiz. 

 

KıĢ Baba 

... 
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O, bembeyaz bir adammıĢ. 

Beyaz kebe, beyaz kalpak, 

Saç, sakal, bıyık hep ak. 

Yalnız çirkin, korkunç yüzü, 

Bir de ölüm saçan gözü. 

Kara, zifir gibi kara 

… 

O hep, uğursuzluk taĢır. 

Açlık onun heybesinde, 

Ölüm onun kebesinde,  

Mezarlık onun ortağı, 

Yıkar o birçok ocağı. 

Aramızdan o her sene, 

Birkaç baba, birkaç nine, 

Birkaç çocuk alıp gider. 

Topraklara teslim eder. 

Ben bunları iĢittikçe, 

ÜĢüyorum bütün gece. 

Yatağımda kıĢlar, karlar 

Ödü koparan rüzgârlar, 

Görüyorum, duyuyorum 

Titreyerek uyuyorum… 

MeĢrutiyet döneminin önemli yazarlarından biri de Ömer Seyfettin‟dir. Çocuklar 

tarafından bugün de ilgiyle okunan yazar, pek çok eserinde ölüm temasını sık sık 

kullanmıĢtır. Turan (2006), Ömer Seyfettin‟in savaĢ dönemi öykülerinde Ģiddet ve 

ölümü incelediği araĢtırmasında bu konuda çok sayıda tespitte bulunmuĢtur. Ölüm 

temasının iĢlenmesi bakımından Ġlk Cinayet adlı hikâye temsil gücü yüksek bir eserdir. 

Bu eser, Ömer Seyfettin‟in ölümü iĢleyiĢ biçimini görmek adına önemli bir örnektir. 

Hikâyede bir çocuğun bir martı yavrusunu avuçlarında sıkıĢtırarak öldürmesi tasvir 

edilmiĢtir. Çocuğun martıyı öldürürken hissettiklerinin doğal bir biçimde sezdirildiği, 

sonrasındaki yas sürecinin bir ömür boyu devam ettiği görülmektedir. Ömer Seyfettin, 

her Ģeyin sanata konu olabileceği (1998, s.111) ve edebiyatta dilin doğal olması 

gerektiği (1998, s.215) kanaatindedir. Ġlk Cinayet hikâyesi tam olarak bu anlayıĢa uygun 
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bir biçimde yazılmıĢ görünmektedir. Bir çocuğun kendinden güçsüz bir canlıyı, bir 

merak sâikiyle -kuvvetle muhtemel davranıĢının sonucundan tam olarak haberdar 

olmaksızın- öldürürken betimlenmesini içeren bu eseri Ģimdiye kadar çok sayıda 

çocuğun okuduğu varsayılabilir. Ömer Seyfettin, bu eserinde, millî cereyanların hâkim 

olduğu ve millî karakter inĢa etme eğiliminin güçlü olduğu kendi dönemine göre 

(Karaca, 2013) didaktizmden eser olmayan, oldukça gerçekçi bir yol tutturmuĢtur 

denilebilir. Esasen Ömer Seyfettin‟in de millî kimlik inĢasını amaçlayan eserlerinde 

ölümün çokça yer aldığı da belirtilmelidir. 

“Primo da Aleko da kendi hayatlarını vatanın idamesi için değersizleĢtirerek 

vatan için canlarını hiçe sayarlar. Ali, Aleko kimliğiyle kendisine verilen gizli görevi 

vatanının yararına dönüĢtürmeyi hedefler ve günlerce düĢman askerlerine yakalanmadan 

Türk karargâhına ulaĢmak için çaba sarf eder.” (Karaca, 2013, 138). 

Millî gayeler için can vermenin kutsiyetini dile getiren ve çocukları buna teĢvik 

eden eserlere, MeĢrutiyet devrinde ve Cumhuriyet döneminin baĢlangıcında sıklıkla 

rastlanmaktadır. SavaĢ ve topyekûn toplumsal mücadele devirleri olan bu zaman 

dilimlerindeki acı ve ölümün eserlerde yansımasını bulduğunu, bunun yanı sıra baskın 

bir didaktizmin eserlere hâkim olduğunu ifade etmek gerekir. Büyük toprak kayıplarının 

yaĢanmasına Ģahit olan dönemin yazarları, çocuklara intikam öğütleyen çok sayıda Ģiir 

kaleme almıĢtır (Karaca, 2013, s.240). Ali Ulvi Elöve‟nin Çocuklarımıza NeĢideler adlı 

kitabında yer alan Ģu dizeler güçlü bir örnektir: 

“Ahdim olsun alayım, alayım milletimin öcünü 

 Ölmeyeyim, öldürmeden ikisini, üçünü” (Elöve‟den aktaran Karaca, 2013, 

s.240) 

Bir baĢka örnek de Aka Gündüz‟ün çocuklara bir öğüt olarak yazdığı Oğluma 

adlı Ģiirdir. Bu Ģiirde Gündüz (Aktaran Karaca, 2013, s.240) çocuklardan düĢmanı yok 

etmelerini talep etmektedir: 

Sana düĢmen olanları kır geçir 

AteĢte de olsa zalim durma gir 

Sana afyon sunanlara zehr içir 

Ölüm saçsa kaçma öldür, yık, devir. 
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Bu tip örneklerin sayısı oldukça fazladır ve ölüm bu dönemde büyük ölçüde bu 

yönüyle iĢlenmiĢ görünmektedir. Dönemin savaĢlar tarafından belirlenen gündeminin 

çocuklara dönük edebiyat üzerinde oldukça belirleyici olduğu ve bir tema olarak 

ölümün, çoğunlukla bu bağlamda kullanıldığı belirtilmelidir ancak ölüm temasının 

yalnızca bu yönüyle iĢlendiğini söylemek doğru olmayacaktır. Zaten döneme ait aksi bir 

örnek yukarıda Ömer Seyfettin‟in bir hikâyesiyle verilmiĢti. Ġ. Alâeddin Gövsa‟nın 

Çocuk Şiirleri kitabında Fukrayı Seviniz baĢlıklı Ģiirinin bir dörtlüğü de dönemin genel 

anlayıĢının dıĢında bir örnektir. ġair, fakir bir çocuk karĢısında nasıl davranılması 

gerektiğine, daha ötesi onunla alay etmenin yanlıĢlığına dikkat çekerken ölümü de bir 

uyarı aracı olarak kullanmayı tercih etmiĢtir: 

“Belki onun babası da ölmüĢtür 

Yaralıdır mini mini yüreği 

Ġncitme ki bir gün bakarsın gelir 

Babanı da alır ölüm meleği”  (Gövsa, 2008, s.50)  

Çocuk edebiyatı tarihlerinde ismi mutlaka zikredilen yazarlardan biri de 

Kemalettin Tuğcu‟dur. 20. yüzyılın ikinci yarısında çok sayıda eser kaleme alan, bu 

nispette de eleĢtiri alan (ġimĢek, 2005, s.33,44; Güney, 2007, s.14,16) fakat beri yandan 

çocuklar tarafından çok okunmuĢ ve okunmaya devam eden bir yazar olan Tuğcu‟nun 

eserleri, ölüm olgusu bakımından oldukça zengin görünümler arz etmektedir. Ġki kitabı 

100 Temel Eser Listesi‟nde yer bulan Tuğcu‟nun eserleri üzerine hazırlanan tezlerde 

(ġimĢek, 2005 ve Güney, 2007) bu konu bir baĢlık hâline dönüĢebilecek kadar veri 

sağlamıĢ görünmektedir. Güney‟in (2007) Tuğcu‟nun ellli romanının analiziyle ortaya 

koyduğu verilerde ölümle ilgili üç baĢlık yer almaktadır: intihar, idam ve sebebi belli 

olmayan ölümler. Bu çalıĢmada incelenen elli romanın kırk dokuzunda değiĢen 

oranlarda nedeni belli olmayan ölümlerle karĢılaĢıldığı tespit edilmiĢtir(2007, s.78,80). 

Tuğcu‟nun eserlerinde ölümün çokça vuku bulmasına mukabil bu eserlerin pek çoğunda 

bu vakalar uzun uzun tasvir edilmek ve geniĢ bir tema olarak kullanılmak yerine daha 

kısa ve bir anda gerçekleĢen bir karakter arz etmektedir. Zaten Tuğcu‟nun yazma biçimi 

de buna uygundur. Zira o çoğunlukla kısa cümleleri ve yalın bir anlatımı tercih etmiĢtir. 

Haddizatında onun çok okunmasının gerekçelerinden biri de budur. AĢağıdaki örnekte 

olduğu gibi Tuğcu, çabuk ve kısa cümlelerle ve apaçık biçimiyle bir kahramanın 
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öldüğünü sık sık ifade etmektedir. Bu durum, onun ölümden bahsederken bir tereddüt 

geçirmediğini ve her zaman bir ölüm gerekçesine ihtiyaç duymadığını gösterdiği gibi 

ölümü uzun uzun betimleme eğiliminde olmadığını da göstermektedir. 

 “Zavallı ablamı, bu eniĢtem olacak para canlısı Remzi, el kapılarında 

çalıĢtırmıĢ, zora alıĢık olmayan ablam, gurbet elde ölüp gitmiĢti.”  (Köylü Çocuk, s.7)  

Yukarıda Batı dünyası çocuk edebiyatında ölüm konusuna değinilirken 

toplumun ölümle iliĢkisinin, çocuklar için yazılan eserlere yansıdığından, toplumdaki 

ölüm oranlarının artıĢı ya da azal ıĢının eserlerde görülebildiğinden bahsedilmiĢti. Bu 

anlamda Tuğcu‟nun dikkat çeken bir özelliği gerçeklikle kurgunun sıklıkla kesiĢmesi ve 

Batı dünyasındakini andırır Ģekilde ölümün sosyal meselelere paralel olarak eserlerine 

yansıması söz konusudur. Mesela Dilenci Baba romanı Kore SavaĢı‟ndaki ölüm ve 

yaralanmaların gerçekçi izlerini taĢımaktadır (Yalanız, 2013, s.185). Aslında Tuğcu bu 

hususta yalnız değildir. AĢağıda benzer bir durumun Cahit Zarifoğlu‟nun eserlerinde de 

yer aldığına iĢaret edilecektir. 

Çocuk edebiyatı alanında gelenekten istifade ederek eserlerini kaleme alan bir 

yazar olarak tanınan (ġimĢek, Arslan ve Yakar, 2012, s.65) Zarifoğlu hakkında yapılan 

tezlerde onun çocuklara yönelik eserlerinde ölümü, acıyı ve savaĢı birer tema olarak 

kullandığına iĢaret edilmiĢtir (Kaya, 2007, s.48; Sağman, 2016, s.205,208; ĠĢnas, 2011, 

s.96). Sıklıkla dinî duyarlılıkların baskın bir karakter arz ettiği bu eserlerde didaktik bir 

dilden kaçınılmıĢ ve çocuk duyarlılığı ihmal edilmemiĢtir. AĢağıda SerçekuĢ (Zarifoğlu, 

2016, s.70,80) adlı kitaptan ölümün iĢleniĢini örneklendiren bir bölüm yer almaktadır. 

SerçekuĢ düĢünüyordu. Yine konuĢmak istedi. Ağzını açtığı vakit kan 

akmaya baĢladı. Korkudan ciğeri patlamıĢtı. Yine de, “yararı olmayacak” diye 

seslendi avcısına. Avcının suratı değiĢmiĢti. “Kızdırdım onu herhâlde”... 

Ne yapacağını ĢaĢırmıĢtı. Uçmak istiyor, uçamıyor; konuĢmak istiyor, 

konuĢamıyordu. Tüm cesaretini topladı, daha yakın bir dala kondu. Ne olacaksa 

olsundu artık. Avcı tüfeğini tekrar doğrultup niĢan aldı. Sonra da güldü. Sesine 

arkadaĢları bile uyandılar. SerçekuĢ ölümü düĢünüyordu. ġimdiye kadar 

yaĢadıkları, gördükleri gerçek değil miydi yoksa? Neydi bu dünya, bir oyun 

muydu? Peki kim yapıyordu bu oyunu? ġu an ölebilirim de, ölmeyebilirim de. 

O zaman, irademi sonuna kadar kullanmam mı gerek? “Beni öldürme, ben de 

bir gün senin hayatını kurtarırım” dedi avcıya. Avcının kahkahaları yeri göğü 

sarsacak kadar Ģiddetliydi. “Peki” dedi, “farz et ki Ģu an Azrail gelmiĢ canımı 
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almaya, beni nasıl kurtaracaksın?” Bilgisizliğinden üzüldü, SerçekuĢ. Belli 

etmedi. Cesaretle: “Olabilir” dedi. Ancak, avcı silahını ateĢlemiĢti. Fakat 

havaya... Bir yığın kuĢ, sincap sağa sola kaçıĢtılar. SerçekuĢ “öldüm herhâlde” 

diye düĢündü. “Demek ki ölüm böyle bir ĢeymiĢ.” 

“YanlıĢ anladın” dedi avcıya. “Olur ya, gölde bataklığa düĢersin, 

yakınında kimse yoktur. Ben uçar gider, eĢine, çocuklarına haber veririm” 

demek istemiĢtim.”  

Avcı sanki korkmuĢtu. Nedir bu korkunun sebebi? Bu insanlar mademki 

ölümden korkuyorlar, neden o zaman kendileri de baĢka bir canlıyı 

öldürüyorlar? Ve bizim kuĢ geldi avcının namlusunun üzerine kondu. Avcı kuĢu 

eline aldı. Hayret, hiç korkamamıĢ ve kaçmamıĢtı. 

Anlatının baĢkahramanı serçenin yaĢam ve ölümle ilgili iç muhasebesi, çocuk 

okurun kendini içine dâhil edebileceği bir düĢünme faaliyetidir. Serçeyle özdeĢim 

kurabilen bir çocuğun, ölüm tehlikesi üzerine düĢünebilmesine ve hayvanların hayat 

hakkını fark edebilmesine zemin hazırlayabilir. Ayrıca belirtmek gerekir ki eserin bu 

iĢlevi yerine getirebilecek durumda olması, didaktik bir anlatımın benimsendiği 

anlamına gelmemektedir. AĢağıda yine Zarifoğlu‟nun çocuklara yönelik Ģiirlerinden 

oluĢan Ağaç Okul kitabında yer alan dizeler alıntılanmıĢtır (1989, s.23,24). ġiirin 

konusu savaĢ ve dolayısıyla ölümdür. 

SavaĢta  

En kötüsü  

Ölmek değil  

Yaralanmaktır  

 

Çaput sararlar  

Yaralı bacağına  

Bağlarlar  

Bir katırın sırtına  

Dağlar aĢacaksın böyle  

 

Kim bilir kaç gün  

Kaç gece  

Bir alev basar yanarsın  

Bir  
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Buz gibi olur alnın  

Yanakların 

 

Çatlar dudakların  

Dualar mırıldanır  

Kan akar akar  

Çaput kan olur  

Eyer kan olur  

Urganlar kan olur  

 

Medet Allah‟ım medet  

Kuru dudakta  

Son bir kelime  

Kelime-i ġehadet  

Ve Ģehadet  

En zoru  

Ölmek değil  

Yaralanmaktır savaĢta?  

Görüldüğü gibi Zarifoğlu hem dinî terminolojiyi etkili bir biçimde kullanmıĢ 

hem de didaktik bir tavrı benimsemeksizin ölüm üzerine yazmak konusunda bir çekince 

göstermemiĢtir. Yazarın savaĢı ve Ģiddeti olumlu gösteren bir dil benimsemediği de 

ifade edilmelidir. Ölümün zaman zaman arzu edilebilecek bir Ģeye dönüĢebileceği ima 

edilmektedir ki bu, çoğunlukla fantastik ve masalsı çocuk edebiyatı eserleri yazmayı 

tercih eden yazarın, burada gerçekçi çocuk edebiyatı kapsamında değerlendirilebilecek 

bir esere imza attığı belirtilmelidir. Bu noktada Tuğcu için yukarıda Kore SavaĢı 

bağlamında yapılan yorum, Zarifoğlu için Afganistan ile ilgili olarak dile getirilebilir. 

Zira Zarifoğlu‟nun Ağaç Okul‟daki Ģiirleri onun, kendi döneminde Afganistan‟da 

yaĢanmakta olan savaĢla ilgili duyarlılıklarını dile getirmektedir. Bu hususta Tuğcu ile 

Zarifoğlu arasında Ģu farkın varlığı belirtilmelidir: Zarifoğlu, belirli bir düĢünsel 

duyarlılıktan hareketle ve bu duyarlılığa dikkat çekmek üzere yazarken Tuğcu için savaĢ 

ve ölüm hayatın bir gerçeği olarak malzeme vazifesi görmüĢtür. Beri yandan her iki 

yazarın da durumu, toplumsal sorunlarla eĢ zamanlı olarak ölümün de edebiyata 

taĢındığı tezini doğrular niteliktedir. Esasen Zarifoğlu‟nun Afganistanla ilgili Ģiiri, 
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Nazım Hikmet‟in, çocuk Ģiirleri antolojilerinde (Yurdakul, 2015, 10) kendine yer bulan 

Kız Çocuğu adlı Ģiiri ile karĢılaĢtırılmaya müsaittir. Her ikisi de uluslararası savaĢlarda 

ağır mağduriyet yaĢayan insanlara, özellikle de çocuklara dair bir hassasiyeti dile 

getirmektedir. Kız Çocuğu Ģiirinin ölümle ilgili çarpıcı bir bölümü Ģu Ģekildedir: 

“HiroĢima'da öleli  

oluyor bir on yıl kadar.  

Yedi yaĢında bir kızım,  

büyümez ölü çocuklar...” 

Türkiye‟de çocuklara yönelik olarak kaleme alınan, çok sayıda baskı yapmıĢ 

eserlerden biri de Çetin Öner‟in Gülibik adlı eseridir. Yoksullukla birlikte ölüm eserin 

en önemli temalarındandır. Kitap ilk baskısını 1975‟te yapmıĢ ve Ģöhret bulmayı 

baĢarmıĢtır. Eserde fakir bir ailede büyümekte olan küçük bir çocuğun en yakın arkadaĢı 

olarak gördüğü horozun trajik bir biçimde ölümüne Ģahit olması söz konusudur. Bu 

ölüm, dolaylı olarak yoksulluğun sebep olduğu bir ölümdür ancak hikâyede Gülibik 

adındaki horoz, çocuğun babası tarafından para kazanmak maksadıyla dövüĢtürülmüĢ; 

horoz önce yaralanmıĢ daha sonra da dövüĢ meydanında ölmüĢtür. Bu vaka çocuğun 

gözleri önünde cereyan etmiĢ ve eserde ayrıntılarıyla tasvir edilmiĢtir. Toplumsal 

sorunların, bilhassa da yoksulluğun eserde güçlü bir biçimde görüldüğü ifade 

edilmelidir. Tekrar belirtmek gerekirse Gülibik‟in ölümünün de hakiki müsebbibi 

yoksulluktur. AĢağıda çocuğun rüyasında Gülibik ile konuĢtuğu ve ölümün iĢlendiği 

bölüm alıntılanmıĢtır: 

Gülibik, dövüĢe hazırlanıyordu. Gagasını temizliyor, tırnaklarını parlatıyordu. 

EĢinip uzun uzun ötüyordu sonra da. YaklaĢıp sordum: 

“Son kanlı dövüĢe hazırlanıyorum.” dedi. 

“O da ne demek?” dedim. 

“Senin için dövüĢeceğim” dedi. “Senin için, baban için, tüm yoksul çocuklar,  

tüm yoksul babalar için...” 

“Ne gereği var bunun?” dedim. 

“Siz yoksullar yaĢam kavganızı üstleninceye kadar horozlar yüklenecektir bu 

görevi” dedi. 

“Ama sen dövüĢ horozu değilsin ki. Yenilirsin. Dilim varmıyor ama belki 

ölürsün Yapma Gülibik!” dedim… 
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Otobüsten iner inmez doğru dövüĢ alanına vardık. Yine toplanmıĢtı kalabalık. 

Yine iki horoz dövüĢüyordu. Babam, kucağında Gülibik, beklemeye baĢladı. 

Ben uyurken onu kucağına almıĢ, gözlerini bir mendille bağlamıĢtı nedense.  

DövüĢen horozları görüp korkmasın istiyordu belki de, kim bilir? Kolunu tutup, 

“Ne olur Baba, ne olur dövüĢtürme onu!” dedim. “Korkma” dedi babam. “Çok 

para var bu iĢte. Bir kazanırsa neler alacağım sana bir bilsen neler...” 

 

Ġstemiyordum, hiçbir Ģey istemiyordum artık. Okula kasketsiz bile gitmeye 

katlanırdım. Yeter ki Gülibik dövüĢmesindi. Ağlamaya baĢladım. Sus diye 

bağırdı babam. Ġlk kez susmadım. Gülibik‟in gözlerini çözdü babam, 

tırnaklarını temizledi, tüylerini okĢadı. Seyirciler ilgiyle izliyorlardı babamın 

hazırlıklarını. Sonra da okuyup üfledi onu, salıverdi dövüĢ alanına... 

Babam, “Dayan!” diyordu. “Dayan Gülibik!” Gülibik dayanamadı. Yanağını 

kaptırmıĢtı horoza. Horoz, Gülibik‟i salladı salladı çarpıverdi yere. Gülibik, bir 

daha ayağa kalkamadı. Tırnakları, gagası, ibiği kan içindeydi. Zorlukla soluk 

alıyor, hırlıyordu. Pazar yerindeki kalabalık bir süre sonra dağıldı... GüneĢ 

batmak üzereydi… Gülibik‟in kopmuĢ tüyleri uçuĢuyordu yerlerde. Artık 

hırıltısı da kesilmiĢ, gözleri açık, ağzı açık, öylece yatıyordu düĢtüğü yerde. 

Boğazıma bir Ģeyler düğümlenmiĢti. Ağlayamıyordum... 

Yukarıdaki alıntıda görüldüğü üzere ölüm ve ölüm acısı, çocuklarla apaçık bir 

biçimde yüz yüze getirilmiĢtir. Pedagojik bakıĢ açısıyla yapılacak bir okuma, bu eseri 

çocuk edebiyatı raflarından men etmek isteyebilir. Estetik eğilimlere sahip bir bakıĢ 

açısıyla bu eser, kabul görebilir ancak fazlasıyla trajik bulunması da beklenmelidir. Eser 

boyunca okurun karĢısına çıkan yoksulluk vurgusu, zaman zaman okurda rahatsızlık 

yaratabilecek kadar tekrar etmektedir. Eserde herhangi bir biçimiyle Ģiddetin olumlu 

gösterildiğini söylemek doğru olmaz. Eserde ideolojik bir bakıĢ açısının yer yer 

hissedildiğini de ifade etmek gerekir. Karakaya (2006, s.31) bununla ilgili Ģu 

açıklamaları yapmıĢtır: 

Yazar varlık mücadelesini materyalist felsefe çerçevesinde iĢlemiĢtir. O yokluk, 

fakirlik, yoksulluk motiflerinin yanında sınıf çatıĢmasını, yabancılaĢmaya ve 

sömürüye karĢı bir mücadeleyi dile getirmiĢtir. Bu mücadele bazen birey ile 

toplum (sistem) bazen de bireyin kendi içinde diyalektik bir Ģekilde devam 

etmektedir. 
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Gerçekten de zenginleri yoksullarla mukayese ediĢiyle, sosyal meseleleri 

gündeme getiriĢ biçimiyle ideolojik görünümler arz eden eserde, bu görünümler zaman 

zaman estetik anlayıĢı yaralayabilecek kadar belirginleĢmiĢtir. Çocuğun rüyasında 

horozun Ģu söyledikleri bunlardan biridir ve âdeta bir söylev niteliği taĢımaktadır: 

“Ben ölü bir horoz değil, bir amaç uğruna dövüĢerek ölmüĢ bir horoz olmak 

istiyorum... Bir amaç uğruna ölüm, bir salgın hastalıkta ölmekten ya da bir 

kağnı tekeri altında kalıp can vermekten, ya da yakalanıp diri diri kesilmekten 

çok daha onur verici bir ölümdür.” 

Tuğcu ve Zarifoğlu için yukarıda ifade edilenler, bir yönüyle Öner için de 

geçerlidir. Onun eserinde de ölüm, toplumsal meselelere eĢlik etmektedir. Ancak tekrara 

düĢmek pahasına her üçünün de okura hitap ediĢ biçimlerinin değiĢkenlik arz ettiğini 

burada ifade etmekte yarar vardır. 

ġirin (2016, s.136), çocuk edebiyatı anlayıĢında yaĢanan köklü değiĢikliklere 

bağlı olarak Tanzimat, MeĢrutiyet, Cumhuriyet dönemi 1980‟e kadar ve 1980 sonrası 

Ģeklinde dönemsel bir sınıflandırma yapmıĢtır. Yukarıda halk edebiyatı ürünlerini de 

içine alarak söz konusu tarihsel süreçte ölümün görünümleri, temsil gücüne sahip 

olduğu düĢünülen yazarların eserleri takip edilerek 1990‟lara kadar getirilmiĢtir. Bu 

noktadan sonra çağdaĢ çocuk edebiyatının çocuk gerçekliği ve çocuğa görelik gibi en 

temel özelliklerini taĢıdığı düĢünülen eserlerde ölümün iĢleniĢine yer verilecektir. Bu 

eserlerin en belirgin özellikleri arasında çocuk ruhunda tahribat yaratmamaya özen 

göstermesi, yer yer ölümün yarattığı acıyı çeĢitli yollarla hafifleĢtirmeyi amaçlaması ve 

Türkiye‟nin yakın çevresindeki savaĢlara duyarlı bir yaklaĢım sergilemesi gösterilebilir. 

Türkiye‟de çağdaĢ çocuk edebiyatına hem akademisyen hem de yazar olarak 

oldukça önemli katkılar sunan Mustafa Ruhi ġirin‟in ilk baskısını 2004 yılında yapan 

Geceleri Mızıka Çalan Kedi adlı kitabında yer alan Babam Ne Zaman Gelecek baĢlıklı 

hikâyesi, çocuk ruhunu tahrip etmemeye özen göstererek ölüm temasını iĢleyen bir eser 

meydana getirme çabasının ürünüdür. Hikâyede babasının ölümünü müteakip 

uyurgezere dönüĢen bir çocuğun annesi ile aralarında Ģu konuĢma geçmektedir: 

Çocuk, gündüzleri de günde birkaç kez babasının mezarına gidiyordu. 

Her gün çağırıldığı hâlde babası gelmeyince üzülüyordu. 

„Anne‟ dedi, „babam ne zaman gelecek?‟ 
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Annesi çocuğun yanaklarını okĢadı. Ellerini avuçlarının arasına aldı ve 

eğilerek alnından öptü. 

„Anne‟ dedi „niçin çocuklarını unutup gider babalar?‟ 

„Babalar‟ dedi annesi, „ölünce bile çocuklarını unutmazlar! 

„Öyleyse‟ dedi „hani babam nerede?‟ 

„Bir sabah‟ dedi annesi, „kırlardan koĢarak seni kucağına almaya 

gelecek baban!‟ 

„Kaç sabah sonra?‟ 

„Belki yarın sabah! 

Çocuğun günde birkaç kez babasının mezarına gidiyor olması, beklendik bir 

durum değildir. ġirin (2006, s.121,126), ölümün insan açısından bilinmezliğinin 

yarattığı duyguyu, merhamet ile harmanlayıp çocuğa sezdirme istiyor görünmektedir. 

Ölümün ardından insanlar, daima sevdikleriyle bir araya gelmeyi ümit ederler. Tabii 

öyküde annenin tavrının pedagojik açıdan taĢıdığı anlam tartıĢmaya açıktır ancak 

edebiyat zaviyesinden bakılınca metin, acıdan beslenen bir duygu sömürüsünden ve 

didaktizmden uzaktır. 

ÇağdaĢ çocuk edebiyatının üretken ve tanınmıĢ isimlerinden biri olan 1976 

doğumlu Sevim Ak, ilk öyküsünü 1985‟te yayınlamıĢtır ki bu tarih, bugünkü anlamıyla 

çocuk edebiyatının Türkiye‟de yeni yeni ortaya çıktığı devirlerdir. Sevim Ak da çağdaĢ 

anlamıyla çocuk edebiyatının ruhuna uygun eserler verme konusunda baĢarılıdır 

(Dilidüzgün, 1996, s.77).  Ak‟ın (2013, 59,65) Unutamadığım Bir Gün adlı öyküsü, 

ölüm konusunu sokak hayvanları üzerinden iĢleyen eserlerden biridir. Ġki çocuğun 

belediye görevlilerince zehirlenmek istenen sokak köpeklerini korumaya çalıĢmasını 

konu alan bu öyküde, çocuklar sevdikleri bir mahalleli tarafından kandırılıp kendi 

elleriyle köpekleri zehirlemiĢlerdir. Oldukça trajik sayılabilecek bu ölüm, öykünün 

kahramanı olan çocuklar tarafından sorgulanmıĢtır. Yoksulluk gibi kapsamlı bir sosyal 

sorun değilse bile Ģehir hayatının bir problemi sayabileceğimiz sokak hayvanları itlafı 

meselesi, çocukların hayatlarında Ģahit olabilecekleri zorlu bir vakadır. AĢağıda 

öykünün ilgili bölümü yer almaktadır: 

Mahalledeki baĢıboĢ köpekleri öldürüyorlar. Dün gece bizim sokaktan üç 

köpeği zehirlediler. Kıvrana kıvrana öldü zavallılar. Az önce belediye 
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memurları geldi. Ben de onlar görmeden köpeklerin bir kısmını kaçırayım, 

dedim… 

Halil Amca koltuğunun altındaki yeĢil torbayı Emre'ye verdi. Emre torbanın 

ağzını araladı. 

„Aaa! Köfte…‟ 

„Çocuklar, bu köfteleri yengeniz yaptı. Sizin köpekleri beslediğinizi duymuĢ. 

Ġçinden gelmiĢ, bunları hazırlamıĢ. Götür çocuklara. Köpeklere yedirsinler, 

dedi.‟ Köfteleri köpeklerin önüne attık. Bir lokmada yiyip bitirdiler. Emre'yle 

ikimiz mutluluktan uçuyorduk. 

„Aaa! Halil Amca... ġu köpeğe bak!‟ 

„Hey! Köfteyi yiyen tuhaflaĢıyor. Hepsi bir köĢeye kıvrıĢtılar.‟ 

Halil Amca sinsi sinsi gülüyordu. „Eeee... Yemeğin üstüne ağırlık çökmez mi 

size? Köpeklere de çöker.‟ Emre ĢaĢkın ve telaĢlı köpeklere bakıyordu. 

„Zehirlendiler! Oyuna geldik. ġu karĢıdan bizi seyreden adamlar belediyeci.‟ 

„Neee? Köpekleri biz mi zehirledik yani?‟ Halil Amca aldatmıĢtı bizi. Yerden 

bir taĢ aldım. TaĢı ayaklarının dibine doğru fırlattım. Ondan nefret ediyordum 

artık. 

Halil Amca yanımıza geldi. Ġkimizin baĢını birbirine tokuĢturdu. „Çocuklar, 

duygularınızı bir yana bırakın. Mantığınızla hareket edin. BaĢıboĢ köpeklerin 

mikrop taĢıdığını siz benden daha iyi bilirsiniz.‟ 

„Mikrop taĢıyan herkesi öldürmek mi gerekir?‟ 

Halil Amca'yı asla bağıĢlamayacaktım. Bana hediye ettiği topu da kafasına 

fırlatacaktım. Kırmızı kamyonet bahçe kapısına yanaĢtı. Köpek leĢleri 

kamyonete taĢınacaktı Ģimdi. Kendimi hiç bu kadar kötü hissetmemiĢtim. BaĢım 

dönüyor, midem ağzıma geliyordu. Emre arabanın arkasından koĢtu. Bir yandan 

eline ne geçerse, taĢ, tahta parçası, ağaç dalı, kozalak arabanın arkasından 

atıyor, bir yandan da hıçkıra hıçkırığa ağlıyordu. 

Görüldüğü üzere Sevim Ak‟ın bu öyküsünde mevcut duruma rıza gösterme, 

kabullenme olmadığı gibi köpeklerin ölüm biçimiyle alakalı tasvirde çok fazla 

ayrıntılara inilmemiĢ ve bir denge muhafaza edilmeye çalıĢılmıĢtır. Ölüm, didaktizmin 

bir aracına dönüĢtürülmediği gibi bir duygusal sömürü aracı da olmamıĢtır. 

ÇağdaĢ çocuk edebiyatımızda ölüm teması iĢlenirken yazarların ölüm acısını 

hafifletme eğilimiyle hareket ettikleri eserlere de rastlamak mümkündür. Bu hafifletme 

eylemi bazen ölenin hatırasına sadakat gösterme ve onu hatırlama yoluyla bazen rüya ya 
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da hayaller vasıtasıyla ölmüĢ olan kiĢi ile iletiĢim kurarak bazen de ölenin baĢka 

biçimlerde yaĢamaya devam ettiği inancını benimseyerek gerçekleĢtirilmiĢtir. AĢağıda 

bahsi geçen hafifletme eğilimini örneklendiren üç yazarın kitaplarına yer verilecektir. 

1970‟li yıllarda çocuklar için eserler kaleme almaya baĢlayan ve aynı zamanda 

akademik mecrada da çalıĢmalar yapan Gülçin Alpöge‟nin 1994 tarihli Dedemi 

Özlüyorum adlı eseri, hem çevirmen hem de yazar olarak çocuk edebiyatı alanında 

önemli katkıları olan Fizil Özdem‟in 2011 tarihli Ninem DiĢ Perisi Oldu adlı kitabı ve 

son dönem çocuk edebiyatı yazarlarından Nurgül AteĢ‟in Hayalet Postacı adlı yapıtı 

ölüm acısını hafifletmek maksadını taĢıyan eserlerdendir. 

Alpöge‟nin (2015, s.1), Dedemi Özlüyorum adlı eseri Ģu cümlelerle 

baĢlamaktadır: 

 “Dedemi bir daha hiç mi göremeyeceğim?” diye sordu Ali, 

“Ama neden?” 

“Çünkü dedeni yitirdik” dedi annesi. 

“Deden öldü Ali!” 

Sonra annesi Ali‟nin yanına oturdu. 

“Üzülme” dedi. 

“Yitirdiğimiz kiĢileri içimizde yaĢatmanın bir yolu var.” 

“Nasıl yani?” 

“Onları hatırlayarak! Senin de güzel anıların vardır herhâlde.” 

“Tabii” dedi Ali “Çoook!” 

Annesi, “ĠĢte dedeni özlediğin zaman o anıları düĢünebilirsin.” dedi. 

Bu konuĢmanın ardından Ali, dedesiyle geçirdiği yaĢantıları hatırlamaya baĢlar. 

Kitabın sonunda da annesinin haklı olduğu kanaatine varır. GeçmiĢi ve güzel anıları 

hatırlamak, Ali‟nin acısını hafifletmiĢtir. Bu eser, bibliyoterapik bir hüviyet 

taĢımaktadır. Dikkati çeken bir baĢka husus, annesinin ölüm haberini çocuğa dolaylı 

yollardan ve soyut cümlelerle değil doğrudan vermesidir. 

Filiz Özdem‟in (2016) Ninem DiĢ Perisi Oldu adlı eseri bu minvalde ismi 

zikredilebilecek olan kitaplardan birisidir. Eserde çok sevdiği ve oyun arkadaĢı olarak 

gördüğü ninesini kaybeden bir kız çocuğunun onu bir peri olarak hayallerinde yaĢatma 
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arzusunu konu almaktadır. Ninenin ölümüne giden süreç, ölümün çocukla paylaĢılması 

ve çocuğun tepkisi Ģu Ģekildedir: 

Bir süre sonra gece rüyamda ninemi gördüm. Benim odamın penceresinin 

önünde, dıĢarıda uçuyordu. Tık tık diye cama vurdum. Bana bakıp gülümsedi, el 

salladı. Ama sesimi duymadı, bana cevap vermedi. Ona nasıl uçabildiğini 

sordum. “DüĢersin! Yere in! Hani dizlerin tutmuyordu, bacakların çok 

ağrıyordu!” diye bağırdım. O sadece gülümsedi… 

Birkaç gün sonra anneannemlerin evi o kadar kalabalık oldu ki anlatamam! 

Evin her odasından birileri çıkıyordu. BaĢka Ģehirlerde yaĢayan akrabalar 

geldiği için yatılı misafirler de vardı. Çok eğleniyordum. Her zaman 

görmediğim yaĢıtım çocuklarla oyun oynuyorduk. Çok mutluydum. 

Bazen, birden kapısını açıp bir odaya giriyordum. ĠĢte o zaman, birilerini 

ağlarken görüyordum. Hemen baĢlarını çeviriyorlardı. Annem ninemin bir daha 

geri gelmeyeceğini söyledi. 

“Artık hep hastahanede mi kalacak?” diye sordum hayretle. 

Ninem hastanede değilmiĢ. E öyleyse neredeydi? 

Birden sevinçle bağırdım. “YaĢasın! Ninem DiĢ Perisi mi oldu yoksa?” diyerek 

zıplamaya baĢladım. annem saçlarımı okĢayarak gülümsedi. Sonra bana sık sıkı 

sarıldı. 

Nine hastanede değilse neredeydi sorusuna yetiĢkin tarafından kesin bir cevap 

verilmesine yazar, müsaade etmemiĢtir. Bunun yerine çocuğun peri fikri devreye 

girmiĢtir. Yine rüyanın ve hayalin bir avunma, bir hafifletme aracı olarak iĢe sürüldüğü 

görülmektedir. Bir baĢka dikkat çeken husus ise yas sürecinin çocuktan saklanmasıdır. 

Öykünün herhangi bir yerinde çocuğun ölüme dair acı çektiğini gösteren bir ifade 

yoktur. Ninem DiĢ Perisi Oldu‟da Özdem, çocukta tahribat yaratmaktan özellikle 

kaçınmıĢ görünmektedir ancak birtakım soruların, Alpöge‟nin Dedemi 

Özlüyorum‟undaki kadar açık seçik cevaplanamadığı da ortadadır. Eser pedagojik 

ağırlığı hissedilen cümlelerle son bulmuĢtur: 

ĠĢte böyle! Ninem diĢ perisi olmuĢtu. Artık çok iĢi vardı, çok çalıĢması lazımdı. 

Süt diĢleri dökülen çocuklara diĢ hediyesi vermek için oradan oraya dolaĢacaktı. 

Kolay değildi. Ama artık kanatları çıktığına göre herhâlde çok yorulmazdı. 

Dizlerim ağrıyor diye de Ģikâyet etmezdi. 
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Ninem artık sadece rüyalarıma gelebilirmiĢ. Ben de „Onu yemem, bunu 

yemem!‟ demekten vazgeçtim. Çünkü yemeklerimi güzelce yersem, güzel uyur, 

güzel rüyalar görürmüĢüm. Böylece ninemle daha sık görüĢürmüĢüm... 

Nurgül AteĢ‟in Hayalet Postacı adlı eseri yukarıdaki iki esere benzer bir tonda 

aynı temayı iĢlemektedir fakat bu iki eserden farklı olarak bir ebeveyn kaybı söz 

konusudur. Ayrıca ifade etmek gerekir ki ölümle ilgili sözler Alpöge‟nin eserine benzer 

Ģekilde açık seçiktir fakat bu ifadelerin mecrası gerçek hayat değil rüyadır. Ölümün 

acısını hafifletmek üzere de tıpkı Özdem‟in eserindekine benzer Ģekilde rüyada ölen 

kimseyle buluĢma motifi kullanılmıĢtır. Öykünün baĢkahramanı olan GüneĢ, babası 

ölmüĢ bir çocuktur ve acıyı derinden hissetmekte, babasını yeniden görmeyi Ģiddetle 

arzu etmekte, onun ölümünü kabullenememiĢ görünmektedir. Kendisi de acı çekmekte 

olan annesi onu yatıĢtırmaya çalıĢır. Bunun için bir oyun oynama teklifinde bulunur. Bu 

oyunda onların gidemediği yerlere gidebilen ve göremediği kiĢileri görebilen bir postacı 

hayal ederler. Bu postacı, GüneĢ‟in içinden yazdığı mektupları babasına iletecektir. Ġlk 

mektubu çocuk muhayyilesinin ölüm karĢısındaki sorularını açıklıkla ifade etmektedir: 

Sevgili babacığım, 

Senin bir daha dönmeyeceğini söylediler. Beni niye bıraktığını anlayamadım. 

Ama annem, senin beni hep seveceğini söylüyor. Bana mı kızdın? Anneme mi 

kızdın? Biz, sen gittiğinden beri çok üzgünüz baba. Umarım mektubumu alırsın. 

Seni seven GüneĢ (AteĢ, 2010,27) 

GüneĢ, ilk mektubunu yazıp da uyuyakaldığında rüyasında hayalet postacıyı 

görür. Postacı onu babasına götürür. Babası onu rüyasında onu ölümle ilgili olarak Ģu 

açıklamaları yapar: 

“Ben seni bırakmak ister miyim hiç kızım?” dedi babası. 

“Ama hayat böyle... Ġnsanlar, doğarlar, büyürler, zamanı gelince de ölürler. Bu 

üzücü, biliyorum. Ama bu kimsenin suçu değil. Hayat böyle…” 

“Ama burada yaĢıyorsun baba. Öyleyse neden bizim yanımızda yaĢamıyorsun?” 

“Ben senin kalbinde yaĢıyorum GüneĢim.” dedi babası. 

“Ben artık sizin yanınızda yaĢamıyorum. Ama sana olan sevgim her zaman 

yaĢayacak. Ne zaman istersen Hayalet Postacı ile bana mektup yollayabilirsin. 

Rüyanda buluĢup gezebiliriz. Ne dersin?”  GüneĢ iki aydır babasını 

görmüyordu. Bir süre düĢündü. “Peki baba…” dedi. (AteĢ, 37-39) 
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Hayalet Postacı, 2010 yılında ilk baskısını yapmıĢ bir eserdir. Dedemi 

Özlüyorum ve Ninem DiĢ Perisi Oldu adlı eserlerle birlikte ölümle baĢ etme konusunda 

çocukları destekleyici mahiyettedir. Bibliyoterapik olarak kullanılmaya müsait bir 

yapısı vardır. Her üç eser de ölenin bütünüyle yok olmadığı; hayallerde, hatıralarda, 

rüyalarda; onunla bir Ģekilde temas kurmanın mümkün olduğu fikrinden hareketle 

kaleme alınmıĢtır. 

Bilindiği üzere Türkiye‟nin yaĢadığı en önemli sosyal sorunlardan biri de yakın 

çevredeki savaĢlarla birlikte ortaya çıkan göçlerdir. Bu göçlerle birlikte ülkemize 

savaĢtan etkilenmiĢ, ölümlere Ģahit olmuĢ, yakınlarını kaybetmiĢ çok sayıda çocuk iltica 

etmiĢtir. Bu savaĢ ve savaĢın yarattığı ölümler, çağdaĢ çocuk edebiyatımızda yer 

bulmuĢtur. Mevlana Ġdris Zengin‟in  (2016) Halepli Zeynep ve Güzin Öztürk‟ün (2017) 

KuĢ Olsam Evime Uçsam adlı eserleri bu konuda yazılmıĢ ilk örneklerdendir. Her iki 

eser de mülteci çocukların ruhunda açılan yaraları konu edinmektedir. 

Zengin (2016)‟in Halepli Zeynep‟inde bir kız çocuğunun göçe mecbur oluĢ 

hikâyesi ve Türkiye‟ye geldikten sonra kendi ülkesi için bir Ģeyler yapma gayreti 

masalsı bir havada iĢlenmiĢtir. Bu eserde ölüme temas eden cümleler daima uçaklar ve 

bombaları, acıyı ve hüznü içermektedir. AĢağıda bu eserden alınmıĢ ilgili bölümler yer 

almaktadır: 

Mahallesinden çığlıklar yükseldiğini duyduğunda savaĢ uçakları homurtuyla 

uzaklaĢmıĢtı. Ama bombaların dehĢeti orada duruyordu. Orada, o yıkılan ve 

artık bir enkaza dönüĢen birkaç evde. Artık yaĢamayan bazı insanların bu 

dünyada bıraktığı bazı anıların üstünde… O uçaklar sık sık gelmeye baĢlamıĢtı. 

O alçaktan uçarken midesini bulandıran korkunç jet sesleri. Sonra gümbürtüyle 

patlayan ve kendisini her defasında sarsan bombalar. Sonra havalanan toz 

bulutları, etrafa saçılan enkaz parçaları. Atılan bir bombanın ardından artık 

yeryüzünden ayrılanlar. Ve geride kalanların büyük, yaralayıcı ağıtları. Keskin, 

daha çok bir anneden yükselen feryat. Ve sonra günlerce süren, ağaçlara, 

gökyüzüne, sokaklara, kedilere bile sinen acılı, derin, dıĢına çıkılmaz bir hüzün. 

Hüzün. (Zengin, 2016, s.7,9) 

Oradaki arkadaĢları acaba ne yapıyordu? ġehirden sessizce ayrıldıkları gün 

boyunca Zeynep‟i göremediklerinde ne düĢünmüĢlerdi? KomĢu arkadaĢı, Fatma 

ve Ali, sınıfındaki Meryem, Mahmut, Ġsmail, Ayle, Hatice, Hasan Ģimdi ne 

yapıyordu? En önemlisi hayatta mıydılar? Çünkü televizyondaki haberlerde her 
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an ateĢlenen silahlar ve uçaklardan atılan varil bombalarını izlemekten fena 

olmuĢtu. Neden sürekli bomba atılıyordu ki insanların, hayvanların, ağaçların 

üstüne? Biraz bekleseler zaten herkes ölmeyecek miydi? (Zengin, 2016, s.15) 

Alıntıların da gösterdiği gibi Zeynep‟in karĢı karĢıya kaldığı ölüm, bireysel bir 

ölüm değil kitlesel ölümdür. Zengin, eserinde bu ölümlerin nedenini çocuk kahramanına 

sorgulatmıĢ ve çözüm bulmaya çalıĢmıĢtır. Zeynep, bir Ģekilde iletiĢim kurmayı 

baĢardığı köstebekler vasıtasıyla kendi Ģehrindeki çocuklara yardım etmeyi baĢarmıĢtır 

ancak asıl mesele çözülmemiĢtir. Eserin sonunda da bu meselenin görünür bir çözümü 

olmadığı sezdirilmiĢtir. 

Güzin Öztürk‟ün KuĢ Olsam Evime Uçsam‟ında da yine Halepli BeĢir adında bir 

çocuğun hikâyesi anlatılmaktadır. Olaylar BeĢir‟in bir çatıĢma ortasında kalıp 

yaralanması ve ağabeyini savaĢta kaybetmesiyle baĢlamıĢtır. Büyük çocuklarının ölüm 

acısını yaĢayan anne ve babanın küçük çocukları BeĢir‟e bu haberi nasıl verecekleri 

konusundaki tereddütleri aĢağıdaki gibidir: 

“Gitme demiĢtim, gitme! Dinlemedi beni, ah kara saçlı oğlum, Ahmetim! 

Ah, ne yaparım Ģimdi ben! Ah kara saçlı oğlum!” 

“Tamam Hasine, ĢĢĢĢ! Ġçim yanıyor, acımız büyük! Ah Hasine, çok zor. 

Ama geçecek, çırpınma öyle, hasta olacaksın. Hasine, hadi kalk yerden! BeĢir 

de hasta olur bak. Bir o kaldı geriye. Çok zor Hasine, çok zor!” 

“Nasıl söyleyeceğiz Ģimdi BeĢir‟e? Nasıl söylerim, abin gitti, gelmeyecek 

diye? Nasıl söylerim, abin öldü diye!” 

“Hasine yavaĢ ol. Duyacak BeĢir. Topla kendini…” 

Annemin hıçkırığını, söylediklerini duymadığımı mı sandılar? Ama 

duydum ben! Abim de anneannem gibi mi öldü? Anneannem öldüğünde babam, 

“Ġnsanlar doğar, yaĢar ve ölür” demiĢti. Ama abim yaĢlı değildi ki! Eve 

gelmeyecek mi artık? Nereye gidecek? Onu göremeyecek miyim hiç? Oyun 

oynayamayacak mıyız? Bacağım acırsa acısın, tepinmek istiyorum! Bu 

kanepeye vurmak istiyorum! Yastıklarını yumrukluyorum, yumrukluyorum!.. 

Yüzümü yastığa bastırıp bağırıyorum. Çok ağlarsam, bağırırsam dıĢarıdan 

duyulacağını biliyorum. 

BeĢir, ölüm acısını derinden yaĢamıĢtır. BeĢir‟in acısı Halepli Zeynep‟in acısına 

nispetle bireyseldir ancak yine de savaĢ kaynaklıdır ve tıpkı Zeynep‟in sorularına 
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benzeyen cevapsız sorular doğurmuĢtur. Henüz yaĢlanmamıĢ olan ağabeyinin neden 

öldüğünü anlayamamıĢ ve buna katlanamamıĢtır. 

Ölümün çocuk duyarlılığı ile kaleme alınmıĢ çağdaĢ çocuk Ģiirlerinde de yer 

bulduğunu belirtmek gerekir. AĢağıda Aytül Akal‟ın ve Mevlana Ġdris Zengin‟in de 

çocuklar için yazmıĢ olduğu ölüm temalı çocuk Ģiirlerine değinilecektir. 

Akal‟ın (2012, s.27), Mavisel Yener ile ortaklaĢa çıkardıkları KuĢ Uçtu ġiir 

Kaldı adlı kitaplarında yer alan AĢk Olsun Anneanne adlı Ģiiri, ölüm kavramını çocuk 

bakıĢıyla oldukça etkili bir biçimde ele almıĢtır: 

 

AĢk Olsun Anneanne 

Harfleri henüz okuyamadan 

Aklımdaki Ģiirleri yazamadan 

Kaçıp gittin baĢka dünyalara 

 

Bilmem ki seni, 

Benim kadar sevecek biri 

Var mıdır orada? 

Yoksa, onun için mi çağırdın 

Dedemi yanına? 

Hem dedesini hem de anneannesini kaybeden bir çocuğun ağzından yazılan bu 

Ģiirde, ölüm baĢka dünyalara gitmek ve baĢka dünyalardan çağırılmak anlamına 

gelmektedir. Bilinmeyen bir âleme göndermede bulunan bu sözler, sitemi ve sevgiyi bir 

arada ifade etmektedir. Ölümün böylesi yumuĢak bir tonda iĢlenebilmiĢ olması, çocuk 

duyarlılığının bir ürünüdür. 

Mevlâna Ġdris Zengin‟in (2017, 34) Dondurmalı Matematik adını taĢıyan 

çocuklar için yazılmıĢ Ģiir kitabında yer alan birkaç Ģiirde ölüm teması iĢlenmiĢtir. 

Bunlardan biri mezarlığı anlatan Sessiz Ülke Ģiiridir. Bu Ģiir, bir grup çocuğun yarı 

eğlenceli yarı düĢünceli geçen mezarlık ziyaretini anlatmaktadır. 

Sessiz Ülke 

Geçen Salı günü üç beĢ arkadaĢ 

AnlaĢtık mezarlığa gittik 
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Takla attık dilimizi çıkardık 

Ama bir tek ölüyü bile güldüremedik 

 

Onlarsa hiç görünmediler 

Kendilerini gizlediler 

Ve biz 

Mezar ülkesinde dolaĢan 

Gözleri siyah çocuklar 

Esrarlı sessizliklere çekildik 

Elimiz göğsümüzde birbirimizden habersiz 

Korkuyla ürperdik 

Yıllar sonra 

Bizim mezarımıza da böyle 

Gelsin çocuklar 

Korkmasınlar 

Diyebildik 

Ġlk dizelerde insan zihninin pek de alıĢık olmadığı bir tablo vardır. Mezarlıkta 

eğlenen çocuklar. Sonraki dizelerde bu çocuklar, kendi ölümleri ve mezarları hakkında 

bir düĢünceye dalmıĢlardır. Son derece zor bir konu, sert olmayan bir tonda ĢiirleĢmiĢ 

görünmektedir. 

BaĢlangıçta ifade edildiği gibi halk edebiyatının çeĢitli ürünlerinden baĢlanarak 

çağdaĢ çocuk edebiyatı ürünlerine kadar gelen süreçte ölümün görünümleri tespit 

edilmeye ve bunların çocuklarla yüz yüze gelme sürecine temsil edici örnekler 

üzerinden değilinilmeye çalıĢılmıĢtır. Hiç Ģüphesiz örneklerin sayısı ve çeĢitliliği 

artırılabilir ve daha çarpıcı metinlere yer verilebilir ancak böylesi bir giriĢim, bu 

araĢtırmanın sınırlarını aĢacağından bu kadarıyla yetinilmiĢ ve burada yapılan 

tespitlerden hareketle aĢağıdaki çıkarımlara ulaĢılmıĢtır. 

Çocukların da kolaylıkla iĢitebildiği ortamlarda okunan halk edebiyatı 

ürünlerinde ölüm ve ölümle ilgili kavramlar, en açık hâliyle dile getirilmiĢtir. Bu durum, 

toplumsal bir kategori olarak çocukluğun bugünkü kadar belirgin olmamasına 

bağlanabilir. Yukarıda da iĢaret edildiği gibi bu durum, Batı dünyasında da benzer 

Ģekilde cereyan etmiĢtir. Divan Ģiirinde çocukların eğitimine yönelik olarak yazılan öğüt 

kitaplarında ölümden bahsedilirken dinî literatüre güçlü bir biçimde baĢvurulduğu 
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görülmüĢtür. Bu durum, Divan Ģiirinin ruhuyla örtüĢmektedir zira bu Ģiir geleneğinin 

temel kaynaklarından biri de Ġslam dinidir. 19. asrın sonunda ve 20. asrın baĢında da 

çocuklarca okunan birtakım eserlerde, yazarlar, ölümden açıkça bahsetmekten 

kaçınmamıĢlardır. Acının, yasın ve kederin belirgin biçimde iĢlendiği eserler tespit 

edilmiĢtir. Bu durumun, 1990‟lara kadar çeĢitli biçimlerde süregeldiğini ifade etmek 

yanlıĢ olmaz ancak ölümün yaĢanma biçimleri, toplumsal olayların seyrine ve yazarların 

tercihlerine göre çeĢitlilik göstermiĢtir denilebilir. 1990‟lardan sonra ölüm temalı 

eserlerde yazarların kelime tercihlerinde daha dikkatli davrandıkları, çocuk okurda 

tahribat yaratma endiĢesiyle hareket ettikleri gözlenmiĢtir. Ölüm acısının 

hafifletilmesini amaçlayan eserlerin de yazıldığını eklemek gerekir.



 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölüm; araĢtırmada izlenen bilimsel yaklaĢım, araĢtırmanın modeli, çalıĢma 

grubu, verilerin toplanma süreci ve analizi hakkında bilgiler içermektedir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırma, ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin ölüm temalı çocuk edebiyatı 

eserlerinde yer alan ölüm olgusunun farklı biçimleri karĢısında gösterdikleri tepkileri 

tespit etmeye çalıĢmaktadır. Bu tepkilerin anlaĢılması, sürecin derinlemesine 

incelenmesini gerekli kılmaktadır. Bu sebeple araĢtırmada nitel desenlerden 

olgubilim  (fenomenoloji) kullanılmıĢtır. 

Olgubilim  (fenomenoloji), bireylerin bir olguya dair tecrübelerini, algılarını ve 

bunlara yüklediği anlamı ortaya çıkarmaya çalıĢır  (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

Olgubilimde, bir olgu ile alakalı çeĢitli tecrübelere sahip bireylerin, tecrübelerinin özüne 

ulaĢmak gayesi vardır  (Creswell, 2014). Bu desende Ģu sorulara odaklanılır: Ġnsanlar 

bir olguyu nasıl betimler, bu olgu hakkında neler hisseder ve bu olguyu nasıl yargılar, 

baĢkaları ile bu olgu üzerine nasıl konuĢur?  (Patton, 2014). 

Ortaokul 5. sınıf öğrencileri, ölüm temalı çocuk edebiyatı metinlerini okuyup 

anladıklarında, ortaya çıkan tecrübe nasıl anlaĢılmalıdır? Onların bahsi geçen metinlere 

karĢı geliĢtirdikleri tepkiler ve bu tepkileri belirleyen unsurlar nelerdir? Eserlerde 

ölümün iĢleniĢ biçimi, okurların cinsiyeti, okuma alıĢkanlıklarının düzeyi ve ölümle 

ilgili yakın zamanlı tecrübeleri, onların ölüm temalı eserler karĢısındaki tepkilerine 

hangi yönde tesir etmektedir? Bütün bu soruların cevaplanabilmesi ancak çocuk okur ile 

bahsi geçen metinlerin bir araya getirilmesi ve sürecin çeĢitli veri toplama yöntemleri 

kullanılarak kayıt altına alınmasıyla mümkün olabilir. Yukarıda da ifade edildiği üzere 

bu araĢtırma bir olgu hakkında -çocuk edebiyatı metinlerindeki ölüm olgusu hakkında- 

5. sınıf öğrencilerinin tecrübelerini aydınlatmak amacını taĢımaktadır. Böylesi bir amaç 

için gözlem, görüĢmeler ve doküman analizi yoluyla uzun süreli ve derinlemesine bir 

veri toplama sürecine ihtiyaç duyulduğu için olgubilim deseni tercih edilmiĢtir. 
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Okur merkezli kuramlardan hareketle yapılan araĢtırmalarda, anlamın inĢa 

edilmesinde bazen okurun bazen de metnin asıl belirleyici olduğu düĢüncesiyle hareket 

edilmiĢtir. Bazı araĢtırmacılar ise bunun etkileĢimli bir süreç olduğunu ve anlamın 

karĢılıklı belirleyicilik ilkesine dayalı olarak inĢa edildiğini ifade 

etmektedir  (Rosenblatt, 2013, s. 929). Bu çalıĢmada da okuma sürecinde ortaya çıkan 

anlamın metin ile okurun karĢılıklı etkileĢimine dayandığı düĢüncesiyle hareket 

edilmiĢtir. Bu sebeple hem metnin hem de okurlardan oluĢan çalıĢma grubunun 

özelliklerini dikkate alan bir araĢtırma yürütülmüĢtür. 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

3.2.1. ÇalıĢma grubunu belirleme süreci 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu Artvin Ġl Millî Eğitim Müdürlüğüne bağlı merkez 

Atatürk Ortaokulunda öğrenim görmekte olan 17 beĢinci sınıf öğrencisidir. ÇalıĢma 

grubu belirlenirken birden fazla örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır.  Maliyet, ulaĢım, 

zamanın verimli kullanımı gibi durumlar göz önünde bulundurularak ilk aĢamada kolay 

ulaĢılabilir durum örneklemesi tercih edilmiĢ ve Artvin Ġl Millî Eğitim Müdürlüğüne 

bağlı Atatürk Ortaokulu belirlenerek müdürlükten araĢtırma izni alınmıĢtır. Ardından 

Atatürk Ortaokulu içerisinde benzeĢik  (homojen) örnekleme yöntemi ile beĢinci sınıf 

Ģubeleri tespit edilmiĢtir. Tespit edilen üç Ģube cinsiyet dağılımı ve okuma 

alıĢkanlığının düzeyi bakımından incelenmiĢ, maksimum çeĢitlilik örneklemesine en 

uygun özellikleri gösteren 5-B Ģubesi belirlenmiĢtir. 

Nitel araĢtırmalar birden fazla örnekleme yöntemine baĢvurmayı mümkün 

kılmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008, 114).  Ġlk örnekleme yöntemi olan kolay 

ulaĢılabilir örneklemenin zaman verimliliği, ulaĢım, maliyet gibi gerekçelerle tercih 

edildiği yukarıda ifade edilmiĢti. Ġkinci olarak kullanılan benzeĢik örnekleme yöntemi, 

aynı sınıf düzeyindeki dolayısıyla aynı yaĢ grubundaki öğrencilerin tercihine 

dayanmaktadır. Bunun amacı da söz konusu sınıf düzeyindeki öğrencilerin ölüm 

olgusunu kavrama konusunda kritik bir süreci yaĢıyor olmalarıdır. AraĢtırmalar 

göstermektedir ki çocuklar ölümün önüne geçilmez biyolojik bir süreç olduğunu ancak 

9-10 yaĢ aralığında kavrayabilmektedir  (Tanhan ve Arı Ġnci, 2009: 34). Bu kritik 

dönemdeki öğrencilerin, çocuk edebiyatındaki ölüm olgusu karĢısında gösterdikleri 
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tepkiler belirlenmek istendiği için bu aĢamada benzeĢik  (homojen) örnekleme yöntemi 

tercih edilmiĢtir. Son aĢamada tercih edilen maksimum çeĢitlilik örneklemesinin 

kullanılma amacı ise yaĢları bakımından benzeĢik olan katılımcıların okuma 

alıĢkanlıklarının düzeyi, ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıları ve cinsiyet bakımından 

heterojen bir yapıya sahip olmalarının istenmesidir. Bu heterojenlik, onların ölüm 

karĢısında gösterdikleri tepkilerin anlamlandırılmasında iĢe koĢulacaktır. Cinsiyet ve 

ölümle ilgili deneyimler, ölümü algılamada ve bireyde ölüm kaygısının ortaya 

çıkmasında belirleyici değiĢkenlerden oldukları için (Tanhan, 2007, 83 ve KarakuĢ, 

Öztürk ve Tamam, 2012) dikkate alınmıĢtır. Okuma alıĢkanlığının düzeyi ise okur tepki 

kuramlarının (Tyson, 2014, s.175,178) okuma tecrübelerine yüklediği özel anlam 

dolayısıyla önemli bulunmuĢtur. 

Özetle ifade etmek gerekirse okuma alıĢkanlığının düzeyi bakımından üstte olan 

bir katılımcının ölüm karĢısında verdiği tepki ile altta olan bir katılımcının verdiği tepki 

hangi noktalarda ayrıĢmakta ya da hangi noktalarda benzeĢmektedir; ölümle ilgili yakın 

zamanlı tecrübeler çocuk edebiyatı eserlerindeki ölüm yaĢantıları karĢısında 

öğrencilerin davranıĢlarını belirleyici etkilere sahip midir, okurun cinsiyeti söz konusu 

eserler karĢısındaki tepkinin yönünü nasıl etkilemektedir… Bu ve buna benzer soruların 

cevaplanabilmesi ancak heterojen bir örnekleme yönteminin kullanılması ile 

mümkündür. Zaten maksimum çeĢitlilik örneklemesinin amacı, çeĢitlilik gösteren 

durumlar arasındaki müĢterek yanları veya benzerlikleri tespit etmektir  (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008, 109). Açıklanan gerekçelerle son aĢamada beĢinci sınıf Ģubeleri 

arasından, iĢaret edilen özellikler göz önünde bulundurulduğunda, maksimum çeĢitlilik 

gösteren 5-B Ģubesi, çalıĢma grubu olarak tercih edilmiĢtir. Bu çalıĢma grubunda 8 kız, 

9 erkek toplam 17 öğrenci vardır. Bu öğrencilerden 8‟i alt, 3‟ü orta, 6‟sı ileri düzey 

okuma alıĢkanlığına sahiptir. Öğrencilerden 10‟u ölümle ilgili yakın zamanlı bir yaĢantı 

geçirmiĢ, 7‟si geçirmemiĢtir. ÇalıĢma grubunun bütün bu özelliklerinin tespit 

edilmesine dair ayrıntılar ise müstakil bir baĢlık altında aĢağıda paylaĢılmıĢtır. 

Son olarak uygulamalara geçilmeden önce çalıĢma grubundaki öğrencilerle bir 

odak grup görüĢmesi gerçekleĢtirilmiĢ ve onların edebî eserlerde ölüm temasının 

kullanılması hakkındaki görüĢlerine de baĢvurulmuĢtur. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formuyla gerçekleĢtirilen bu mülakatta öğrencilerden kitapların kendilerinde 

yaratabilecekleri duygusal dönüĢümler, bir kitapta gerçekleĢen ölüm vakası karĢısında 
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hangi duygu ve düĢünceleri yaĢayacakları, ölüm vakasının bir edebî eseri 

değersizleĢtirip değersizleĢtirmediğine dair görüĢleri alınmıĢtır. Bu görüĢmeden elde 

edilen veriler de tasnif edilmiĢ ve katılımcıların eserler karĢısındaki tepkilerinin 

yorumlanmasında bu verilerden de istifade edilmiĢtir. 

3.2.2. ÇalıĢma grubunun okurluk özellikleri 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin okudukları metinlere verdikleri tepkilerin 

kaynaklarını belirleme sürecinde katılımcıların birer okur olarak yapılarının 

ayrıntılarıyla tespit edilmesi önem arz etmektedir. Bu sebeple öğrencilerin okuma 

alıĢkanlıklarının düzeyi, eser tercihleri, okuma konusunda yakın çevre desteğine sahip 

olup olmadıkları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu gaye ile hem öğrencilerden kendi okur 

otoportrelerini yazmaları istenmiĢ hem de sınıfın Türkçe öğretmeninden katılımcıların 

her birinin birer okur olarak portresini yazması talep edilmiĢtir. Ayrıca okuma ilgileri ve 

okuma alıĢkanlıklarının düzeyleri tespit edilirken kütüphane kayıtlarının yanı sıra 

Türkçe öğretmeninin tuttuğu okuma kayıtlarından da yararlanılmıĢtır. Okur 

otoportrelerinin yazımında öğrencilerin yaĢ grubu göz önünde bulundurularak daha 

etkili bir yazılı anlatım gerçekleĢtirebilmeleri için otoportre yazma iĢlemi mektup 

biçimine dönüĢtürülmüĢtür. Mektupta öğrencilere birtakım sorular yöneltilmiĢ ve bu 

mektuba cevap vermeleri istenmiĢtir. Kendilerine okurlukla ilgili yöneltilen sorular 

Ģunlardır: 

 Kitaplarla aran nasıl? Onları seviyorsan niçin seviyorsun ve hangi türlerini 

seviyorsun? Nerede ve ne zaman kitap okursan daha mutlu olursun? Kitabı kim tavsiye 

ederse mutlaka okursun? Harçlığını kitap almak için harcamak sence mantıklı mı? 

Kitaplarını başkalarına ödünç verir misin? Geri gelmezse ne olur? 

Belki de kitaplardan iğreniyorsun? Hepsinden mi? Ama neden? Kitapları 

sevebilme ihtimalin var mı? Bir kitabı sevmen için o kitabın hangi özelliklere sahip 

olması gerek? Sana kitap hediye edilse ne hissedersin? 

Kısacası ben senin nasıl bir okur olduğunu merak ediyorum. 

Katılımcılar, yukarıdaki soruları da kullanarak kendi okur otoportlerini 

oluĢturmuĢtur. Onlar tarafından oluĢturulan bu otoportrelerin yanı sıra Türkçe 

öğretmeninin yazdığı okur portlerinden elde edilen bilgiler bir araya getirilmiĢ ve 
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öğrencilerin okurluk özellikleri belirlenerek sınıflandırılmıĢ, öğretmenin yazdığı 

portrelerle öğrencilerin yazdığı otoportrelerin örtüĢen ve çeliĢen yanları da tespit 

edilerek çeliĢki ve örtüĢmeler gerekçeleriyle açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca verilerin 

çeĢitliliğini artırmak ve bu yolla bir sağlama yapabilmek maksadıyla çalıĢma 

grubundaki her bir öğrencinin Türkçe dersi akademik baĢarısı, tablo hâlinde gösterilmiĢ 

ve baĢarıya dair bu veriler, portre ve otoportreleri anlamak ve açıklamak için 

kullanılmıĢtır. Yapılan sınıflandırmalar her bir öğrencinin durumuna genel bir bakıĢ 

sağlama amacını taĢımakta olup çalıĢma grubunun ölüm temalı eserler karĢısındaki 

tepkilerinin yorumlanmasında onların okurluk özellikleriyle alakalı ayrıntılara 

değinilmiĢtir. 

Öncelikle öğretmenin yazdığı portrelerden yola çıkılarak yapılan sınıflandırmaya 

yer verilmiĢtir. Öğretmenin yazdığı portrelerde, aĢağıda görüleceği üzere, öğrencilerin 

okurluk durumu hakkında verdiği bilgiler iki ayrı tabloya dönüĢtürülmüĢtür. Ġlk tablo üç 

ana baĢlıktan meydana gelmektedir. 

Ġlk baĢlık okuma alıĢkanlığının düzeyidir. Okuma alıĢkanlığının nasıl ölçüleceği 

hususunda farklı görüĢler vardır. Bu araĢtırmada Amerikan Kütüphaneler Birliğinin 

okunan kitap sayısı ve kütüphane kullanımını ölçüt kabul ederek yaptığı sınıflandırma 

ölçüt kabul edilmiĢtir. Buna göre yılda 1-5 kitap okuyan ve 1-5 kez kütüphaneye giden 

kiĢi zayıf alıĢkanlığa, yılda 6-11 kitap okuyan ve 6-11 kez kütüphaneye giden kiĢi orta 

düzey alıĢkanlığa, yılda 12 ve fazla kitap okuyup 12 ve daha fazla kez kütüphaneye 

giden kiĢi güçlü alıĢkanlığa sahiptir (A.L.A., 1978: 3‟ten aktaran Yılmaz, 2004: 116). 

Yalnızca niceliğin yeterli bir ölçüt olamayacağı düĢüncesinden hareketle verileri 

güçlendirmek üzere Dökmen (1994, s.34)‟in ifade ettiği ölçütler de dikkate alınmıĢtır. 

Dökmen, okuyucunun ne tür yayınlar okuduğunun; ne sıklıkla okuduğunun; bir seferde 

aralıksız ne kadar okuyabildiğinin; hangi okuma stratejilerini kullandığının; kitaplarını 

hangi yolla elde ettiğinin de alıĢkanlık düzeyinin tespitinde önemli olduğunu ifade 

etmiĢtir. Bu araĢtırmada bu bilgilere öğrenciler tarafından yazılan okur otoportreleri, 

sınıf Türkçe öğretmeni tarafından katılımcı öğrencilerin her biri için yazılmıĢ olan okur 

portreleri ve yine sınıf Türkçe öğretmeni ile yapılan görüĢmeler vasıtasıyla ulaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin bir eğitim öğretim yılında kaç kitap okudukları bilgisine ise hem okul 

kütüphane kayıtları hem de Türkçe öğretmeninin tuttuğu okuma kayıtları vasıtasıyla 

ulaĢılmıĢtır. 
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Ġkinci baĢlık kitap okuma konusunda yakın çevre desteğinin var olup olmadığı 

üçüncü baĢlık ise öğrencilerin eser seçimindeki eğilimleridir. 

Tablo 3.1. 

Çalışma Grubunun Okuma Alışkanlığı Düzeyleri 

Okuma AlıĢkanlığı Düzeyleri Katılımcılar Toplam 

Ġleri Ö1, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö9 6 

Orta Ö2, Ö8, Ö10 3 

Ġleri Ö7, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, Ö17 8 

Tablo 3.2. 

Çalışma Grubunun Okuma Alışkanlığı Konusunda Yakın Çevre Desteği Alma 

Durumları 

Yakın Çevre Desteği  Katılımcılar Toplam 

Aile Desteği 

Var Ö1, Ö4, Ö5, Ö10, Ö15, Ö17 6 

Kısmen Ö2, Ö3, Ö6, Ö8 4 

Yok Ö7, Ö9, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö16 7 

ArkadaĢ 

Desteği 

Var Ö1, Ö3, Ö4, Ö5, Ö8 5 

Kısmen Ö6, Ö9, Ö10 3 

Yok Ö2, Ö7, Ö15, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö16, Ö17 9 

 

Tablo 3.3. 

Türkçe Öğretmeni Tarafından Yazılan Okur Portrelerine Göre Çalışma Grubunun 

Kitap Tercihleri 

Tercihler Katılımcılar Toplam 

Eğlenceli Ö6, Ö9, Ö11 3 

Hacmi az Ö2, Ö4, Ö11 3 

Cinsiyete Yönelik Ö1, Ö5 2 

Sürükleyici Ö3 1 

Seri Hâlinde Ö5, Ö6, Ö9 3 

BelirtilmemiĢ Ö7, Ö8, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, Ö17 8 

 

Tablo 3.1‟de görüldüğü üzere 17 öğrenciden 8‟i alt, 3‟ü orta, 6‟sı üst düzey 

okuma alıĢkanlığına sahiptir. Alt düzey okuma alıĢkanlığına sahip 8 öğrenciden 6‟sı 

erkek, 2‟si kızdır. Orta düzey okuma alıĢkanlığına sahip 3 öğrenciden 2‟si kız 1‟i 

erkektir. Ġleri düzey okuma alıĢkanlığına sahip 6 kiĢiden 4‟ü kız 2‟si erkektir. Okuma 

alıĢkanlığının düzeyine göre öğrenciler heterojen bir dağılım göstermekle birlikte, alt ve 
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ileri düzeyde kısmi bir yığılmanın olduğu ifade edilmelidir. Ayrıca okuma alıĢkanlığının 

düzeyi konusunda kızların erkeklere nazaran daha iyi durumda olduğu da eklenmelidir. 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunda ortaya çıkan cinsiyet ile ilgili bu durum, ülkemizde, 

baĢka araĢtırmaların örneklemlerinde de benzer bir biçimde tespit edilmiĢtir (Mete, 

2012). Tablo 1‟in ikinci baĢlığı olan yakın çevre desteğindeki rakamlar da heterojen bir 

dağılıma iĢaret etmektedir. Bu baĢlıkta dikkate değer husus, okuma konusunda aile ve 

arkadaĢ desteğine rağmen öğrencilerden bazılarının okuma alıĢkanlık düzeyinin alt 

olması ve bu desteğe sahip olmayan bazı öğrencilerin ise ileri düzey bir okuma 

alıĢkanlığı kazanabilmiĢ olmasıdır. 

Tablo 3.2‟yi, Tablo 3.1 ile birlikte değerlendirmek, daha isabetli yargılara 

varmayı sağlayabilir çünkü ikinci tabloda dikkati çeken önemli nokta öğretmen 

tarafından sınıfın bir kısmının kitap tercihlerinin belirtilmemiĢ olması gelmektedir. Ġki 

tablo da incelendiğinde görülecektir ki Türkçe öğretmeni, okuma alıĢkanlığının düzeyi 

bakımından zayıf bulduğu öğrencilerin kitap türü tercihinden bahsetmemiĢtir. 

Kendisiyle yapılan görüĢmede tablodaki bu durum öğretmene sorulmuĢ ve söz konusu 

öğrencilerin bir türe yönelik tercihlerini tespit edebilecek kadar uzun süre bir kitabı 

ellerinde bulundurmadıkları bilgisine ulaĢılmıĢtır. Öğretmenin konuyla ilgili ifadeleri 

aĢağıdaki gibidir: 

“Bu öğrencilerin ellerinde nadiren kitap görüyorum. O yüzden okuma ilgileri 

konusunda bir eğilim tespit edebilmem zor... Genel olarak eğlence ve kolaylıktan 

yanadırlar ancak o kitapları dahi istikrarlı bir biçimde okuduklarına şahit olmadım.” 

TÖ 

Diğer düzeylerdeki okurların kitap tercihlerinin de belirli bir çeĢitlilik 

gösterdiğini ifade etmek isabetli olacaktır. Zaten bu iki tablonun en önemli yönü 

çalıĢma grubunun okurluk özellikleri bakımından heterojen olduğunu göstermesidir. Bu 

çeĢitlilik, çalıĢmanın sağlıklı seyri açısından ehemmiyetlidir zira ölüm temalı eserlere 

tepki verirken okurları harekete geçiren unsurların belirlenmesi konusunda yardımcı 

olmaktadır. ÇeĢitli okur tiplerinin metinlere karĢı geliĢtirdikleri tepkilerin 

anlaĢılmasında onların okuma alıĢkanlığı, aile ve arkadaĢ desteği alıp almadıkları 

hususu göz önünde bulundurulacaktır. Bu noktada tekraren belirtmek gerekir ki okuma 

alıĢkanlığı, aile ve arkadaĢ desteğinin üç kategoride (var, yok, kısmen) kabaca 

sınıflandırılmıĢ olması; çalıĢma grubunun genel resminin görülebilmesi amacını 
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taĢımaktadır. Yukarıda da ifade edildiği üzere öğretmen tarafından paylaĢılan ayrıntılı 

bilgiler öğrencilerin ölüm temalı metinlere gösterdikleri yazılı tepkilerin analizinde iĢe 

koĢulacaktır. 

AĢağıda çalıĢma grubunun Türkçe dersi akademik baĢarılarının bir yıllık 

durumu, son bir yılda okuduğu kitap sayısı ve okuma alıĢkanlığı düzeyleri bir tabloda 

birleĢtirilmiĢtir. Türkçe dersi akademik baĢarısı ile okuma becerisi (Yıldız, 2013) ve 

okuma alıĢkanlığı (Güngör, 2009) arasında güçlü bir iliĢki vardır. Bu sebeple akademik 

baĢarılarla okuma alıĢkanlığı düzeyine ait verilerin örtüĢmesi okuma alıĢkanlığı 

düzeylerinin doğru tespit edilip edilmediğini anlamak bakımından önemlidir. 

Öğrencilerin son bir yılda okuduğu kitap sayısı da onların okuma alıĢkanlığı 

düzeylerinin tespitinde kullanılmıĢtır. Özellikle Türkçe öğretmeninin tuttuğu okuma 

kayıtları esas alınmıĢtır çünkü Türkçe öğretmeni, her bir öğrencinin eseri hangi biçimde, 

her gün hangi miktarda okuduğuna dair denetimde bulunmuĢ ve hem sözlü hem de 

yazılı dönütler almıĢtır. 

Tablo 3.4. 

Çalışma Grubu Türkçe Dersi Akademik Başarı Durumu, Son Bir Yılda Okuduğu Kitap 

Sayısı ve Okuma Alışkanlığı Düzeylerinin Karşılaştırılması 

Öğrenciler 

Akademik BaĢarı Durumları Son Bir 

Yılda 

Okuduğu 

Kitap Sayısı 

Okuma AlıĢkanlığı 

Düzeyleri 
I. 

Dönem 
II. Dönem Ortalama 

Ö1 97,00 96,29 96,64 27 Ġleri 

Ö2 95,33 89,00 92,16 10 Orta 

Ö3 90,00 91,29 90,64 24 Ġleri 

Ö4 93,67 92,43 93,05 20 Ġleri 

Ö5 95,67 95,29 95,48 28 Ġleri 

Ö6 89,93 87,57 88,75 22 Ġleri 

Ö7 68,33 77,67 73,00 3 Alt 

Ö8 81,00 89,71 85,35 8 Orta 

Ö9 85,83 89,00 87,41 24 Ġleri 

Ö10 93,33 87,50 90,41 11 Orta 

Ö11 63,33 76,86 70,09 4 Alt 

Ö12 61,50 68,00 64,75 3 Alt 

Ö13 51,00 57,50 54,25 3 Alt 

Ö14 49,67 53,50 51,58 4 Alt 

Ö15 45,00 42,33 43,66 3 Alt 

Ö16 57,50 68,17 62,83 2 Alt 

Ö17 53,67 50,33 52,00 5 Alt 
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Akademik baĢarı durumları, Türkçe öğretmeninin portrelerinden yola çıkılarak 

tespit edilen okuma alıĢkanlığı düzeyleri ile belirli bir oranda örtüĢüyor görünmektedir. 

Özellikle okuma alıĢkanlığı bakımından zayıf öğrencilerin, akademik ortalamalarının da 

düĢük olduğu görülmektedir. Farklılıklar orta ve ileri düzey öğrencilerde ortaya 

çıkmıĢtır. 

Türkçe öğretmeninin zayıf okur olarak nitelediği okurların Türkçe dersi 

akademik baĢarı ortalamaları 43 ile 73 arasında değiĢmektedir. Yine Türkçe öğretmeni 

tarafından ileri düzey okur olarak tavsif edilen öğrencilerin 85 ve üzeri notlar aldığı 

görülmektedir. Ancak öğretmen tarafından orta düzeyde olduğu ifade edilen Ö2, Ö8 ve 

Ö10‟un da ortalamaları 85‟in üzerindedir. Bu tabloyu kendisine sorduğumuz Türkçe 

öğretmeni Ģu ifadelerle durumu açıklamıĢtır. 

“Bazı öğrencilerin akademik başarısının okuma alışkanlığıyla uyuşmaması çok 

normal. Akademik başarının kaynağı bazen başka faktörler olabiliyor çünkü… Mesela 

Ö10 üzerinde yoğun bir aile baskısı var. Sınavlara çok ama çok gayretli bir şekilde 

çalışıyor. Test başarısı da yüksek ama kitaplarla ilişkisi çok güçlü değil. Ancak orta 

düzeyde bir ilişki söz konusu… Ö8‟in başarısında da arkadaş çevresinin önemli bir 

katkısı söz konusu. Arkadaş çevresinin tamamının başarı düzeyi çok yüksek… Bu durum 

onu, çalışmaya motive ediyor. O da sınırlarını zorluyor. Buna, Ö10‟daki gibi test 

başarısını da eklemek lazım. Ö2 içinse tam tersi bir durum söz konusu… Ö2‟nin zihinsel 

olarak potansiyeli akademik başarıyı yakalayabilecek durumda zaten ve aldığı not 

doğal bir sonuç ama onu orta düzey bir okur yapan şey, daha çok sınıf içi arkadaş 

çevresi. Onun ileri düzey okur olma ihtimali yok değil ancak onu ne ailesi motive 

edebiliyor ne de arkadaş atmosferi... Şahsi gayretlerim de yetersiz kalıyor.” TÖ 

Türkçe öğretmeni, kendi tespitleriyle akademik ortalama arasında yer yer ortaya 

çıkan uyumsuzlukları yukarıdaki gibi açıklamıĢtır. Ayrıca bütün sistemde genel olarak 

yüksek not verme eğiliminin bulunduğunu ve bu durumun Türkçe dersinin akademik 

baĢarı ortalamalarına da yansıdığını ifade etmiĢtir. 

“Öğrencilerin başarı belgesi alması çok önemseniyor. Bu ise isabetli 

değerlendirme yapmamızın önüne geçiyor çünkü öğretmenlerden notları yükseltmeleri 

yönünde genel bir beklenti var.” TÖ 

Türkçe öğretmeninin değerlendirmeleri ile öğrencilerin akademik baĢarı 
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ortalamalarının yanında öğrencilerin kendi okurluk durumları hakkındaki 

değerlendirmeleri de alınmıĢtır. AĢağıda öğrencilerin yazmıĢ oldukları otoportrelerden 

yola çıkılarak hazırlanmıĢ iki tablo vardır. Bu iki tablodan ilki öğrencilerin kitaplara 

dair duygusal kanaatlerini, ikincisi kitap tercihlerini resmetmektedir. 

Tablo 3.5. 

Otoportrelere Göre Çalışma Grubunun Kitaplarla İlgili Genel Duygu Durumları 

Duygu Ġfadesi Katılımcılar 

Çok severim Ö1,Ö3,Ö4,Ö5 

Severim Ö2,Ö6,Ö7,Ö8,Ö13,Ö14,Ö16 

Bazen Sevmiyorum Ö9, Ö10, Ö11 

Sevmem Ö12, Ö17 

    

Tablo 3.5 incelendiğinde kitap sevgisi konusunda öğrencilerin kendileri 

hakkındaki kanaatleriyle tablo 3.1‟de gösterilen okuma alıĢkanlıklarının düzeyi 

konusundaki öğretmen kanaatleri arasında tam bir örtüĢmenin olduğu söylenemez. Zira 

öğretmenin kitaplarla iliĢkisini oldukça zayıf bulduğu öğrencilerden bazıları da 

kitaplarla arasının iyi olduğunu ifade etmiĢtir. Ortaya çıkan tablolar hakkında kendisiyle 

yapılan görüĢmede sınıf Türkçe öğretmeni bu durumu Ģöyle açıklamıĢtır: 

Kendilerini değerlendirirken oldukları gibi değil olmak istedikleri gibi 

görünmeye çalışıyorlar. Daha doğrusu bizim onlardan beklentilerimizi yerine getirmeye 

çalışıyorlar. Etraftaki büyükler ya da öğretmenler kitaba ve okumaya dair hep olumlu 

sözler söyledikleri için onlar, kitap hakkındaki duyguları olumsuz bile olsa ifade 

etmekte zorlanıyor. Bana göre bu biraz değerlendirilme kaygısından kaynaklanıyor. 

Aksi takdirde okuma saatlerindeki hâl ve tavırları başka türlü olmalıydı ancak hadi 

kitapları açalım dediğim vakit bir kısmının suratları asılıyor ve üzerlerinde bir baskı 

hissediyorlar. Hâlbuki bir kısmı kendileri için gayet doğal bir faaliyeti gerçekleştiriyor 

görüntüsü sergiliyor. Bu durum bana alt düzey öğrencilerin kitaplar hakkında pek de 

açık sözlü olamadıklarını düşündürüyor. T.Ö 

Bu hususu açıklığa kavuĢturmak üzere bir baĢka sonuca daha dikkat etmek 

faydalı olacaktır. Öğretmenin okuma alıĢkanlığı bakımından düĢük düzeyli olarak 

adlandırdığı öğrenciler, yukarıda görüldüğü üzere kitap tercihlerinden bahsederken 
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ayrıntılı bilgi vermek yerine bazı edebî türlerden bahsetmeyi tercih etmiĢlerdir. 

Bunun aksine öğretmen tarafından ileri düzey okuma alıĢkanlığı olduğu 

belirtilen katılımcılar, kitap tercihlerini belirtirken ayrıntıları daha fazla dile getirmiĢtir. 

Bu durumu örneklendiren otoportreler aĢağıda yer almaktadır. 

 

 “...kitaplarla aram çok iyi olmasada biraz iyidir. yani kitap okumayı severim. 

Onları niçin seviyorum çünkü onlar benim dostum gibiler. Yani beni üzgünken mutluya 

dönüştürebiliyor, eğlendirebiliyor. Hikâye, masal, roman türü kitaplar severim.” Ö7 

Ö7 kitaplarla arasının biraz iyi olduğunu ifade ettikten sonra kitapları sevdiğini 

belirtiyor ancak söz konusu sevdiği kitabın nitelikleri olunca birkaç edebî türü sıralıyor 

ve ayrıntılı bilgi vermiyor. Ö7, öğretmeni tarafından zayıf okur olarak nitelendirilmiĢtir. 

Tam da yukarıdaki tespiti doğrular Ģekilde sevdiğini söylediği kitaplar hakkında 

ayrıntılı sözler söylemekten kaçınmıĢtır. AĢağıda Türkçe öğretmeni tarafından zayıf 

okur olarak nitelenen ve yine okumayı sevdiğini vurgulayan bir baĢka öğrencinin, 

Ö12‟nin, otoportresinden bir alıntı yapılmıĢtır. 

 

“Kitap okumak çok güzel bir şeydir. Herkeze tafsiye ederim. Kitaplarla aram 

güzel ama çok okumam çok güzel oldukları için Çizgiroman, Hikâye, Öykü vb. Boş 

vakitlerimde kitap okurum. herkez kitap okumamı tavsiye ederse okurum. kitap okuma 
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güzel.” Ö12 

Alıntıda görüldüğü üzere Ö12 de sevdiği kitapların özellikleri üzerinde çok fazla 

durma ihtiyacı hissetmemiĢtir. Beri yandan yine okumayı sevdiğini ifade eden ve 

öğretmeni tarafından da ileri düzey bir okur olarak tavsif edilen Ö1, sevdiği kitaplar 

hakkında pek çok ayrıntıya değinme gereği duymuĢtur. 

 

Benim kitaplarla aram çok iyi. 2. olarak kitapları sevmemin nedeni, kitap eğer 

benim okumayı sevdiğim türde ise beni sürükler ve devamının gelmesini isterim ve 

sıkılmam. 3. sorunu da çocuk romanları ve komik çocuk hikâyelerini bunlar dışında 

genç kız romanlarından hoşlanırım. Ö1 

Ö1, okuduğu eseri sevebilmesi için kendisini sürüklemesi ve sıkıcı olmaması 

gerektiğini ifade ettikten sonra edebî tür isimlerini sayarken çocuk romanı, genç kız 

romanı ve komik çocuk hikâyesi gibi daha açıklayıcı tamlamalara baĢvurmuĢtur. Ö1‟in 

öğretmen tarafından oluĢturulan okur portresi de bu alıntı ile örtüĢmektedir. Türkçe 

öğretmeninin Ö1 hakkındaki ifadeleri arasında Ģunlar yer almaktadır: 

Cinsiyetine bağlı olarak geliştiğini düşündüğüm bir okuma alışkanlığı var. Daha 

çok kız öğrenciler tarafından tercih edilen yazarları takip ediyor. İpek Ongun mesela… 

Okuduğu kitap hakkında konuşmayı seviyor. TÖ 

Yine öğretmen değerlendirmesinde ileri okur kategorisinde yer alan Ö4 de 

sevdiği ve tercih ettiği kitabı anlatırken „yaĢıma uygun‟ ve „eğlenceli‟ sıfatlarını tercih 

etmiĢtir. 
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Benim kitaplarla aram çok iyi ve onları çok seviyorum çünkü onlar benim 

dostlarım gibi, ben kitapların bizim dostumuz olduğunu düşünüyorum. Kitap seçerken 

yaşıma uygun eğlenceli kitaplar seçiyorum. Ö4 

Türkçe öğretmeninin Ö4 hakkında kullandığı Ģu ifadeler de Ö4‟ün „yaĢıma 

uygun ve eğlenceli kitaplar seçiyorum‟ ifadesini açıklar niteliktedir: 

“Kolaylıkla tüketebileceği eserleri tercih eder. Seçtiği eserler çoğunlukla hacmi 

az olan eserlerdir.” TÖ 

Yukarıda iĢaret edilen örtüĢmeler Türkçe öğretmeninin öğrenciler hakkındaki 

kanaatlerinde isabet kaydettiğini gösterir niteliktedir. Bu durum onun paylaĢtığı 

bilgilerin güvenirliğine iĢaret etmektedir. 

OluĢturulan tablolar ve yapılan alıntılar göstermektedir ki çalıĢma grubu, okuma 

ilgi ve alıĢkanlıkları bakımından karma bir yapıdadır. Sınıf Türkçe öğretmeninin 

katılımcılar hakkındaki görüĢleriyle, katılımcıların akademik baĢarıları ve yazdıkları 

otoportreler büyük oranda uyuĢmakta ancak yer yer çeliĢkilerin varlığı dikkat 

çekmektedir. Bu çeliĢkileri ortaya çıkaran durum ise öğrencilerin otorportrelerini 

yazarken hissettikleri değerlendirilme baskısıyla kitaplar hakkında, öyle düĢünmese 

bile, olumlu bir yargıda bulunma ihtiyacı duymasından kaynaklanmaktadır. Çok az 

öğrenci kitaplar ya da okuma konusunda olumsuz yargı cümlesi kurabilmiĢtir. 

Okurluk özellikleri bakımından ortaya çıkan çeĢitlilik, bu araĢtırma için 

önemlidir. Söz konusu bu çeĢitlilik öğrenci tepkilerinin temel dinamiklerinin 

anlaĢılması hususunda birtakım açıklamalar yapmaya imkân sağlamaktadır. Öte yandan 

akıcı okuma becerisinden yoksun olan ve kitaplara karĢı duyuĢsal olarak mesafeli olan 

öğrencilerin tepkilerinin alınmasını zorlaĢtırmaktadır. Zira metne tepki gösterebilmek 

için onu anlamak icap etmektedir. Beri taraftan bu sorun metinlerin araĢtırmacı 

tarafından sınıfa sesli bir biçimde okunmasıyla aĢılmıĢtır. Tepkilerin alınması 
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konusunda ortaya çıkan bir diğer problem ise öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin 

sınırlılığıdır. Bu sorunun çözümünde ise eserlere dair sorular sorarken yönlendirici 

olmaktan kaçınmak Ģartıyla soruların ayrıntılı yapılandırılması yoluna gidilmiĢtir. Aksi 

takdirde metinler hakkında sorulacak genel ve kapsamlı sorular öğrencilerce tam olarak 

kavranamamakta ve birtakım soru ve sorunları peĢinden sürüklemektedir. 

3.2.3. ÇalıĢma grubunun ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıları 

Öğrencilerin ölümle ilgili yaĢantılarına ait bilgiler, verilerin açıklığa 

kavuĢturulmasında iĢlevsel olabileceği için çalıĢma grubunun yakın dönemli ölümle 

ilgili yaĢantıları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Tanhan (2007, 83), ölümle ilgili 

yaĢantıların ölümü anlamada ne kadar etkili olduğunu anlatmak için Ģunları ifade 

etmektedir: “Ölümü anlamada etkili olan en önemli faktör yas ve ölüm deneyimleridir. 

YaĢantısında önemli birini kaybetmemiĢ birinin ölüm algısı oldukça sınırlı olacaktır.” 

Bildik‟in (2013) tespitleri de bu yöndedir: “Kayıp yaĢayan bireyin geçmiĢinde 

kayıplarının olup olmaması, bu kayıplara gösterdiği yas tepkileri ve önceki kayıplara 

yönelik yas sürecinin tam olarak tamamlanıp tamamlanmadığı gibi etkenler de yas 

sürecini ve kayba yönelik uyumu etkiler.” 

ÇalıĢma grubuyla yapılan görüĢmede kendilerine hatırlayabildikleri bir dönemde 

tanıdıkları kimselerden ya da evcil hayvanlarından hayatını kaybeden olup olmadığı ve 

kaybın zamanı sorulmuĢtur. ÇalıĢma grubunun yaĢ grubu dolayısıyla ölüm 

yaĢantılarıyla ilgili sorular derinleĢtirilmeyip yalnızca yaĢantının var olup olmadığı ve 

olduysa ne zaman gerçekleĢtiği soruları bilgisiyle yetinilmiĢtir. Bu sorulara verilen 

cevaplardan hareketle aĢağıdaki tablo oluĢturulmuĢtur. 

Tablo 3.6. 

Çalışma Grubunun Ölümle İlgili Yakın Zamanlı Yaşantıları 

ÖĞRENCĠLER 
Ölümle Ġlgili Yakın Zamanlı YaĢantı 

Ġnsan Ölümü Evcil Hayvan Ölümü 

Ö1 X - 

Ö2 - X 

Ö3 - X 

Ö4 X - 

Ö5 X X 

Ö6 - X 
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Ö7 - X 

Ö8 - - 

Ö9 X - 

Ö10 - - 

Ö11 - - 

Ö12 X - 

Ö13 - - 

Ö14 - - 

Ö15 - X 

Ö16 - - 

Ö17 - - 

TOPLAM 5 6 

  

Tabloda 3.6‟da görüleceği üzere 5 öğrenci insan kaybı 6 öğrenci de evcil hayvan 

kaybı yaĢamıĢtır. Hem insan kaybı hem de evcil hayvan kaybını aynı anda yaĢayan 

yalnızca bir öğrenci vardır. 8 öğrenci ise ne insan kaybı yaĢamıĢtır ne de evcil hayvan. 

3.3. Veri Toplama Süreci 

Ölüm temalı çocuk edebiyatı eserleriyle 5. sınıf öğrencilerinin bir araya 

getirilmesini ve sürecin kayıt altına alınmasını içeren bu araĢtırmada metin seçiminin 

yapılması, çalıĢma grubunun belirlenmesi, okuma ortamının düzenlenmesi ve okur 

tepkilerinin toplanmasını içeren iĢlem basamakları aĢağıda anlatılmıĢtır: 

AraĢtırma uygulamalarına baĢlanmadan evvel çocuk edebiyatının sınırları 

içerisinde ana teması ölüm olan edebî eserlerden bir havuz oluĢturmak üzere pek çok 

çocuk edebiyatı antolojisi ve yayın evi kataloğu, akademik mecralarda yayınlanmıĢ ve 

çok sayıda örnek metin içeren çocuk edebiyatı ders kitabı, çevrim içi hizmet veren kitap 

alıĢveriĢ sayfalarının veri tabanları ölüm ve ölümle ilgili anahtar kelimeler kullanılarak 

taranmıĢtır. Ayrıca çocuk edebiyatı alanında araĢtırmalar yürütmekte olan 

araĢtırmacılar, çocuk kütüphaneleri, okul kütüphaneleri de metin kaynağı olarak 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın planlaması sürecinde baĢlayan bu tarama faaliyeti yaklaĢık 

bir yıl sürmüĢtür. Tarama sonucunda ölüm temalı çocuk edebiyatı eserlerinden oluĢan 

bir metin havuzu oluĢturulmuĢtur. Daha sonra bu metinler, ölüm sebeplerine göre bir 

sınıflandırmaya tâbi tutulmuĢtur. Bu sınıflandırmada kategoriler önceden belirli olmayıp 

yalnızca ölümün biçimi ölçüt kabul edilmiĢtir. Bunun gerekçesi ölüm biçiminin yas 

süreçlerini belirleyici bir etkiye sahip olmasıdır (Bildik, 2013). 
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Metinler incelendiğinde ölüm biçimlerinin beĢ farklı kategori oluĢturduğu 

görülmüĢtür: hastalık, kaza, sebepsiz öldürme, zorunlu öldürme, amaç uğruna ölüm. 

Hastalık ve kaza kavramları derinleĢtirilebilir ve alt kategoriler 

oluĢturulabilirdi  (hastalıkta kanser, veba vb. yahut kazada iĢ kazası, trafik kazası vb.) 

ancak ortaya çıkacak veri miktarının fazlalığı çalıĢmanın sağlıklı bir biçimde 

yürütülmesini engelleyeceğinden bu kategoriler bu hâlleriyle muhafaza edilmiĢtir. 

Bunun dıĢında öldürme yoluyla gerçekleĢen ölüm üç ayrı kategoride değerlendirilmiĢtir. 

Sebepsiz öldürme, öldürme eylemini doğuracak herhangi bir gerekçenin olmayıĢına; 

zorunlu öldürme, bu eylemi gerçekleĢtirenin baĢka çaresinin olmayıĢına; amaç uğruna 

ölüm ise söz konusu eylemi failin kendisinin gerçekleĢtirmeyip ortaya çıkıĢ Ģartlarını 

hazırlamasına iĢaret etmektedir. Bu kategorilere göre araĢtırma uygulamalarında 

kullanılmak üzere tercih edilen eserler ve yazarları aĢağıda verilmiĢtir. 

1. Kaza Sebebiyle Ölüm: Bir ġeftali Bin ġeftali, Yazar: Samed Behrengi 

2. Hastalık Sebebiyle Ölüm: Nemik ile OnbaĢı, Yazar: Aydın Özakın 

3. Zorunlu Öldürme Sonucu Ölüm: Ġnci‟nin Maceraları, Yazar: Orhan Kemal 

4. Amaç Uğruna Ölüm: Gülibik, Yazar:  Çetin Öner 

5. Keyfî Öldürme Sonucu Ölüm: Ġlk Cinayetim, Yazar: Ömer Seyfettin 

Bundan sonra bu eserlerin dil ve anlatımının yaĢ grubuna uygunluğunun, çalıĢma 

grubunda psikolojik tahribat yaratacak düzeyde Ģiddet içerip içermediğinin belirlenmesi 

için alan uzmanları ve bir uzman psikolojik danıĢmanın görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Bu 

görüĢler doğrultusunda yukarıda adları geçen eserlerin uygulamalarda kullanılmasına 

karar verilmiĢtir. 

AraĢtırmaya konu olacak metinler ve araĢtırmanın yürütüleceği çalıĢma grubu 

belirlendikten sonra asıl veri toplama safhasına geçilmiĢtir. AraĢtırmanın 12 hafta süren 

bu aĢamasında öğrenciler, sınıf ortamında ölüm temalı metinlerle karĢı karĢıya 

getirilmiĢtir. Her bir eserin basılı hâli uygulama öncesinde araĢtırmacı tarafından 

öğrencilere verilmiĢ ve metinler sınıfta yine araĢtırmacı tarafından sesli bir biçimde 

okunmuĢtur. Öğrenciler de bu sesli okumayı önlerindeki basılı metinden takip edebilme 

imkânı bulmuĢtur. Hem sesli okuma hem de metnin takibinin sağlanması, akıcı okuma 

becerileri bakımından zayıf öğrencilerin anlam kaybı yaĢamaması, metinden 

uzaklaĢmaması için alınmıĢ bir tedbirdir. Zira bu çalıĢma, öğrencilerin bütününü 
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anlayabildikleri metinler karĢısındaki tepkilerini tespit etmeyi amaçlamaktadır. Bu 

durum, araĢtırmanın 5. sınıf öğrencileriyle yürütülüyor olmasından kaynaklanmaktadır 

çünkü sınıfta henüz akıcı okuma becerisi kazanamamıĢ öğrenciler azımsanamayacak bir 

sayıdadır. 

Okur tepkileri, okuma sırasında sorulan sorularla alınabildiği gibi okuma 

sonunda da alınabilmektedir. Pek çok araĢtırmada her iki yöntemin de kullanıldığı 

görülmektedir  (Beach ve Hynds, 1996: 475,476). Bu çalıĢma ortaokul 5. sınıf 

düzeyindeki öğrencilerle yürütülmüĢtür ve okuma sırasında 5. sınıf düzeyindeki 

okurlara birtakım sorular yöneltmek, onların dikkatinin metinden uzaklaĢmasına sebep 

olabileceği için sorular okuma sırasında değil okuma sonunda gerçekleĢtirilen odak 

grup görüĢmeleri sırasında yöneltilmiĢtir. Ancak yine de okuma sırasında öğrenciler 

sözle ve beden diliyle tepki gösterme ihtiyacı hissederlerse bu tepkilerin gözden 

kaçmaması için bir gözlemci tarafından gözlem notları tutulmuĢtur. Söz konusu gözlem 

notları uygulama sonrasında gözlemci tarafından raporlaĢtırılmıĢtır. Ayrıca her 

uygulama öncesinde öğrencilere, metin okunurken isterlerse soru sorabilecekleri ya da 

görüĢ belirtebilecekleri ifade edilmiĢtir. Böylece hem öğrencilerin metnin 

bütünlüğünden ayrılmaması hem de okuma sırasında doğal bir refleksle ortaya 

çıkabilecek tepkilerin gözden kaçmaması sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca hem 

bağımsız bir gözlemci tarafından alınan gözlem notları hem de araĢtırmacının odak grup 

görüĢmesi yoluyla elde ettiği veriler, veri çeĢitlemesinin sağlanması anlamına da 

gelmektedir. 

Okuma sonundaki bu görüĢmelerde tepkilerin elde edilmesi Dobie  (2012: 

138)‟nin etkileĢimli okuma süreci anlayıĢı ile hareket eden araĢtırmacılar için önerdiği 

sorulardan hareketle fakat bu araĢtırmanın çalıĢma grubundaki öğrencilerin yaĢ ve 

eğitim düzeyine uyarlanarak öğrencilere basılı materyaller aracılığı ile sorulmuĢ ve 

sorulara yazılı cevaplar istenmiĢtir. Bu sorular aĢağıdaki biçimde örneklendirilebilir. 

 Eser okunurken düĢündüklerinizi ve hissettiklerinizi yazınız. 

 Eserde sizi en çok etkileyen kiĢi, durum ve olayları yazınız. 

 Siz eserdeki kahramanlardan birinin yerinde olsaydınız ne yapardınız? 

 Siz yazarın yerinde olsaydınız eserde hangi değiĢiklikleri yapardınız? 

 Eseri beğendiniz mi? Cevabınız evet/hayır ise niçin? 
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Bu ve buna benzer sorular, okuma sonrasında araĢtırmacının da hazır bulunduğu 

sınıf ortamında yazılı olarak cevaplandırılmıĢtır. Sorular cevaplanırken öğrenciler, 

araĢtırmacıya sorularla ilgili anlamadıkları noktaları ya da kendi cevaplarıyla ilgili 

birtakım soruları yöneltebilmiĢlerdir. Söz konusu cevaplara göre yukarıdaki sorulara ek 

olarak birtakım sondalar sorulmuĢtur. Soruların ölüm konusunda yönlendirici 

olmamasına dikkat edilmiĢ, öğrencilerin eserlerde yaĢanan ölüm vakasıyla ilgili duygu 

ve kanaatleri yukarıdaki sorulara ve sondalara verdikleri cevaplardan hareketle tespit 

edilmiĢtir. Örneğin kendisini yazarın yerine koyduğu zaman öğrencinin kurgudaki ölüm 

olayı ile ilgili bir tasarrufta bulunup bulunmadığı, kendisini kahramanlardan birinin 

yerine koyduğunda ölümün gerçekleĢmesi konusunda herhangi bir müdahaleye gerek 

duyup duymadığı, eser hakkındaki beğeni ifadelerinde ölüme değinip değinmediğine 

dikkat edilmiĢtir. 

Yukarıda sıralanan veri toplama uygulamalarının en baĢında öğrencilerle çocuk 

edebiyatında ölüm teması konulu bir odak grup görüĢmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

görüĢmede öğrencilerin önünde kendilerini yazılı olarak ifade edebilecekleri formlar da 

yer almıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ bu görüĢme formunda üç soru yer almaktadır. Bu üç 

soru aĢağıdaki gibidir: 

1. Okuduğunuz edebiyat eserleri sizde hangi türde duygusal değiĢiklikler 

yaratabilir? 

2. Okuduğunuz bir kitapta sevdiğiniz bir kahramanın ölmesi size neler 

hissettirir? 

3. Okuduğunuz bir kitapta ölüm konusunun iĢlenmesi, bu kitabı iyi ya da kötü 

bir kitap olarak tanımlamanıza sebep olabilir mi? 

Bu görüĢme, çalıĢma grubunun ölüm temalı eserlerle karĢılaĢmadan önce bu 

eserler hakkındaki düĢünce ve görüĢlerinin belirlenmesi ve bu verilerden hareketle 

metinler karĢısındaki tepkilerin sağlıklı bir biçimde analiz edilebilmesi için 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ön görüĢme ve uygulamalar yukarıda anlatıldığı Ģekilde tamamlanmıĢ ve 

bundan sonraki süreçte her bir metnin okunduğu tarihten itibaren yaklaĢık 6 aylık bir 

zaman geçtikten sonra birer odak grup görüĢmesi gerçekleĢtirilerek okunulan metnin 

katılımcılar tarafından ne kadar hatırlandığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu görüĢmede 
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de yarı yapılandırılmıĢ bir form kullanılmıĢ, bu formda öğrencilere eserlerin temel 

özellikleri  (yazar, baĢkahraman vb.) verilmiĢ ve eserin hangi ayrıntılarını 

hatırlayabildikleri sorulmuĢtur. Katılımcılar bu soruları hem yazılı olarak yanıtlamıĢ 

hem de görüĢme sırasında araĢtırmacıyla sözlü iletiĢim hâlinde kalmıĢlardır. Eserlerin 

hangi ayrıntılarına temas edeceklerini, eserdeki ölüm vakasını hatırlayıp 

hatırlamadıklarını, hatırlıyorlarsa hangi yönüyle hatırladıklarını tespit etmek amacını 

taĢıyan bu görüĢmeden elde edilen veriler de yazılı doküman olarak kayıt altına 

alınmıĢtır. 

3.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın verileri üç basamakta analiz edilmiĢtir. Birinci aĢama ölüm temalı 

çocuk edebiyatı eserlerinden meydana gelen metin havuzunun incelenmesi, ikinci aĢama 

çalıĢma grubunun temel özelliklerinin belirlenmesi için toplanan verilerin analiz 

edilmesi, üçüncü aĢama çalıĢma grubunun ölümün biçimlerine göre sınıflandırılmıĢ 

edebî metinlere verdikleri yazılı tepkilerin analiz edilmesi Ģeklindedir. 

Eserler ölüm sebeplerine göre sınıflandırıldıktan sonra çalıĢma grubunun 

araĢtırmaya konu olan özelliklerinin belirlenmesinde betimsel analiz kullanılmıĢtır. 

Betimsel analiz önceden belirlenmiĢ temalara göre verilerin özetlenip yorumlanmasını 

içermektedir  (Yıldırım ve ġimĢek, 2008, 224).  ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin 

okuma alıĢkanlıklarının düzeyi, alt-orta-üst Ģeklinde önceden belirlenmiĢ üç kategoriye 

göre tespit edilmiĢtir. Bu tespit öğrencilerin kendi okur otobiyografilerinin, Türkçe 

öğretmeninin her bir öğrenci için yazdığı okur portrelerinin, yine sınıf Türkçe 

öğretmeniyle gerçekleĢtirilen görüĢmelerin ve her bir öğrencinin bir eğitim öğretim 

yılında okuduğu kitap sayısının analizine dayanmaktadır. Ayrıca bu veriler kullanılarak 

öğrencilerin okuma alıĢkanlığı konusunda çevre desteğine sahip olup olmadıkları, 

okuma ilgileri de tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bunun yanında katılımcıların yakın 

zamanda ölümle ilgili bir yaĢantı geçirip geçirmediklerini tespit etmek üzere onlara 

yapılandırılmıĢ bir görüĢme formu uygulanmıĢtır. Bu form, hatırladıkları bir zaman 

diliminde bir yakınlarının ve bir evcil hayvanlarının ölüp ölmediğini soran iki sorudan 

oluĢmaktadır. Bu sorulara verilen cevapların analizi de öğrencilerin yakın zamanlı ölüm 

tecrübelerinin tespitini sağlamıĢtır. 
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Bütün bu tespitlerin akabinde gerçekleĢtirilen uygulamalar sonrasında yapılan 

odak grup görüĢmelerinden elde edilen verileri, bir baĢka deyiĢle 5. sınıf öğrencileri 

tarafından ölüm temalı eserlere verilen tepkileri anlamak ve açıklamak üzere ihtiyaç 

duyulan kavram ve iliĢkilerin tespit edilebilmesi için içerik analizine baĢvurulmuĢtur. 

Ġçerik analizi, sınırları belirlenmiĢ bir söylemin anlaĢılmasında ve yorumlanmasında 

öznellikten sakınmak amacını taĢımaktadır  (Bilgin, 2014, 1). Bu maksatla incelemeye 

konu olan veriler kodlanır, kavramsallaĢtırılır ve kategorilere dönüĢtürülür  (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008, 227,228). Bu çalıĢmada da katılımcıların eserler karĢısındaki yazılı 

tepkileri içerik analizine tâbî tutulmuĢ ve analizler, gözlem ve görüĢmelerden elde 

edilen verilerle desteklenmiĢtir. Verilerin analizinde elde edilen kategorilerin sağlaması 

için iki bağımsız araĢtırmacının görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Bu araĢtırmacılar, elde 

edilen kategorilerin içeriği yeterince temsil edip etmediği yönünde görüĢlerini bildirmiĢ, 

bu görüĢler doğrultusunda kategoriler yapılandırılmıĢtır. 

Bütün bu süreçte içerik analizi tekniklerinden kategorisel analiz  (Bilgin, 2014, 

19) kullanılmıĢ olup kategorilerin ayırt edici ve homojen olmasına özen gösterilmiĢ, 

tepkilerin frekansları belirlenmiĢ, tepkileri ortaya çıkaran dinamikler açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Ölümün her bir biçimiyle  (hastalık, yaĢlılık vd.) ilgili tepkiler, çalıĢma 

grubundaki öğrencilerin okuma alıĢkanlıklarının düzeyiyle, yakın zamanlı ölümle ilgili 

yaĢantı durumuyla ve cinsiyetle iliĢkisi bakımından ele alınmıĢtır. 

Sonrasında her bir eserin hangi yönleriyle, ne kadar hatırlandığını, ölüm 

vakasının hatırlanıp hatırlanmadığını tespit etmeye çalıĢan ve uygulamalardan ortalama 

6 ay sonra gerçekleĢtirilen odak grup görüĢmelerinden elde edilen veriler de içerik 

analizi yoluyla incelenmiĢ ve kodlanmıĢtır. Bu görüĢmelerden elde edilen ve 

sınıflandırılan veriler önceki verilerle birlikte anlaĢılmaya ve açıklanmaya, son aĢamada 

bütün analiz sürecinin de genel bir değerlendirmesi yapılarak araĢtırmanın bütününün 

ifade ettiği anlam berraklaĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 



 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGU VE YORUMLAR 

4.1. ÇalıĢma Grubunun Çocuk Edebiyatında Ölüm Teması Hakkındaki GörüĢleri 

Bu bölümde çocuk edebiyatında ölüm teması konusunda öğrencilerle 

gerçekleĢtirilen odak grup görüĢmesinin verileri yer almaktadır. Öğrencilerle 

gerçekleĢtirilen görüĢmeler yarı yapılandırılmıĢ üç soru üzerinden yürütülmüĢtür. 

Bunlar çocuk edebiyatı eserlerinin katılımcılarda duygusal yaĢantı yaratabilme 

potansiyelini, ölüm temasının kullanılması durumunda nasıl etkileneceklerini ve ölüm 

temasının bir eserin edebî değerini nasıl etkileyeceği hususundaki görüĢlerini 

sorgulamaktadır. 

4.1.1. ÇalıĢma grubunun çocuk edebiyatı eserlerinin yaratabileceği 

duygusal yaĢantılar hakkındaki görüĢleri 

Kitapların duygu değiĢikliği yaratabilme gücüne dair katılımcıların görüĢlerini 

özetleyen tablo aĢağıdadır. Katılımcılara kitapların kendilerinde Ģiddetli duygusal 

yaĢantılar meydana getirme gücüne sahip olup olmadıkları sorusuna ek olarak bu 

durumun hangi Ģartlarda mümkün olabileceği de sorulmuĢtur. 

Tablo 4.1. 

Kitapların Duygusal Yaşantı Yaratan Özellikleri Hakkında Görüşler 

Kitapların Katılımcılarda  

Duygusal YaĢantı Yaratan 

Özellikleri 

Katılımcılar Toplam 

Eser Adı Ö 1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö6, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12 9 

Edebî Nitelik Ö 3, Ö5, Ö8, Ö9, Ö13, Ö16 6 

Ġçeriğe Bağlı Ö 4, Ö10, Ö11, Ö13, Ö14 5 

Mantıksal yadırgatma Ö1 1 

Yazar Adı Ö7 1 

BelirtilmemiĢ Ö 17 1 
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Tabloda görülmektedir ki katılımcıların tamamı edebî eserlerin duygusal bir 

tecrübe meydana getirme gücüne inanmaktadır. Eserlerde duygusal yaĢantıya kaynaklık 

edebilecek vasıfların neler olabileceğine dair yöneltilen soruya ise öğrenciler 

çoğunlukla birden fazla cevapla karĢılık vermiĢlerdir. Cevap çeĢitliliğinin ileri ve orta 

düzey okurlarda daha yüksek oranda olduğu göze çarpmaktadır. Eser adı verme, içeriğe 

ve edebî niteliğe vurgu yapma kategorilerindeki öğrencilerin sayısının çokluğu da 

dikkati ilk çeken unsurlardandır. AĢağıda öğrencilerin tablodaki durumu örneklendiren 

görüĢleri yer almaktadır. 

 

Sinbad: Korkutucudur, bir sürü ders alıyorum, hüzünlü, resmen ağlayacaktım. 

Korkutucu olması gece okumam ve betimleyici bir şekilde yazılmış. Hüzünlü olmasına 

girmiyorum çünkü o kısımda ilk defa bir kitap gözlerimi doldurdu. En sevdiği kısım 

okudukça okuyorum ve günlük olmaması bu durumda Haylaz Okulu ve Saftirik‟de aynı 

şekilde benim tarafımdan sevilir. Ö9 

Ö9, hangi niteliklere sahip eserlerin kendisini etkileyebileceği sorusuna üç farklı 

eserin ismini zikredip içlerinden örnekler vermiĢtir. Sinbad, Saftirik ve Haylaz Okulu 

adlı kitapların kendisi üzerinde hangi sebeplerle etkileyici olduğunu ifade etmiĢtir. Buna 

göre betimlemeler, okuma zamanı ve korkutucu içerik Ö9‟un duygularını harekete 

geçirmektedir. 

AĢağıda Ö5‟in bu konudaki görüĢlerini içeren bir alıntı yer almaktadır. 
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Genellikle macera ve 1. kişi ağzından yazılmış (bir nevi günlük) kitaplar beni 

çok etkiler belki biraz davranışlarımın değişmesine neden olur ama diğer türlerdeki 

kitaplarda beni çok fazla etkiler yani beni okuduğum bütün kitaplar etkiler. Yani kitapta 

ne tür bir duygu varsa bende bu duyguya girerim. Ö5 

Ö5, belirli edebî nitelikleri haiz kitaplara özellikle vurgu yapmıĢtır. 1. kiĢi 

ağzından yazılmıĢ olması, macera içermesi gibi. Bu düĢünce, etkilendiği kitabın niteliği 

ile ilgili görüĢ bildirirken edebî özellikleri zikreden öğrencilerin görüĢlerini 

örneklendirmektedir. 

 

Ö4‟ün görüĢü tabloda üçüncü sırada yer alan içeriğe bağlı cevabını 

örneklendirmektedir. Ö4‟e göre kendisini etki altına alabilecek belirli nitelikte bir kitap 

olmayıp içerik bu konuda önem taĢımaktadır. 

GörüĢlerin en çok toplandığı üç kategoriden verilen örneklerden sonra çalıĢma 

grubundaki öğrencilerin okudukları eserlerde ölüm vakasının yaĢanması hâlinde 

tepkilerinin ne olacağına dair soruya verdikleri cevabın sınıflandırılmasına geçilecektir. 



101 
 

 

4.1.2. ÇalıĢma grubunun çocuk edebiyatında ölüm temasının kullanılması 

hakkındaki görüĢleri 

ÇalıĢma grubuna bu konuda soru sorulurken Ģu ayrıntılar üzerinde durulmuĢtur: 

Çok sevdikleri, merak ettikleri bir eseri okumaktayken bu eserin baĢkahramanı kitabın 

bir yerinde hayatını kaybediyor. Bu durumda ne düĢünecekleri ve neler hissedecekleri 

sorulmuĢtur. Bu soruya verilen cevaplardan oluĢan tablo aĢağıdaki gibidir. Tablonun 

açıklaması ve öğrencilerin ifadelerinden örnekler tablodan sonra yer almaktadır. 

Tablo 4.2. 

Öğrencilerin Edebî Eserdeki Ölüm Yaşantısı Karşısında Kendi Muhtemel Tepkileri 

Hakkında Görüşleri 

GörüĢler Katılımcılar Toplam 

Duygusal Tepki Ö2, Ö6, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö12, Ö15, Ö16, Ö17 10 

Zamana Bağlı Tepki Ö3, Ö5, Ö9 3 

Yadırgama / Beklenti Ö1, Ö4 2 

Tepkisizlik Ö13, Ö14 2 

  

Tablodaki kategoriler, öğrencilerin ölüm karĢısında verecekleri muhtemel 

tepkiye dair kendi düĢüncelerinden yola çıkılarak oluĢturulmuĢtur. Duygusal tepki 

kategorisi, öğrencilerin ölüm vakası sonrası üzüntü, ağlama ve öfke gibi duygu 

durumları yaĢayacaklarını ifade eden sözlerinden oluĢmaktadır. Zamana bağlı tepki 

kategorisi ise öğrencilerden bazılarının ölüm karĢısındaki tepkisini belirleyecek olan 

durumun, ölümün eserde vuku bulma zamanı olduğunu belirten ifadelerinden 

oluĢmaktadır. Bu öğrenciler, vakanın kitabın baĢında mı; ortasında mı yoksa sonunda 

mı gerçekleĢtiğinin önemli olduğunu belirtmektedirler. Yadırgama/Beklenti kategorisi 

ise öğrencilerin, eserde kahramanın ölümünü makul bulmadıklarını ve ancak doyurucu 

bir devam sayesinde bunun kendileri tarafından kabul edilebilir bulunduğunu ifade 

etmektedir.  Son olarak tepkisizlik kategorisi eserdeki ölüm vakasının kendilerini 

etkilemeyeceğini ifade eden öğrencilerin sözlerinden meydana gelmiĢtir. 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin büyük bölümünün duygusal tepki verecekleri 

öngörüsünde bulundukları görülmektedir. Bu öngörüyü örneklendiren alıntılar aĢağıda 

verilmiĢtir. 
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Çok üzülürüm ve kitabı yırtarım. Ö12 

Alıntıda da görüleceği üzere Ö12 kendisine yöneltilen sorudakine benzer bir 

durumla karĢılaĢtığında oldukça sert bir tepki verebileceği yönünde bir kanaate sahiptir. 

Ö12‟nin “Çok üzülürüm ve kitabı yırtarım.” Ģeklindeki ifadesi, duygusal tepkiyi 

örneklendirmektedir. Duygusal tepki vereceğine dair düĢünceleri olan bir baĢka öğrenci 

de Ö6‟dır. Ö6 muhtemel tepkisini aĢağıdaki gibi ifade etmiĢtir. 

 

Ö6, “Hüzünlenirim zaten ben duygusal biriyim çok kendimi kaptırdıysam belki 

de ağlarım.” cümlesini kurmuĢ ve okuduğu eserdeki kahramanın ölümünden duygusal 

anlamda etkileneceğini ifade etmiĢtir. 

Ölümün gerçekleĢtiği zamanı önemseyen öğrencilerden Ö3, kitaptan alacağı 

keyfin ölümün gerçekleĢme zamanına bağlı olduğunu; eserin orta yerinde kahramanın 

ölmesinin eserden zevk almasını engelleyeceğini ancak sonunda gerçekleĢirse duygusal 

bir etki oluĢturabileceğini ifade etmiĢtir. 

 

“Ortasında ölüyorsa o kitabı zevkle okumam. Eğer sonunda ölüyorsa 

üzülürüm.”Ö3 

AĢağıda mantıksal yadırgama kategorisini oldukça güçlü bir biçimde 

örneklendiren Ö1‟in görüĢleri yer almaktadır. Ġleri okur kategorisinde yer alan Ö1, 

böyle bir durumun saçma olacağını ancak daha etkili bir devam ile eserin 

okunabilirliğini koruyacağını ifade etmektedir. 
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“Biraz saçma bulurum. Ama okumaya devam ederim. Çünkü devamı nasıl 

olacak merak ederim. Sonunun hoş ve anlamlı bitmesini beklerim. Çünkü bu şekilde 

bitmez ise o kitap benim için ölmüştür. Ana karakteri öldürmek demek devamının harika 

gelmesi demek.” Ö1 

Tepkisizliği örneklendiren alıntı ise Ö13‟e aittir. Kendisi kahramanın ölümünün 

umurunda olmayacağını öte yandan eseri okumaya devam edeceğini ifade etmektedir. 

 

“Umrumda olmaz ama kitabı okurum yine de” Ö13 

Tablo ve alıntılar göstermektedir ki okudukları bir eserin baĢkahramanının 

ölmesi karĢısında öğrenciler kendi muhtemel tepkilerini farklı biçimlerde ifade 

etmiĢlerdir. Önceki tablolarda ileri okur düzeyinde kabul edilen öğrencilerin çoğu kendi 

muhtemel tepkileri hakkında daha ayrıntılı bilgi vermeyi tercih etmiĢler, orta ve alt 

düzeydeki okurlar ise “üzülürüm” , “öfkelenirim” gibi kısa ve yüzeysel ifadelerle 

soruyu cevaplandırmıĢlardır. 

4.1.3. ÇalıĢma grubunun ölüm olgusunun edebî değer üzerindeki etkisi 

hakkındaki görüĢler 

Öğrencilere yöneltilen üçüncü soru, bir edebî eserde çeĢitli Ģekillerde 

yaĢanabilecek ölüm vakasının o eserin edebî değerini düĢürüp düĢürmeyeceği 

hususunda idi. “Bir kitapta kaza, cinayet ve ölüm gibi olayların yaĢanması hâlinde o 

kitap kötü bir kitap olur mu?” sorusuna verilen cevaplardan meydana getirilen tablo 

aĢağıdaki gibidir. 
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Tablo 4.3. 

Ölüm Olgusunun Eserlerin Edebî Değeri Üzerindeki Etkilerine İlişkin Görüşler 

GörüĢler Katılımcılar Toplam 

Etkilemez Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö7, Ö8, Ö11, Ö12, Ö14, Ö16 10 

Olumlu Etkiler Ö1, Ö6, Ö9 3 

Olumsuz Etkiler Ö15, Ö17 2 

Kısmen Olumsuz Etkiler Ö10, Ö13 2 

 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu ölüm vakasının bir edebî eseri, kötü eser 

yapmayacağı kanaatindedir. Ġki öğrenci, içinde ölüm olan eserler için kötü sıfatını 

uygun bulmuĢtur. Ġki öğrenci ise söz konusu eserleri büsbütün kötü olarak addetmeyip 

ölümün gerçekleĢtiği bölümü ya da ölümün bir biçimini kötü olarak tavsif etmeyi uygun 

bulmuĢtur. Üç öğrenci de ölümün, edebî eserin değerini azaltan değil aksine artıran bir 

faktör olduğu yönünde görüĢ bildirmiĢtir. AĢağıda bu görüĢlerden örnekler verilmiĢtir. 

Ö4 değerlendirmesinde ölümün bir kitabı kötü yapmaya yetmeyeceğini ifade 

etmiĢtir. Ġyi bir kitap da ona göre ölüm vakasını içerebilir. 

 

“Bence iyi bir kitapta da bunlar olabilir yani bir kitapta ölüm olduğu zaman o 

kitap kötü bir kitab olmaz bence” Ö4 

Ö6 ise ölüm vb. olayların kitaba heyecan kattığı, okuyucuyu meraklandırdığı 

fikrindedir. Bu fikrini bir örnek ile de desteklemiĢtir. Okuduğu Okul Yolunda adlı 

kitabın bir yerinde yaĢanan doğal felakete atıfta bulunmuĢtur. 

 

“Hayır, tam tersine insanı heyecanlandırır sonunda ne olacak diye merak eder. 

Mesela Okul Yolunda‟da deprem olmuştu sonunu çok merak etmiştim.” Ö6 
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Ö10, olaylar arasında ayrım yapmıĢ ve kazayı ayrı tutarak onun iyi bir kitapta da 

yaĢanabileceğini ancak cinayet yoluyla ölümün, bir kitabın kötü kitap olarak tavsif 

edilmesini gerektirecek bir durum olduğunu düĢünmüĢtür. 

 

Bence cinayet ve ölüm olursa kötü bir kitaptır.  Kaza olursa, iyi kitaplarda da 

geçebilir. Ö10 

Ö15, herhangi bir açıklamaya ihtiyaç duymaksızın ölüm ve ölüme götüren 

olayları anlatan kitapların kötü kitaplar olduğu düĢüncesini dile getirmiĢtir. 

 

Kötü kitaptır. Ö15 

17 kiĢilik çalıĢma grubunun 13‟ü, bir eserde günlük hayatta istenmeyen bir 

olayın yaĢanması hâlinde o eserin edebî değerinin olumsuz anlamda etkilenmeyeceği 

kanaatindedir. Bunlardan 10‟u hiç etkilenmeyeceği, 3‟ü ise olumlu yönde etkileneceği 

düĢüncesindedir. Olumlu etkileyeceğini ifade edenlerin 3‟ü de ileri okur düzeyindedir 

ve tamamen olumsuz etkileyeceğini düĢünen öğrenciler de alt düzey okur 

kategorisindedir. En kalabalık olan “Etkilemez” kategorisi ise bu bakımdan karma bir 

yapı oluĢturmaktadır. 

4.2. Hastalık Sebebiyle Ölüm Temalı Eser KarĢısında Tepkiler 

Hastalık sebebiyle ölüm karĢısındaki tepkilerin analizini içeren ve yedi alt 

baĢlıktan oluĢan bu bölümde uygulamaya konu olan metnin incelenmesi metinle 

etkileĢim sürecinin gözlem raporu, çalıĢma grubunun eser karĢısındaki tepkilerinin 

sınıflandırılması ve yorumlanması, söz konusu tepkilerin temel belirleyicilerinin 
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incelenmesi ve son olarak eserin hatırlanması konusunda yapılan görüĢmelere ait veriler 

yer almaktadır. 

4.2.1. Hastalık sebebiyle ölüm temalı eserin incelenmesi 

Eser Adı: Nemik ile OnbaĢı 

Yazar: Aydın Özakın 

DoğuĢtan bedensel engelli bir çocuğun kısa ömründe baĢında geçenleri anlatan 

Nemik ile OnbaĢı adlı eser, söz konusu baĢkahraman Nemide‟nin hastalanarak 

ölmesiyle son bulmuĢtur. Nemik, Nemide‟nin kısaltılmıĢ hâlidir. Eserin diğer önemli 

kahramanı OnbaĢı ise bir karıncadır. Bu iki kahraman arasındaki sıra dıĢı dostluk, 

ailesince yalnızlığa itilmiĢ olan çocuğun temel dayanağıdır. Dostluğu baĢlatan olay ise 

engelli kahramanın sıradan bir kanatlı karınca gibi görünen OnbaĢı‟yı bir baĢka karınca 

ile kavgaya zorlamasıdır. Bu kavgada karıncalardan diğeri ölür, OnbaĢı ağır yaralı çıkar 

kavgadan. Nemik yaptığına piĢmandır. OnbaĢı‟nın hayatta kalmasına yardım eder. Bu 

noktadan sonra eseri okuyanlar Nemik‟in düĢlerinin dünyasını seyreder. OnbaĢı 

kendisiyle konuĢur, Nemik onun iyileĢmesini sağlar. Kendinde fark ettiği özel bir gücü 

kullanarak bedenini küçültmeyi baĢarır ve OnbaĢı‟nın sırtında dünyanın çeĢitli yerlerini 

gezer. Eserin sonunda Nemide ağır bir hastalık geçirerek hayatını kaybeder ancak 

OnbaĢı‟yla kurduğu dostluk ve dünyanın çeĢitli noktalarına yaptığı düĢsel seyahatler 

ona huzur vermiĢtir. Bu eserde ölüm birkaç kez vuku bulmuĢtur. Nemik, Nemik‟in 

kardeĢi Salih ve dövüĢen karıncalardan birinin ölümü yer yer uzun tasvirlerle iĢlenmiĢ 

ve eser Ģu Ģekilde noktalanmıĢtır: 

Hastalığının üçüncü günü, Nemik öldü. O kadar sakin, acısız bir ölümle ayrıldı 

ki dünyadan, köy halkı saygıyla, hayranlıkla ölüsünü akın akın seyretmeye 

geldiler. Kimse tavana konmuĢ minik karıncanın ölü kaldırılıncaya kadar aynı 

yerde beklediğini fark etmedi. Küçücük bir mezar kazıldı, mezarın her yanı 

kanatlı karınca yuvalarıyla doldu. ġimdi bile Mağaracık Köyü‟ne yolunuz 

düĢerse ufacık bir tümsekte, binlerce karıncanın telaĢ içinde girip çıktığını 

görebilirsiniz… 

Kısa süren, zorlu, pek çok acının yanı sıra güzel hayaller ve anıları da içeren 

Nemik‟in hayatı bir hastalık neticesinde bitmiĢtir. Yukarıdaki alıntıda görüleceği üzere 

insanlar, akın akın Nemik‟in ölüsünü seyretmeye gelmiĢlerdir ki bu çocuklar açısından 
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tahayyül edilmesi müĢkül bir durum gibi görünmektedir. Karıncaların kavgasını iĢleyen 

bölümden ise Ģu paragraf dikkate değerdir: 

Öte yanda kanatlı karınca, gözleriyle artık tümden yitireceğini anladığı doğaya 

sevgiyle ve doyumsuzlukla bakarak can çekiĢiyordu. Her Ģeyini yitirmek 

üzereydi. Ölümü çok yakında duyuyor, Nemik‟in ĢaĢkın ĢaĢkın kendisini 

izleyen gözlerine kırgınlıkla, acıyla bakıyordu; öylesine çaresiz ve bezgindi 

ki… Nemik, geçirdiği kısa yaĢamıyla, kanatlı karıncanın düĢtüğü acı durum 

arasındaki benzerliği kafasında yıldırım hızıyla çakan bir düĢünce parçasında 

fark etti. Eli ayağı çözüldü, gözleri yandı, boĢandı gözyaĢları. 

Bir baĢka sahnede Nemik‟in kardeĢi Salih bebeğin ölümü anlatılmıĢtır: 

GüneĢ Ģehirden yana devrildiğinde, Salih‟in soluklanması tükendi. Ölmeden 

gözlerini iri iri açmıĢ, hırıldayarak son kez soluk almıĢtı. Nemik, kolları 

kopacak hâle geldiği hâlde, yine de tel bir sineği kondurmadı bebeğe. Salih‟in 

sarı rengi giderek esmerleĢti, soluğu kesildiği hâlde göz kapağı bir-iki seğirdi… 

Birden bütün aile, yere serilmiĢ çocuklar, hep birlikte ağlayıp bağrıĢmaya 

koyuldular. Nemik, sanki suçluymuĢ gibi korkuyla büzülüp kalmıĢtı. Ya birden 

acılı anne-baba ve kardeĢleri üzerine yürüyüp bebeklerini öldürmekten onu 

sorumlu tutup dövselerdi? Ürkek yüreciği pır pır atıyordu. Ġlk kez bir ölüm 

görmüĢtü. 

Bütün bu alıntılar, bu eserin ölümü belirgin bir tema olarak kullandığını 

göstermektedir. Eser yarı masal yarı gerçek bir havada ilerlemekte ve masalsı bir ölümle 

nihayet bulmaktadır. 

4.2.2. Okuma süreci gözlem raporu 

Eserle etkileĢim sürecini gözlemleyen Türkçe öğretmeni, tuttuğu gözlem 

notlarından hareketle aĢağıdaki raporu yazmıĢtır: 

Araştırmacı sınıfa gelirken okuyacağı kitabın kopyalarını da getirdi ve 

öğrencilere dağıttı. Okuma öncesinde hem esere hem de okuma sürecine dair bilgiler 

verdi. Okuma sırasında eğer anlamadıkları ya da merak ettikleri yerler olursa söz 

isteyerek bu konularda istedikleri soruları sorabileceklerini ifade etti. Ardından herkes 

kitaplarını açtı ve araştırmacı kitabı vurgu ve tonlamalarına da dikkat ederek sınıfın 

her yerinden işitilebilecek kadar yüksek bir sesle okumaya başladı. Okuma sırasında 
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öğrenciler uzun bir müddet dikkatle dinleyip takip ettiler. Zaman zaman uzun tasvirlerin 

olduğu bölümlerde öğrencilerden bazıları sıkılganlık ve yorgunluk belirtileri gösterdi. 

Bu noktalarda araştırmacı okumaya kısa bir ara verdi. Bu aralarda metnin görselleri 

hakkında öğrencilerle konuştu. Öğrencilerden bazıları kendi yaşantılarıyla eserdeki 

bazı resimlerin uyumundan bahsetti. Okuma sürecine devam edilirken eserin bir 

noktasında uzun uzun cehennem tasvirleri yapıldı. Öğrenciler bu tasvirleri büyük bir 

dikkatle ve ilgiyle dinledi. İki karıncanın dövüştüğü sahnede kız öğrencilerden 

bazılarının birtakım duygusal refleksler gösterdiğine şahit oldum. Eserin kahramanına 

biraz kızmış gibiydiler. Öte yandan yine de kitabın kahramanı Nemik‟i sevdikleri 

anlaşılıyordu. Çünkü onun lehine olacak şekilde kısa yorumlarda bulunuyorlardı. 

Nemik‟i yalnızlaştıran ailesine karşı öfke içeren cümleler de kuruldu. Zaman zaman 

verilen dinlenme süreleriyle birlikte eserin yarıdan fazlası iki ders saatinde okundu. 

Ertesi gün devam etmek üzere okuma faaliyeti durduruldu. Bir sonraki gün eser sonuna 

kadar okunup tamamlandı. Eserin sonunda Nemik‟in ölmesi, öğrencilerden bazıları 

üzerinde, özellikle de kız öğrenciler üzerinde oldukça etkili oldu. Z…‟nin kendini biraz 

gizleme çabasıyla ağlamakta olduğunu fark ettim. Özellikle kızların bu durumdan 

etkilendikleri çok açıktı. Ayrıca eserin sınıf tarafından beğenildiği çok açıktı. Pek çok 

öğrenci, kitabı beğendiğini söyleyerek araştırmacıdan yeni eserler getirip okumasını 

istedi. 

Okuma faaliyetinin ardından araştırmacı tarafından öğrencilere metinle ilgili 

yazılı ve sözlü sorular yöneltildi. 

4.2.3. Hastalık sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilerin 

sınıflandırılması 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin hastalık sonucu ölüm temalı eser karĢısında 

ortaya çıkan duygu ve düĢüncelerini belirlemek üzere Nemik ile OnbaĢı adlı eserin 

okunmasının akabinde katılımcılara birtakım sorular yöneltilmiĢtir. Bu sorular 

öğrencilerin eserle etkileĢim sürecinde yaĢananları ortaya çıkarmak için uygun bir 

zemin yaratmak amacını taĢımaktadır. Bu maksatla öğrencilerden kendilerini 

kahramanların ve yazarın yerine koymaları hâlinde neler yapacaklarını, eserin 

kendilerini en çok etkileyen yönünün ne olduğunu ifade etmeleri istenmiĢtir. 
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Öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplardan yola çıkılarak onların ölüm 

karĢısındaki tepkileri aĢağıda tabloya dönüĢtürülmüĢtür. 

Tablo 4.4. 

Hastalık Sebebiyle Ölüm Temalı Eser Karşısında Tepkiler 

Hastalık Sebebiyle Ölüm  

Temalı Metin KarĢısında Tepkiler 
Katılımcılar Toplam 

Doğrudan kaçıĢ Ö2, Ö3, Ö4, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö16 8 

Dolaylı kaçıĢ Ö5, Ö6, Ö9, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, Ö17 8 

Kabullenme Ö1 1 

 

Tablo 4.4‟e bakıldığında çalıĢma grubunun hastalık sonucu ölüm temalı eser 

karĢısındaki tepkilerinin üç farklı kategori meydana getirdiği görülmektir. Birinci 

kategoridekiler eser üzerinde bir tasarruf hakkına sahip olmaları durumunda ölüm 

vakasını kesin bir biçimde eserden çıkarmayı tasarlamıĢlar ve doğrudan ölümün bu 

eserde olmaması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Bu sebeple bu kategori doğrudan kaçıĢ 

olarak kodlanmıĢtır. Kategoride sekiz öğrenci yer almaktadır. Ġkinci kategorideki sekiz 

öğrenci ise ölümle ilgili doğrudan bir tepki vermemiĢtir ancak ya eserin baĢkahramanını 

ölüme götüren sebeplere müdahale etme ihtiyacı duymuĢlar ya da Nemik‟in öldükten 

sonra yeniden hayat bulması için çare aramıĢlardır. Kendi kurgularında Nemik‟in trajik 

sonuna engel olmak için onun sağlıklı olmasını, ailesinin durumunun daha iyi olmasını 

sağlamak istemiĢlerdir. Tek bir öğrenciden oluĢan üçüncü kategori ölümün eserde 

olduğu gibi bırakılması ve herhangi bir müdahalede bulunmaması gerektiğini ifade 

etmektedir ki bu kategoride bulunan öğrenci, mevcut hâliyle kurgudan memnun 

olduğunu dile getirmiĢtir. AĢağıda çalıĢma grubundaki öğrencilerin her üç kategoriyi de 

örneklendiren ifadelerine yer verilmiĢtir. 

Ölümden doğrudan kaçıĢ kategorisini oluĢturan öğrencilerden biri Ö4‟tür. O, 

kurguyu yönlendirme imkânı olması hâlinde Nemik‟in sağlıklı kalmasını sağlayacağını 

açık bir Ģekilde ifade etmiĢtir. 
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Ben Nemik‟in ölümünün olmasını istemezdim, Nemik‟in sağlıklı bir çocuk olarak 

büyümesini isterdim. Ö4 

Yine ölümden doğrudan kaçıĢ kategorisini oluĢturan öğrencilerden biri olan Ö16 

da tıpkı Ö4 gibi bu vakayla ilgili değiĢiklik arzusunu açıkça dile getirmiĢtir. 

 

Ben Nemik‟i öldürmezdim. Onu yürütürdüm. Ö16 

Ölümden dolaylı kaçıĢ kategorisini oluĢturan öğrencilerden Ö5, Nemik‟in 

ölümüyle ilgili doğrudan bir söz söylemekten kaçınmıĢ fakat yaĢananları güzel 

bulmadığını belirtmiĢtir. BaĢkahramanı ölüme götüren yaĢantıların bütünüyle ilgili 

değiĢiklik arzusunu ifade etmiĢtir. 

 

Daha güzel şeyler yaşayabilirlerdi (Nemik ve ailesi) Ö5 

Dolaylı kaçıĢ kategorisindeki öğrencilerden biri Ö9‟dur. Ġlk aĢamada kurguyu 

olduğu gibi kabullenme eğiliminde olan bu öğrenci, eserin böyle bitiĢini 

kabullenmemiĢ, bir devamı olması gerektiğine inanmıĢ ve Nemik‟e masalsı bir biçimde 

yeni hayat vermeyi tasarlamıĢtır. Ölen Nemik‟i mucizevi bir biçimde yeniden 

canlandırma isteği, onun tepkisini ölümden dolaylı bir kaçıĢ hâline getirmektedir. 

Ayrıca bu tepkiyi doğuran da Nemik‟in küçülüp büyüyebilmesi, karınca sırtında 

dünyayı gezebilmesi gibi eserdeki birtakım olağan dıĢı olaylardır. Bu olaylar, Ö9‟a 

ölümden yeni bir kaçıĢ imkânı sunmuĢ görünmektedir. 
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Nemik ile Onbaşı‟yı aynı yazardım ama devam ettirirdim yani şöyle: Onbaşı 

hemen hızlıca uçar ve bilgelerden Nemek‟i hayata döndürmesini isterdim. Daha başka 

serüvenler yaşatırdım. Ö9 

Ö13 ise Nemik‟in engelli oluĢunu kendi muhtemel kurgusunun dıĢında 

bırakmayı seçmiĢtir. Aynı öğrencinin kitapta kendisini en çok etkileyen bölüm olarak 

Nemik‟in ölümünü anlatan bölümü tercih etmesi göstermektedir ki o, Nemik‟i 

yaĢayacağı sondan kurtarmak üzere bu değiĢikliği arzu etmektedir. Ö13‟ün ifadeleri 

aĢağıdaki gibidir. 

 

Nemik‟in ölmesi, Nemik‟in ayağı tutmaması Ö13 

Ö13 kendisine yöneltilen “Kitapta seni en çok etkileyen bölümün nedir?” 

sorusuna cevap verirken baĢkahramanın engelliliği ile ölümünü peĢ peĢe sıralamıĢtır ki 

bu, onun iki durumu birbiriyle bağlantılı düĢündüğüne iĢaret etmektedir. Ö13 “Yazarın 

yerinde olsaydın ne yapardın?” sorusunu da aĢağıdaki gibi cevaplamıĢtır. 

 

Nemik‟i sakat yapmazdım. Ö13 
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Açıktır ki Ö13, Nemik‟in ölümünden doğrudan değil belki fakat dolaylı olarak 

bir kaçıĢ göstermektedir çünkü Nemik‟i önce dıĢlanmaya sonra hastalığa ve sonunda 

ölüme götüren sebep onun engelli oluĢudur. 

Ölümü kurgudaki hâliyle kabul eden tek öğrenci Ö1‟dir. Ö1, herhangi bir 

değiĢikliğe gerek duymadığını, eseri bu hâliyle baĢarılı bulduğunu dile getirmiĢtir. 

 

Bence kitap bu hâliyle güzel… Ö1 

4.2.4. Okuma alıĢkanlığının düzeyi ve hastalık sebebiyle ölüm temalı eser 

karĢısında tepkiler 

Bu bölümde okuma alıĢkanlığının düzeyinin hastalık sonucu ölüm karĢısında 

gösterilen tepkileri anlamlandırmada iĢlevsel olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılacaktır. 

AĢağıdaki tabloda okurluk düzeylerine göre kaç katılımcı tarafından hangi tepkinin 

verildiğine ait sayısal veriler yer almaktadır. 

Tablo 4.5. 

Okuma Alışkanlığının Düzeyi ile Hastalık Sebebiyle Ölüm Temalı Eser Karşısındaki 

Tepkilerin Karşılaştırılması 

Hastalık Sebebiyle Ölüm 

Temalı Metin KarĢısında 

Tepkiler 

Okurluk Düzeyleri 
Toplam 

Alt Orta Ġleri 

Doğrudan kaçıĢ 3 3 2 8 

Dolaylı kaçıĢ  5 - 3 8 

Kabullenme - - 1 1 

 

Tablo 4.4 incelendiğinde 17 öğrenciden 16‟sının ya doğrudan ya da dolaylı 

olarak ölümden kaçıĢ tepkisi gösterdikleri, bu öğrencilerin bir Ģekilde ölümü eserin 

dıĢına taĢımaya çalıĢtıkları görülmektedir. Tablo 4.5‟e bakıldığında ölümden doğrudan 

kaçıĢ tepkisi gösteren 8 öğrenciden 3‟ünün alt, 3‟ünün orta, 2‟sinin de ileri düzey 

okuma alıĢkanlığına sahip okurlar olduğu görülmektedir. Ölümden dolaylı kaçıĢ tepkisi 

gösteren 8 okurdan 5‟i alt düzey 3‟ü ileri düzey okuma alıĢkanlığına sahiptir. Ölümü 
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eserin bir parçası olarak görüp kabullenen tek öğrenci ise ileri düzey okuma 

alıĢkanlığına sahiptir. 

Yukarıdaki dağılım, okuma alıĢkanlığı düzeyinin hastalık sonucu ölüm 

karĢısında ortaya çıkan tepkiler üzerinde birinci derecede belirleyici olmadığını 

göstermektedir. Çünkü okurluk düzeyine bakılmaksızın çalıĢma grubunun tamamına 

yakını bir tür ölümden kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. Hem doğrudan kaçıĢ tepkisi gösteren 

öğrenciler içinde hem de dolaylı kaçıĢ gösteren öğrenciler içinde alt düzey okuma 

alıĢkanlığına sahip öğrenciler bulunduğu gibi üst düzey okuma alıĢkanlığına sahip 

öğrenciler de bulunmaktadır. Bu durumun ortaya çıkıĢında hastalık sürecinin ve ölüm 

sonrasının ayrıntılı bir biçimde tasvir edilmesi, hayatını kaybeden baĢkahramanın bir 

çocuk olması etkili olmuĢ olabilir. Tabloda tek bir öğrenci müstesnadır. Ġleri düzey bir 

okur olan Ö1, ölümü kurgunun bir gereği olarak görmüĢ ve onu olduğu gibi kabul etmiĢ 

görünmektedir 

Kurgunun mevcut hâlinde hiçbir değiĢikliğe gitmeyip eserin bu hâlinden 

memnuniyetini ifade eden bu öğrenci hakkında Türkçe öğretmeni tarafından söylenenler 

onun niçin böyle bir tercihte bulunduğunu da açıklayabilir: 

Okumaya ilgi ve isteği oldukça yüksek bir öğrenci. Okuduğu kitap hakkında 

konuşmayı seviyor. Sık sık arkadaşlarına tavsiyelerde bulunuyor. Benim ve diğer 

öğretmenlerinin okuma konusundaki tavsiyelerine elinden geldiğince uymaya çalışıyor. 

Bu durumun ortaya çıkışında sözel yeterliliklerinin iyi olması etkili oluyor gibi geliyor 

bana. Ailesi, özellikle de annesi bir okur olarak Berfin‟in gelişimi üzerinde oldukça 

belirleyici çünkü annesi ile gerçekleştirdiğimiz veli görüşmelerinde bunu kolayca 

hissedebildim. Okulun kütüphanesinden de oldukça etkin bir biçimde yararlanıyor. TÖ 

Ö1‟in çok güçlü olan okuma tecrübesi, onun ölümle ilgili bütün tasvirler 

karĢısında direnç göstermesini sağlamıĢ olabilir. Nitekim bu katılımcı, baĢkahramanın 

yerinde olsaydın ne yapardın sorusuna aĢağıdaki gibi cevap vermiĢtir. Bu cevap onun 

duygusal direncinin izlerini taĢımaktadır. 

 

O da yaşadıklarına karşı yenik düşüyor, dik durmalı bence. Ö1 
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AĢağıda ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıların sonuçlar üzerindeki etkisi 

belirlenmeye çalıĢılacaktır. 

4.2.5. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ve hastalık sebebiyle ölüm 

temalı eser karĢısında tepkiler 

Katılımcıların ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılarının hastalık sebebiyle ölüm 

temalı eser karĢısında gösterdikleri tepkiler üzerinde belirleyici olup olmadığını 

anlamak üzere söz konusu yaĢantılarla bu esere verilen tepkileri karĢılaĢtırmaya imkân 

sağlamak üzere aĢağıdaki tablo hazırlanmıĢtır. Tabloda katılımcıların tepkileri ile 

ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıları birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.6. 

Ölümle İlgili Yakın Zamanlı Yaşantılar ve Hastalık Yoluyla Ölüm Temalı Eser  

Karşısındaki Tepkilerin Karşılaştırılması 

KATILIMCILAR 
Ölümle Ġlgili Yakın Zamanlı YaĢantı 

TEPKĠLER 
Ġnsan Ölümü Evcil Hayvan Ölümü 

Ö1 X - Kabullenme 

Ö2 - X Doğrudan KaçıĢ 

Ö3 - X Doğrudan KaçıĢ 

Ö4 X - Doğrudan KaçıĢ 

Ö5 X X Dolaylı KaçıĢ 

Ö6 - X Dolaylı KaçıĢ 

Ö7 - X Doğrudan KaçıĢ 

Ö8 - - Doğrudan KaçıĢ 

Ö9 X - Dolaylı KaçıĢ 

Ö10 - - Doğrudan KaçıĢ 

Ö11 - - Doğrudan KaçıĢ 

Ö12 X - Dolaylı KaçıĢ 

Ö13 - - Dolaylı KaçıĢ 

Ö14 - - Dolaylı KaçıĢ 

Ö15 - X Dolaylı KaçıĢ 

Ö16 - - Doğrudan KaçıĢ 

Ö17 - - Dolaylı KaçıĢ 

TOPLAM 5 6  

 

Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantısı bulunmayan 7 öğrenciden 4‟ü ölümden 

doğrudan kaçıĢ tepkisi gösterirken 3‟ü dolaylı kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. Yakın zamanlı 

insani kayıp yaĢayan 4 öğrenciden 2‟si dolaylı, 1‟i doğrudan ölümden kaçıĢ tepkisi 
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verirken 1‟i ölümü mevcut hâliyle kabullenmiĢtir. Yakın zamanda evcil hayvan kaybı 

yaĢamıĢ olan 5 öğrenciden 3‟ü doğrudan 2‟si dolaylı ölümden kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. 

Hem insan hem evcil hayvan kaybı yaĢamıĢ olan bir öğrenci ise dolaylı kaçıĢ tepkisi 

göstermiĢtir. 

Yukarıdaki bilgiler göstermektedir ki kaza sonucu ölüme tepki verirken ölümle 

ilgili yakın zamanlı yaĢantısı olan öğrencilerle böyle bir yaĢantı geçirmemiĢ olan 

öğrenciler arasında belirgin bir farklılık söz konusu değildir. Hem yaĢantısı olmayan 

öğrenciler hem de yaĢantı geçirmiĢ öğrenciler, bir biçimde ölümden kaçıĢ tepkisi 

göstermiĢlerdir ve bu dağılım yaĢantının türüne göre de belirgin bir yöne sahip değildir. 

Ġnsan kaybı yaĢayanlarla evcil hayvan kaybı yaĢayanlar arasında da tepkinin türü 

bakımından belirgin bir dağılım farkı görülmemektedir. ÇalıĢma grubunun tepkileri 

ölümle ilgili tepkiler bakımından homojen bir dağılım göstermektedir. Bir baĢka deyiĢle 

hastalık yoluyla ölümü iĢlemekte olan metnin yapısı, ölümle ilgili yakın zamanlı 

yaĢantılar bakımından farklı özelliklere sahip okurları benzer bir tepki vermeye 

yöneltmiĢtir. Tıpkı okuma alıĢkanlığının düzeyinin belirleyiciliğini yitirmesi gibi ölümle 

ilgili yakın zamanlı yaĢantılar da tepkinin ortaya çıkıĢında belirgin bir yordama gücü 

göstermemiĢtir. Bir baĢka deyiĢle çalıĢma grubundaki öğrenciler, ölümle ilgili yakın 

zamanlı bir yaĢantı geçirmiĢ olsalar da olmasalar da çoğunlukla ölümden kaçıĢ tepkisi 

göstermiĢlerdir. 

4.2.6. Cinsiyet ve hastalık sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki tepkiler 

Bu baĢlık altında öğrencilerin hastalık sebebiyle ölüm temalı eser karĢısında 

verdikleri tepkilerin, onların cinsiyetlerine göre Ģekillenip Ģekillenmediği anlaĢılmaya 

çalıĢılacaktır. AĢağıda öğrencilerin cinsiyetleriyle verdikleri tepkiler bir tabloda 

birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.7. 

Cinsiyet ve Hastalık Sebebiyle Ölüm Temalı Temalı Eser Karşısındaki Tepkilerin 

Karşılaştırılması 

Hastalık Sebebiyle Ölüm  

Temalı Metin KarĢısında 

Tepkiler 

Cinsiyet 
Toplam 

Erkek Kız 

Doğrudan kaçıĢ 2 6 8 



116 
 

 

Dolaylı kaçıĢ 7 1 8 

Kabullenme - 1 1 

Ölümden doğrudan kaçıĢ tepkisi gösteren 8 öğrenciden 6‟sı kız, 2‟si erkektir. 

Dolaylı kaçıĢ tepkisi gösteren 8 öğrenciden 7‟si erkek, 1 kız öğrencidir. Ölümün olduğu 

gibi eserde kalmasından yana olan tek öğrenci ise bir kız öğrencidir. 

Tablo 4.7, kızların eserdeki ölüm vakasını açıkça istemediklerine iĢaret 

etmektedir. Erkeklerinse tepkisi çoğunlukla dolaylı olmuĢtur. Okuma sürecine ait 

gözlem raporu da bu veriyi doğrulamaktadır. Gözlemci yukarıda tamamı paylaĢılmıĢ 

olan raporun bir bölümünde Ģu cümleleri kurmuĢtur: 

“…Eserin sonunda Nemik‟in ölmesi, öğrencilerden bazıları üzerinde oldukça 

etkili oldu. Z…‟nin kendini biraz gizleme çabasıyla ağlamakta olduğunu fark ettim. 

Özellikle kızların bu durumdan etkilendikleri çok açıktı.” 

Bu durum, kız öğrencilerin duygusal yaĢantıları açıkça ifade etmekten 

kaçınmama eğilimiyle açıklanabilir çünkü verileri Tablo 9‟da özetlenen ön görüĢmeler 

de ölüm karĢısında erkekler de duygusal tepkiler verebileceklerini ifade etmiĢler ancak 

uygulamaya gelince duygularını kız öğrenciler kadar açıktan ifade etmemiĢlerdir. 

4.2.7. Hastalık sebebiyle ölüm temalı eserin hatırlanması 

Okuma uygulamalarının üzerinden geçen 6 aylık bir sürenin akabinde yapılan 

görüĢme ile hastalık sonucu ölümü içeren bu eserin ne kadar ve nasıl hatırlandığını 

tespit etmek üzere her bir öğrenci ile görüĢme yapılmıĢ, yapılan görüĢmelerde 

öğrencilerden hem yazılı hem de sözlü olarak kendilerini ifade etmeleri istenmiĢtir. 

GörüĢme öncesi çalıĢma grubuna eserin kapağı gösterilmiĢ, kahramanların isimleri 

hatırlatılmıĢtır. GörüĢmelerden elde edilen veriler, içerik analizine tâbi tutulmuĢ ve 

sınıflandırılarak tabloya dönüĢtürülmüĢtür. Hatırlanma düzeylerini gösteren tablo 

aĢağıdaki gibidir. 

Tablo 4.8. 

Hastalık Sebebiyle Ölüm Temalı Eserin Hatırlanması 

Hastalık Sonucu Ölümün Hatırlanması Katılımcılar Toplam 

Ayrıntılı Hatırlıyor Ö1, Ö3 2 

Eksik Hatırlıyor Ö2, Ö4, Ö5, Ö6, Ö9, Ö12, Ö17 7 

Hatırlamıyor Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö14, Ö15, Ö16 7 
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Tabloya göre hastalık sebebiyle ölüm temalı eseri hiç hatırlamayan 7, eksik 

hatırlayan 7 ve ayrıntılı bir biçimde hatırlayan 2 öğrenci vardır. Katılımcılardan Ö13, 

hatırlama çalıĢmalarının yapıldığı uygulamaya katılamadığı için toplam 16 katılımcı bu 

tabloda yer almaktadır. Hatırlama durumları okuma alıĢkanlığının düzeylerine göre Ģu 

Ģekildedir: Eseri hiç hatırlamayan 7 öğrenciden 5‟i alt, 2‟si orta düzey okurdur. Eksik 

hatırlayanlardan 4‟ü ileri, 2‟si alt, 1‟i ileri düzey okurdur. Son olarak ayrıntılı hatırlayan 

2 öğrenci ileri düzey okurdur. Cinsiyetlere göre değerlendirildiğinde Ģu sonuçlar 

görülmektedir: Hatırlamayan 7 öğrenciden 4‟ü erkek 3‟ü kız, eksik hatırlayan 7 

öğrenciden 4‟ü erkek 3‟ü kız ve ayrıntılı hatırlayan 2‟i öğrencinin ikisi de kızdır. Bu 

verilerin yakın zamanlı ölüm yaĢantılarına göre dağılımı ise Ģu Ģekildedir: Eseri hiç 

hatırlamayan 7 öğrenciden 5‟nin ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantısı yokken 2‟sinin 

vardır. Eksik hatırlayan 7 öğrenciden 5‟nin ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantısı varken 

2‟sinin yoktur. Ayrıntılı hatırlayan 2 öğrencinin ikisinin de ölümle ilgili yakın zamanlı 

yaĢantısı vardır. 

Yukarıdaki bilgiler dikkate alındığında eserin hatırlanması üzerinde iki temel 

belirleyicinin tesirli olduğu ifade edilebilir. Bunlar okuma alıĢkanlığının düzeyi ve 

ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılardır. Ġleri düzey okurların tamamı ya eseri ayrıntılı 

bir biçimde ya da bir kısmı eksik olarak ama mutlaka hatırlamıĢken alt düzey 

okurlardan yalnızca 2‟si eserin bir kısmını hatırlayabilmiĢtir. Yine ölümle ilgili yakın 

zamanlı yaĢantısı olan 10 öğrenciden 7‟sinin eseri bir biçimde hatırladığı görülmektedir. 

Cinsiyet ise hatırlama üzerinde belirleyici olmamıĢ görünmektedir. 

Ayrıntılı hatırlayan ve eksik hatırlayan öğrencilerin ifadelerine aĢağıda örnekler 

verilmiĢtir. Hatırlamayan öğrenciler yalnızca hatırlamıyorum yazmakla ya da o soruyu 

boĢ bırakmakla yetindikleri için alıntı yapılmamıĢtır. 
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Burada bir kız ve karıncanın arkadaşlığını hatırlıyorum. Nemide karıncaları 

dövüştürüyordu. Karınca ile o zaman tanıştı. Nemik sakattı. Sakatlığından önce ailesi 

ona çok önem verirdi. Sakat olduğunu öğrenince ailesi ona pek değer vermiyorlardı. 

Sonunda ölüyordu. Ö1 

Alıntıda da görüldüğü gibi Ö1, eserin bütününü temel olarak hatırlamakta ve 

yanlıĢ bir bilgi vermemektedir. AĢağıda eseri eksik hatırlayan Ö6‟nın sözlerine 

yerilmiĢtir. 

 

Nemik yürüyemiyordu sonra bir karıncayla bir karınca kavga ediyordu sonra bir 

karınca yenilince onu eline alıyordu sonra karınca elinden kan emiyordu. Nemik onun 

kadar küçülebiliyordu  daha da hatırlamıyorum. Ö6 

Ö6, eserde ölüm vakasının yaĢandığı sahnelerden biri olan karınca kavgası 

sahnesini hatırlamıĢtır. Ö6 hem ileri düzey bir okurdur hem de ölümle ilgili yakın 

zamanlı bir yaĢantı geçirmiĢtir. Eseri eksik hatırlayan bir baĢka katılımcı ise Ö4‟tür. 

Onun sözleri de aĢağıda yer almaktadır. 
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“İki karınca savaşıyordu. Nemik sakattı sonra doktor geliyordu ayağına bir şey 

sürüyordu.” Ö4 

Bu hususta son olarak belirtmek gerekir ki hem alt düzey okur olup hem de 

ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantı geçirmiĢ olan 3 öğrenci vardır ve bunlardan 2‟si 

eseri hiç hatırlamamakta 1‟i ise eksik hatırlamaktadır. Bu durum, okuma alıĢkanlığının 

düzeyinin ölümle ilgili yakın dönemli tecrübelere nispetle daha belirleyici olduğu 

düĢüncesini doğurmaktadır. Ġleri düzey okuma alıĢkanlığına sahip öğrencilerin 

tamamının aynı zamanda ölümle ilgili yakın zamanlı bir yaĢantı geçirmiĢ olması, bu 

konuda kesin bir yargıya varmayı da engellemektedir zira hem ileri düzey okur olup 

hem de bu tip bir yaĢantı geçirmemiĢ olan katılımcılar olsaydı onların hatırlama 

durumları, hangi faktörün daha belirleyici olduğu yönünde kesin bir kanaate varılmasını 

sağlayabilirdi. 

4.3. Kaza Sebebiyle Ölüm Temalı Eser KarĢısında Tepkiler 

Kaza sebebiyle ölüm karĢısındaki tepkilerin analizini içeren ve yedi baĢlıktan 

oluĢan bu bölümde uygulamaya konu olan eserin özeti ve incelenmesi, eserle etkileĢim 

sürecinin gözlem raporu, çalıĢma grubunun eser karĢısındaki tepkilerinin 

sınıflandırılması ve yorumlanması, söz konusu tepkilerin çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi ve son olarak bu eserin hatırlanması konusunda yapılan görüĢmelere ait 

veriler yer almaktadır 

4.3.1. Kaza sebebiyle ölüm temalı eserin incelenmesi 

Eser Adı: Bir ġeftali Bin ġeftali 

Yazar: Samed Behrengi 

Ġranlı yazar Samed Behrengi tarafından kaleme alınmıĢ olan Bir ġeftali Bin 
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ġeftali adlı eserde, Ali ve Mehmet adlı iki çocuğun dostluğu ve bu iki dosttan birinin –

Ali‟nin- trajik bir biçimde ölümü anlatılmaktadır. Ölüm vakasının hem sözlü hem de 

görsel olarak betimleniyor olmasının yanında ölüm sonrası yas sürecinin ayrıntılı bir 

biçimde iĢlenmesi bu eseri çalıĢma için tercihe değer kılmıĢtır. Eserin anlatıcısı, Ali ve 

Mehmet adındaki iki çocuğun çekirdekten toprağa ektikleri ve büyümesine refakat 

ettikleri Ģeftali ağacıdır. Okur, Ali ile Mehmet‟in dostluğunu ve yaĢadıkları köyü onun 

gözünden görüyor; olayları bu Ģeftali ağacının nazarıyla takip ediyor. 

ġeftali ağacının yanına her zaman birlikte gelen bu iki dosttan biri, bir gün 

yalnız geliyor ve baĢlarından geçen trajik olayı ve bu olay neticesinde arkadaĢının nasıl 

öldüğünü Ģeftali ağacına anlatıyor. Ölüm sonrası acısını onunla paylaĢıyor. Dostunun 

ölümüne ve kendisinin bu ölümden kısmen sorumlu tutulmuĢ olmasına tahammül 

edemeyen Mehmet, köyü terk ediyor. ġeftali ağacı da kendisini özenle büyüten bu iki 

dostun yokluğunda meyvelerini kimseye vermek istemiyor ve her yıl Ģeftalilerini 

kimseye vermeden döküyor. 

AĢağıda Mehmet‟in ölümüne sebep olan olayı gösteren çizim yer almaktadır. 

 

Eserde ölümün sebebi, Ali‟nin kaza sonucu kayadan bir yılanın üzerine sırt üstü 

düĢmesi ve yılanın zehri ile ölmesidir. Olay ayağın kayması neticesinde gerçekleĢen bir 

düĢüĢe bağlı olduğundan, kazaya bağlı ölüm kategorisinde ele alınmıĢtır. Eserde, 

yukarıdaki görsele eĢlik eden metin Ģu Ģekildedir. ġeftali ağacı anlatıyor: 

Sonbahar baĢlarında bir gün Mehmet beni görmeye geldiğinde yalnız ve 
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üzgündü. Çocuklardan birini tek baĢına ilk kez görüyordum. Ġlkin bana su verdi, 

sonra çimenlerin üzerine oturup çok alçak sesle bana ve Ģeftalime „ġeftali 

ağacım benim‟ dedi. „Benim güzel Ģeftalim. Ne oldu biliyor musun? Bugün niye 

yalnız geldiğimi bir bilsen... Bilmediğinin fakındayım elbette. Ali öldü. Bir 

yılan ısırdı onu… Kocakarı Muncuk bütün gece ona baktı ama bir iĢe yaradığını 

sanmıyorum. Ali‟nin babasıyla çıkıp dağlardan, bozkırdan kadının istediği 

bütün Ģifalı otları topladık, ama Ali iyileĢmedi. Zavallı Ali… Niye gidip beni 

böyle bir baĢıma bıraktın? 

Bir sayfa sonra da bu ölümden Mehmet‟in sorumlu tutulduğunu öğrendiğimiz Ģu 

cümleler yer almaktadır: 

Ali kendinden geçmiĢti. Sopası kim bilir nereye düĢmüĢtü. Yılanın ısırdığı yer 

kızardı. Yılan kolunu ya da bacağını ısırmıĢ olsaydı ne yapacağımı biliyordum. 

Ama sırtının tam ortasına ne yapabilirdim? Çaresizdim. Ali‟yi sırtlanıp köye 

taĢıdım. Sabah mezarının baĢındayken Kocakarı Muncuk, anneme, Ali‟yi daha 

çabuk getirseydim ölmeyeceğini söylüyordu. Ama daha hızlı nasıl 

getirebilirdim? ġeftali Ağacı, sen de biliyorsun Ali benden daha ağır. Bir 

eĢeğim olsaydı da yine de yavaĢ gelseydim, o zaman Kocakarı Muncuk, bunun 

benim suçum olduğunu söylemekte haklı olurdu. Ama ben ne yapabilirdim ki… 

4.3.2. Okuma süreci gözlem raporu 

Kaza sebebiyle ölüm temalı eserle öğrencilerin etkileĢim sürecini gözlemleyen 

çalıĢma grubunun Türkçe öğretmeni, gözlem notlarını düzenleyerek bir rapora 

dönüĢtürmüĢtür. Raporun metini aĢağıdadır. 

Araştırmacı, metni okumadan önce metindeki kahramanlar ve olayların geçtiği 

yer hakkında kısaca bilgi verdi. Öğrenciler bu bilgileri ilgiyle dinlediler. Öğrencilerden 

B…., Bir Şeftali Bin Şeftali adlı eseri daha önce okumuş olduğunu söyledi. Araştırmacı, 

bu öğrenciden kendisini yine de dikkatle dinlemesini istedi; kitapla ilgili duygu ve 

düşüncelerini merak ettiğini belirtti. Aynı öğrenci, yazar Samed Behrengi‟nin genç 

yaşta öldüğünü de sözlerine ekledi. Araştırmacı teşekkür ederek metni sesli bir biçimde 

okuyacağını, okuma sırasında ve sonunda birtakım sorular soracağını belirterek 

okumaya başladı. 

Metin okunurken öğrenciler anlamadıkları kelimelerden bazılarını sordular. 

Araştırmacı, kısa açıklamalarla bu soruları cevapladı. Şeftalinin kendi büyüme ve 
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yetişme serüvenini anlattığı uzun tasvirler içeren bölümlerde öğrencilerin hâl ve 

tavırları, dinlemekten sıkıldıklarını düşündürüyordu. Bazılarının metne olan ilgilerinin 

azalmakta olduğunu gören araştırmacı, bazı kısımları özetledi ve Ali ile Mehmet‟in 

başından geçenlerin işlendiği asıl bölüme dikkatleri toplamaya çalıştı. Eserdeki 

görseller üzerinde tek tek durdu, öğrencilere „Bu resmi nasıl buldunuz? Sizce bundan 

sonra neler olacak?” gibi sorular sordu ve aldığı cevaplara göre açıklamalarda 

bulundu. 

Ali‟nin öldüğünü anlatan bölüme gelindiğinde kahramanın kayalardan düşüşünü 

ve yılanın onu sokmasını betimleyen görsel, öğrenciler tarafından dikkatle izlendi. 

Metnin önceki bölümlerinde yer yer dikkatleri dağılan ve sıkıldıklarını belli eden 

öğrenciler, Ali‟nin ölümünü ve Mehmet‟in onu kurtarma çabalarını ilgiyle takip ettiler. 

Görselden ve metinden hareketle sordukları, „Mehmet, onu tutamaz mı?‟ , „Ayağı mı 

kaymış?‟ gibi ifadelerden; bu bölüm okunurken sergiledikleri tavırlardan anlaşılıyordu 

ki öğrenciler, bir korku yahut tedirginlikten çok olaya bir çözüm getirme 

düşüncesindeydiler. Kahramanın ölümüne razı gelmemişler ve çözüm üretmeye 

çalışmışlardı ancak duygusal olarak bu olayla başa çıkamadıklarına dair ortada bir 

belirti yoktu. 

4.3.3. Kaza sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilerin 

sınıflandırılması ve analizi 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin edebî eserde karĢı karĢıya geldikleri kaza 

sonucu ölüm vakası karĢısında ortaya çıkan duygu ve düĢüncelerini belirlemek üzere 

Bir ġeftali Bin ġeftali adlı eserin okunmasının akabinde çalıĢma grubuna birtakım 

sorular yöneltilmiĢtir. Bu sorular öğrencilerin eserle ilgili duygu ve düĢüncelerini ifade 

edebilmeleri için uygun bir zemin yaratmak amacını taĢımaktadır. 

“Senden Bir Şeftali Bin Şeftali adlı kitabı değerlendirmeni istiyorum. 

Değerlendirmeyi yaparken şu sorulardan yardım alabilirsin: 

Kitap, sence nasıldı, onu beğendin mi? Başkaları da bu kitabı okumalı mı? 

Kitabın en sevdiğin ve en sevmediğin bölümü hangisiydi?  En çok dikkatini çeken olay 

neydi? Niçin? Sen yazarın yerinde olsaydın kitapta hangi değişiklikleri yapmak 

isterdin? Kitaba eklemek ya da kitaptan çıkarmak istediklerin var mı? Mesela şeftali 
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ağacının gübrelenmesi konusunda ne düşünüyorsun? Sen olsaydın kitabın 

kahramanlarının yaptığını yapar mıydın? Kısacası kitap hakkında neler 

düşünüyorsun?” 

Öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplardan yola çıkılarak onların ölüm 

karĢısındaki tepkileri aĢağıda tabloya dönüĢtürülmüĢtür. 

Tablo 4.9. 

Kaza Sebebiyle Ölüm Temalı Metin Karşısında Tepkiler 

Kaza Sebebiyle Ölüm Temalı 

Metin KarĢısında Tepkiler 
Katılımcılar Toplam 

Duygusal KaçıĢ Ö2, Ö11, Ö13, Ö14, Ö16, Ö10, Ö15 7 

Kabullenme Ö8, Ö3, Ö9, Ö4 4 

DeğiĢtirme Ö1, Ö5 2 

Mantıksal KaçıĢ Ö6 1 

Kayıtsızlık Ö7 1 

 

Ġçerik analizi sonucunda yapılan kodlamalarla oluĢturulan tablo beĢ kategoriden 

meydana gelmektedir. Yedi öğrencinin yer aldığı ölümden duygusal kaçıĢ kategorisi, 

eserdeki ölüm vakasını salt ölüm kötü olduğu için istemeyen, yas ve acıdan kaçıĢ 

eğilimde bulunan öğrencilerin oluĢturduğu kategoridir. Kabullenme kategorisinde 4 

öğrenci yer almaktadır ve bunlar, eserde ölümün varlığını olduğu gibi kabul eden; 

mevcut hâliyle bu vakayı bir sorun olarak görmeyen öğrencilerdir. DeğiĢtirme 

kategorisindeki öğrenciler, farklı gerekçelerle ölümün biçiminde yahut ölenin 

kimliğinde değiĢiklik istemiĢlerdir. Ölümden mantıksal kaçıĢ kategorisindeki tek 

öğrenci ise ölümün varlığını kurgusal olarak mantıksız bulmuĢ ve bu sebeple 

çıkarılması gerektiğine inanmıĢtır. Kayıtsızlık kategorisini oluĢturan katılımcı ise eserin 

bütünü karĢısında herhangi bir duygu durumu belirtmekten kaçınmıĢ, bu arada ölüm 

vakasına karĢı da ilgisiz bir tutum takınmıĢtır. 

Duygusal KaçıĢ kategorisini oluĢturan öğrencilerin, ölümü eserin dıĢına taĢımak 

istedikleri ifade edilmiĢti. Bu katılımcıların eğilimi, acıdan ve yas sürecinden kaçma 

yönündedir. Mesela Ö2‟nin tepkisi, bir hayıflanma içermektedir çünkü o, Ali ve 

Mehmet için parlak bir gelecek hayal etmiĢtir. Ö2‟nin muhtemel kurgusunda Ali ve 

Mehmet zengin birer Ģeftali bahçesi sahibi olacaktır. Bu durum Ö2‟nin eserdeki ölüm 

yaĢantısından duygusal bir kaçıĢ eğiliminde olduğuna iĢaret etmektedir. 
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“Ali ölmeyecekti ve bir şeftali bahçeleri olacaktı ve de zengin olacaklardı.” Ö2 

Aynı öğrencinin uygulama öncesi görüĢmede ölüm karĢısında kendi muhtemel 

tepkisine dair görüĢleriyle burada gösterdiği tepki örtüĢmektedir. 

 

“Üzücü bir hikâye ise üzülürüm. 1 hafta ağlarım. Eğer öfkelendirişe o an çok 

sinirli olurum. Geceleri çok aklıma gelir. Kitaplarda böyle üzücü olaylar olmasın. Çok 

ağlarım ve kitabın o sayfasını yırtıp atarım.” Ö2 

Ö2‟nin sözlerinin abartı içerdiği düĢünülse bile kitaplardaki bu tip durumlara 

duygularının kılavuzluğunda yaklaĢtığına dair bir ipucu vermektedir. 

Kurgunun sahibi olması durumda ölüm vakasını eserin dıĢında tutacağını 

belirten Ö6 ise yazarın Ali‟yi öldürmekle doğru yapmadığını düĢünmektedir. Bu 

düĢüncesini desteklemek üzere de Ali‟nin ana karakter olduğunu vurgulama ihtiyacı 

hissetmiĢtir. Ö6‟nın ölümü dıĢta tutmak istemesini, duygusal gerekçelerle değil 

kurgunun mantığına uygun bulmamasıyla açıkladığı görülmektedir. Bu ölümden 

mantıksal bir kaçıĢ isteğine dayanmaktadır. 
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 “Kitabın en sevdiğim yeri tohumu ektikleri andı, en sevmediğim yer ise Ali‟nin 

ölmesiydi. En çok dikkatimi çeken olay Ali‟nin ölmesiydi çünkü ana karakterin ölmesi. 

Ben yazarın yerinde olsaydım Ali‟yi öldürmezdim.” Ö6 

Uygulama öncesi görüĢmede Ö6‟nın ölüm karĢısında vereceği muhtemel tepkiye 

dair görüĢüne bakıldığında da görülecektir ki Ö6‟ya göre ölüm onu kitabı okumaktan 

vazgeçirecek ya da günlük hayatında davranıĢlarını değiĢtirecek bir etkiye sahip 

değildir. 

 

Üzülürüm ama kitabın başında bile ölse okumaya devam ederim. Ve 

davranışlarım değişmez.Ö6 

Eserde ölümün mevcut hâliyle muhafaza edilmesi gerektiği kanaatinde olan 

öğrencilerin tepkilerinden meydana gelen kategori, kabullenme kategorisidir. Bu 

kategorideki öğrenciler, duygusal olarak kısmi bir direnç gösterseler bile ölümün 

varlığına itiraz etmemiĢ onu kurgu dıĢına çıkarmaya çalıĢmamıĢlardır. Mesela Ö3‟ün 

aĢağıdaki yorumu bunu baĢarılı bir biçimde örneklendirmektedir. 

 

“…En sevmediğim bölümü ise: Ali‟nin ölümü. Aslında heyecan kattı ama ben 

üzücü bulduğum için böyle düşündüm. Dikkatimi çeken olay: Ali‟nin ölümü çünkü 

hikâyede Ali‟nin ölümü beklenmedikti. Ben bir değişiklik yapmak istemezdim çünkü 

kitap çok güzel.” Ö3 

Ö3, ölümü üzücü bulmuĢ ve sevmediğini açıkça ifade etmiĢtir ancak bu vakanın 

esere heyecan kattığını ifade etmekten de geri durmamıĢtır. Ö3, bunun beklenmedik bir 

durum olduğunu ifade ediyor ancak herhangi bir değiĢiklik arzusunda değil ve kitapla 
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ilgili beğenisini dile getiriyor. 

Eserden ölümü çıkarmak istemeyen fakat ölen kiĢinin kimliğini yahut da ölümün 

biçimini değiĢtirmek isteyen katılımcılardan oluĢan kategoriye değiĢtirme kategorisi adı 

verilmiĢtir. Ö5‟in değerlendirmesi aĢağıdaki gibidir. 

 

“Ben bu eserin yazarı olsaydım Ali‟yi değil bahçıvanı öldürürdüm. Ali‟nin 

şeftali ağacını gübrelemek için öldüğünü düşününce gübrelemelerini istemezdim belki 

de ben böyle yapmayacağım için böyle düşünüyorum ama kitap çok güzel.”Ö5 

Katılımcı açık bir biçimde Ali‟nin yerine bahçıvanın ölmesini tercih ettiğini 

ifade etmiĢtir. Ayrıca bir öz değerlendirme yapmıĢ ve kendi düĢüncesinin kaynağını 

tespit etmeye çalıĢmıĢ; Ali‟yi ölüme götüren gübreleme iĢini de yapacağı muhtemel 

kurgunun dıĢında tutmuĢtur. Ö5, açıkça mevcut kurguda bir değiĢikliğe gitme arzusunda 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Zaten Ö5, uygulama öncesi görüĢmede de bu tepkisini destekler biçimde ölüm 

karĢısındaki muhtemel tepkisini kurgudaki iĢleyiĢin mantığına bağlı olarak açıklamıĢtır. 

Ona göre bir kitabın devamının getirilebilmesi için kahramanın yaĢaması lazımdır. Bu 

durum, Ö5‟in Bir ġeftali Bin ġeftali‟de ölenin kimliğini değiĢtirme arzusunu açıklar 

niteliktedir. Ayrıca Türkçe öğretmeninin yazdığı portrelerden hareketle oluĢturulan ve 

katılımcıların okuma ilgilerini sınıflandıran Tablo 3.3‟te de görülebileceği gibi Ö5 seri 

hâlinde kitapları takip etmeyi sevmektedir ve bir devamlılığı önemli bulmaktadır. 

 

Genellikle sinirlenir ve o kitabı okumayı bırakırım. Sonunda olsa belki daha az 
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sinirlenirim ama ortasında en sevdiğim karakterin ölmesi ilk cümlem gibidir. Çünkü 

kitabın kahramanı ölürse o kitabın serisi pek fazla sürmez. Ö5 

Kayıtsızlık kategorisi ise kitabın bütününe dönük bir ilgisizliğe iĢaret etmektedir. 

Ölüm de dâhil kitabın herhangi bir unsuru hakkında bir yargıda bulunmaktan kaçınan 

Ö7, bu kategoriyi oluĢturan tek öğrencidir. 

 

“Kitabın sevmediğim bölümü yok. Dikkatimi çeken olay da yok. Ben yazarın 

yerinde olsaydım hiçbir değişiklik yapmak istemezdim. Çünkü kitabı beğendim. Kitaba 

eklemek ya da çıkarmak istemezdim .” Ö7 

Ö7‟nin değerlendirmesinin tamamı, onun eserle ilgili herhangi bir tasarrufta 

bulunmak istemediğine iĢaret etmektedir. Sınıf Türkçe öğretmenin gözlem ve görüĢü, 

bu durumu ortaya çıkaran sebebin Ö7‟nin okuma ve yazma hususundaki isteksizliği 

olduğuna iĢaret etmektedir. Türkçe öğretmeni Ö7 için yazdığı okur portresinde Ģu 

cümleleri kurmuĢtur: 

“Okuma alıĢkanlığı var diyemem. Yalnızca kitaplar konusunda değil hemen her 

konuda kendini çok fazla ifade eden bir yapısı yok. En azından öğretmenlerine karĢı 

böyle… Onu elinde ders kitabı dıĢında bir kitapla çok fazla görmedim.” TÖ 

4.3.4. Okuma alıĢkanlığının düzeyi ve kaza sebebiyle ölüm temalı eser 

karĢısındaki tepkiler 

Bu bölümde okuma alıĢkanlığının düzeyinin kaza sonucu ölüm karĢısında 

gösterilen tepkileri anlamlandırmada iĢlevsel olup olmadığı ortaya koyulmaya 

çalıĢılacaktır. AĢağıdaki tabloda okurluk düzeylerine göre kaç katılımcı tarafından hangi 

tepkinin verildiğine ait sayısal veriler yer almaktadır. 
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Tablo 4.10. 

Okuma Alışkanlığının Düzeyi ile Kaza Sebebiyle Ölüm Temalı Eser Karşısındaki 

Tepkilerin Karşılaştırılması 

Tepkiler 
Okurluk Düzeyleri 

Toplam 
Alt Orta Ġleri 

Duygusal kaçıĢ 5 2 - 7 

Kabullenme - 1 3 4 

DeğiĢtirme 2 - - 2 

Mantıksal kaçıĢ - - 1 1 

Kayıtsızlık 1 - - 1 

Tablo 4.10‟da görüldüğü üzere ölümden duygusal kaçıĢ tepkisi gösteren 7 

öğrenciden 5‟i alt, 2‟si orta düzey; kabullenme tepkisi gösteren 4 öğrenciden 3 ileri, 1‟i 

orta düzey; değiĢtirme tepkisi gösteren 2 öğrenciden 2‟si de ileri düzey okurdur. 

Mantıksal kaçıĢ tepkisi gösteren öğrenci ileri, metin karĢısında kayıtsız kalan tek 

öğrenci ise alt düzey okurdur. 

Tabloda dikkat çeken noktaların baĢında ileri düzey okurların ölümden duygusal 

bir kaçıĢ göstermemiĢ olması gelmektedir. Ġleri düzey okurlar, ya ölüm üzerinden eserin 

kurgusuyla alakalı bir tasarrufta bulunmayı hedeflemiĢ ya da mevcut hâliyle ölüm 

vakasının muhafaza edilmesi gerektiğini düĢünmüĢtür. Bu durum onların çok sayıda 

kurgu eserle önceden yüz yüze gelmiĢ olmasından kaynaklanıyor olabilir. Böylesi bir 

tecrübe onların bir edebî esere, birisi tarafından düzenlenmiĢ ve değiĢtirilebilir bir metin 

gözüyle bakmasını sağlamıĢ olabilir. Zayıf okurların duygusal olarak ölümden kaçma 

eğiliminde olduğu anlaĢılmaktadır ki bu, kaynağını çocukların toplumla iliĢkisinden 

alan ölümle ilgili olumsuz birtakım ön düĢüncelerden doğmuĢ olabilir. Ölümden 

duygusal kaçıĢ göstermeyen yalnızca bir zayıf okur vardır: Ö7. O kayıtsız kalmayı 

tercih etmiĢtir. Onun durumu, Türkçe öğretmeninin açıklamalarıyla yukarıda izah 

edilmiĢti. Ö7, akademik faaliyetler söz konusu olduğunda genel bir kayıtsızlık hâli 

takınmaktadır. Bu durum, bu eser karĢısındaki tepkisini de belirlemiĢ görünmektedir. 

Orta düzey okurların ölüm karĢısındaki tepkileri bir kararlılık göstermemektedir. 

Bu durum okurluk düzeyinin, çalıĢma grubundaki orta düzey okurların kaza yoluyla 

ölüm karĢısındaki tepkilerini belirleyen temel unsur olmayabileceğini 

düĢündürmektedir. Bu öğrencilerin durumunu açıklamak için yakın zamanlı ölüm 

tecrübesi gibi diğer belirleyicilere bakmak gerekecektir. 

Sonuç olarak bu iki tablonun karĢılaĢtırılması; alt ve ileri düzey okurlarda okuma 
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alıĢkanlığı düzeyinin, kaza yoluyla ölüm tecrübesine verilen tepkileri belirleyici bir 

yönünün olduğu neticesini doğurmaktadır. Alt düzey okurlar duygusal kaçıĢ, ileri düzey 

okurlar kabullenme ya da mantıksal kaçıĢ tepkisi gösterme eğilimindedirler. 

4.3.5. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ve kaza sebebiyle ölüm temalı 

metin karĢısında tepkiler 

Edebî eserde kaza sonucu ölümün yaĢanması durumunda okurlar tarafından 

gösterilen tepkileri açıklayabilecek bir baĢka veri de söz konusu okurların ölümle ilgili 

yakın zamanlı yaĢantılarıdır. Okuduğu eserde karĢılaĢtığı ölüm vakasının bir benzeriyle 

yakın bir zamanda karĢılaĢmıĢ olan okurların tavırları, böyle bir yaĢantı geçirmemiĢ 

okurların tavırlarıyla farklılık gösteriyor mu sorusuna aĢağıda cevap aranacaktır. Bu 

sebeple çalıĢma grubundaki okurlarla yapılan görüĢmede onların son birkaç yıl 

içerisinde hayatını kaybeden bir tanıdıkları olup olmadığı yahut yine yakın bir zamanda 

ölen bir evcil hayvanlarının olup olmadığı sorulmuĢtur. Bir karĢılaĢtırma yapmayı 

mümkün kılabilmek için söz konusu yaĢantılara ait bilgilerle katılımcıların kaza 

sebebiyle ölüm karĢısında gösterdikleri tepkiler aĢağıdaki tabloda yan yana getirilmiĢtir. 

Tablo 4.11. 

Ölümle İlgili Yakın Zamanlı Yaşantılar ve Kaza Yoluyla Ölüm Temalı Eser Karşısındaki 

Tepkilerin Karşılaştırılması 

KATILIMCILAR 

Ölümle Ġlgili Yakın Zamanlı 

YaĢantı TEPKĠLER 

Ġnsan Ölümü Evcil Hayvan Ölümü 

Ö1 X - DeğiĢtirme 

Ö2 - X Duygusal KaçıĢ 

Ö3 - X Kabullenme 

Ö4 X - Kabullenme 

Ö5 X X DeğiĢtirme 

Ö6 - X Mantıksal KaçıĢ 

Ö7 - X Kayıtsızlık 

Ö8 - - Kabullenme 

Ö9 X - Kabullenme 

Ö10 - - Duygusal KaçıĢ 

Ö11 - - Duygusal KaçıĢ 

Ö12 X - - 

Ö13 - - Duygusal KaçıĢ 

Ö14 - - Duygusal KaçıĢ 
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Ö15 - X Duygusal KaçıĢ 

Ö16 - - Duygusal KaçıĢ 

Ö17 - - - 

TOPLAM 5 6  

 

Yakın zamanlı ölüm tecrübesi olan 10 öğrenciden yalnızca 2‟si kaza yoluyla 

ölüm karĢısında duygusal kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. Geri kalan 8‟i ise ölümle ilgili diğer 

tipte tepkilerden birini vermiĢtir. Bu durum oldukça ilgi çekici görünmektedir zira 

ölümle ilgili yakın zamanlı tecrübelerin, öğrencilerde Ģiddetli duygu durumları 

yaratması ve kaçıĢ tepkisine sebep olması akla gelebilecek ilk ihtimaldir ancak bir 

öncekinin tersi bir bakıĢ açısıyla tekrar düĢünüldüğünde, yakın zamanlı ölüm 

tecrübesinin eserdeki ölüme olağan bir durummuĢ gibi yaklaĢabilme becerisi 

kazandırdığı da düĢünülebilir. Bu, bir tür duygusal direnç kazanma olarak da 

adlandırılabilir. Ayrıca bu durumu, eserin bir bütün olarak baĢarısına da bağlamak 

mümkündür. Zira öğrencilerin neredeyse tamamı, bu eserle ilgili beğeni ifadelerini sıkça 

tekrar etmekten çekinmemiĢlerdir. Bu durum da onlarda kurguya müdahale etme, 

değiĢiklik yapma eğilimini azaltmıĢ olabilir. Bunu açıklığa kavuĢturmak maksadıyla 

çalıĢma grubunun bu eserle ilgili değerlendirmeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 4.12. 

Çalışma Grubunun Kaza Sonucu Ölüm Temalı Eser Hakkında Değerlendirmeleri 

 

ÖĞRENCĠLER 
Kaza Sonucu Ölüm Temalı Metin Hakkında Değerlendirmeler 

Ö1 
Kitap bence süperdi. Sürükleyici olması zaten bir kitapta olması gereken en 

önemli faktörlerden biri. Bence hoş ve güzeldi. 

Ö2 Kitap üzücüydü ama beğendim. Güzel ve acıklı bir kitap 

Ö3 Bence kitap çok güzeldi, anlamlıydı. Beğendim. Bu kitap beni etkiledi. 

Ö4 Yazar bu kitabı çok güzel yazdığı için hiçbir değişiklik yapmazdım 

Ö5 … ama kitap çok güzel 

Ö6 Bence kitap güzeldi, beğendim. 

Ö7 Kitabı beğendim ve çok güzeldi. 

Ö8 Bu kitabı çok beğendim. Biraz duygulandırıcı bir kitaptı. 

Ö9 Kitap güzeldi, onu çook beğendim. 

Ö10 Çok güzel yazılmış bir kitap 

Ö11 Kitap bence güzeldi 

Ö12 - 
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Ö13 Güzel bir kitaptı 

Ö14 Kitap bence çok güzel beğendim 

Ö15 Kitabı çok beğendim 

Ö16 Bence kitap çok güzeldi ve çok beğendim. 

Ö17 - 

Görüldüğü üzere çalıĢma grubundaki öğrencilerden eser hakkında olumsuz bir 

değerlendirme gelmemiĢtir. Ölümle ilgili yakın zamanlı tecrübeler, Bir ġeftali Bin 

ġeftali adlı eserdeki kaza sebebiyle ölüm vakası karĢısında duygusal tepkilerin 

doğmasına sebep olmamıĢtır. 

Sonuç olarak tablo 4.11‟deki verilerden yapılabilecek en belirgin çıkarım, 

çalıĢma grubunun büyük bir bölümünde yakın zamanlı ölüm yaĢantısının kaza sonucu 

ölüm karĢısında kabullenme, değiĢtirme, mantıksal kaçıĢ ve kayıtsızlık tepkilerinden 

birini doğurmuĢ olduğu ve duygusal kaçıĢ tepkisinin daha çok ölümle ilgili yaĢantı 

geçirmemiĢ öğrenciler tarafından verildiğidir. 

4.3.6. Cinsiyet ve kaza sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki tepkiler 

Bu baĢlık altında öğrencilerin kaza sebebiyle ölüm temalı eser karĢısında 

verdikleri tepkilerin, onların cinsiyetlerine göre Ģekillenip Ģekillenmediği anlaĢılmaya 

çalıĢılacaktır. AĢağıda öğrencilerin cinsiyetleriyle verdikleri tepkiler bir tabloda 

birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.13. 

Cinsiyet ve Kaza Sebebiyle Ölüm Temalı Eser Karşısındaki Tepkilerin Karşılaştırılması 

Kaza Sebebiyle Ölüm Temalı 

Metin KarĢısında Tepkiler 

Cinsiyet 
Toplam 

Erkek Kız 

Duygusal kaçıĢ 5 2 7 

Kabullenme 1 3 4 

DeğiĢtirme - 2 2 

Mantıksal kaçıĢ 1 - 1 

Kayıtsızlık - 1 1 

 

Tabloda erkek katılımcıların ağırlıklı olarak duygusal kaçıĢ tepkisi gösterdikleri, 
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kızların tepkilerinin ise neredeyse homojen bir dağılım gösterdiği görülmektedir. 

Erkeklerin duygusal kaçıĢ tepkisi göstermeleri beklenmedik bir durum olarak görülebilir 

ve dolayısıyla dikkate değer bir veridir. Bu sonuç, ölen kahramanın erkek olduğunu; söz 

konusu dağılımın sebebinin bu olabileceğini akla getirmektedir. Nitekim kahraman da 

yılan avı gibi erkeklere mahsus görünen bir olayda hayatını kaybetmiĢtir ancak hemen 

hatırlatılmalıdır ki çalıĢma grubundaki erkek öğrencilerin büyük çoğunluğu, tablo 

4.2‟de gösterildiği gibi, ön görüĢmelerde duygusal tepki verebileceklerini ifade 

etmiĢlerdir. Dolayısıyla bu sonuç öğrencilerin kendilerine dair görüĢleriyle 

örtüĢmektedir. 

4.3.7. Kaza sebebiyle ölüm temalı eserin hatırlanması 

Okuma uygulamalarının üzerinden yaklaĢık 6 aylık bir süre geçtikten sonra 

yapılan bir görüĢme ile eserlerin ne kadarının hatırlandığı ve öğrencilerin belleklerinde 

kalan izlerin ne kadarının kaza sonucu ölüme dair olduğu tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin hatırlama düzeyinin onların okuma alıĢkanlıklarının düzeyi, yakın 

zamanlı ölüm yaĢantıları ve cinsiyetleriyle iliĢkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AĢağıda 

katılımcılarla yapılan görüĢmeler sonucunda elde edilen verilerin içerik analizine tâbi 

tutulmasının ardından ortaya çıkan kategoriler tablo hâline getirilmiĢtir. 

Tablo 4.14. 

Kaza Sebebiyle Ölüm Temalı Eserin Hatırlanması 

Kaza Sonucu Ölüm  

Temalı Metnin Hatırlanması 
Katılımcılar Toplam 

Ayrıntılı Hatırlıyor Ö1, Ö2, Ö4, Ö6, Ö9 5 

Eksik Hatırlıyor Ö3, Ö5, Ö8, Ö10, Ö11, Ö14, Ö16, Ö17 8 

Hatırlamıyor Ö7, Ö12, Ö15 3 

 

17 katılımcıdan 5‟i kaza sonucu ölüm vakasıyla birlikte eserin bütünü hakkında 

ayrıntılı ve isabetli bilgiler vermiĢ; 8 öğrenci eserin ancak belirli bir kesitine dair kısa 

bilgiler hatırlamıĢ; 3 öğrenci ise esere dair herhangi bir Ģey hatırlamadığını ifade 

etmiĢtir. Öğrencilerden biri hatırlama düzeyi ile ilgili görüĢmeye katılamamıĢtır. 

Ö9, kitabı ayrıntılı bir biçimde hatırlayan öğrencilerden biridir. Eserde 

kahramanın ölümüne giden süreci ve sonrasını olayların sırasına da dikkat ederek 
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yazmıĢtır. 

  

İki arkadaşın şeftali özlemi. Bir şeftaliyi alıp iyice yıkayıp yemeleri, çekirdeğini 

çiftçinin toprağına ekip sulamaları yılanı öldürüp dibine ekmeleri. Bir gün yine yılan 

avlamaya çıktıklarında birinin ölmesi. Diğer arkadaşın hızla arkadaşını köye hızlıca 

götürmesi ama yılanın zehri kuvvetli olduğu için ölmesi şeftali ağacının buna üzülmesi 

çiftçinin onu fark edip şeftalilerini toplaması şeftali ağacının sinirlenip meyve 

vermemesi. 

Eseri ayrıntılarıyla hatırlayabilen öğrencilerden bir baĢkası da Ö6‟dır. Ö6 da 

tıpkı Ö9 gibi kahramanı ölüme götüren sürecin adımlarını hatırlamakta zorlanmamıĢtır. 

Yalnızca iki arkadaĢtan hangisinin öldüğünü doğru hatırlayamamıĢ; Ali yerine 

Mehmet‟in öldüğünü ifade etmiĢtir. Bunun dıĢında belleğinde kalanlarda kurgunun ana 

hatlarını bozacak bir eksiklik söz konusu değildir. 
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Tam hatırlamıyorum ama bir şeftali ağacı hiç şeftali vermiyordu. İşte adam onu 

hep korkutuyordu ama o yine de şeftali vermiyordu. Hikâyesi de şöyle: Ali ve Mehmet 

diye 2 arkadaş varmış. Bir bahçeden hep şeftali alıyormuşlar. bir gün bahçenin sahibi 

çekirdekleri taşırken bir çekirdeği düşürmüş sonra bu çekirdek büyümüş fidan olmuş. 

Ali ve Mehmet bu fidanı sulamışlar ve gelecekle ilgili hayaller kurmuşlar sonra Ali ve 

Mehmet fidan için yılan avlamaya dağa çıkmışlar. Sonra yukarı çıkarken Mehmet 

yılanın üstüne düşmüş ve ölmüş. Sonra Ali vicdan azabından kasabayı terk etmiş ve 

ağaç kendisinin Ali ve Mehmet‟in olduğunu düşünüyormuş o yüzden şeftali 

vermiyormuş. Ö6 

Eksik hatırlayanlardan oluĢan kategoride yer alan ve eserin yalnızca bir bölümü 

hatırlayabilen öğrencilerden Ö16, olayın ayrıntılarını hatırlayamasa da ölüm vakası 

onun belleğinde de yer etmiĢ görünüyor. Yalnız ölümün ne Ģekilde gerçekleĢtiğine ve 

sonrasında neler yaĢandığına dair herhangi bir ifadesi yoktur. 
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İki kardeş vardı ve bunların bir şeftali ağacı vardı. Ve kardeşlerin biri ölüyo.  ö16 

Hatırlamıyorum kategorisini oluĢturan öğrencilerin ifadelerinin alıntıyla 

örneklendirilmesine ihtiyaç duyulmamıĢtır çünkü bahis konusu öğrenciler ya herhangi 

bir söz söylememiĢler ya da yalnızca hatırlamıyorum demekle yetinmiĢlerdir. 

Eseri ve ölüm vakasını ayrıntılarıyla hatırlayanlardan Ö2 dıĢında kalanlar ileri 

düzey okuma alıĢkanlığına sahip öğrencilerdir. BaĢlangıç uygulamalarında kaza sonucu 

ölüm karĢısında duygusal kaçıĢ tepkisi gösteren öğrencilerden yine yalnızca Ö2 ayrıntılı 

bir biçimde eseri hatırlayabilmiĢtir. Bu durumda eserin ayrıntılı bir biçimde hatırlanması 

üzerinde okuma alıĢkanlığının belirleyici rolü vardır. Bunun yanında duygusal kaçıĢ 

tepkisi gösteren öğrencilerin olayın ayrıntılarını hatırlamakta zorlandıkları 

görülmektedir. Bu tip tepki gösteren öğrencilerin eseri ya eksik hatırladıkları ya da hiç 

hatırlamadıkları görülmektedir ve yine duygusal tepki gösterenlerin büyük 

çoğunluğunun okuma alıĢkanlığı bakımından alt düzeyde oldukları görülmektedir. 

Tablo 4.11 bu durumu özetler niteliktedir. 

Tek istisna olan Ö2‟nin durumu ise Türkçe öğretmeninin yazdığı portre ve 

akademik baĢarı durumu göz önünde bulundurularak açıklanabilir. Türkçe öğretmenine 

göre Ö2, ileri düzey bir okur olma potansiyeline sahiptir fakat bu konuda aile ve arkadaĢ 

çevresi desteğinden yoksundur. Bu ise onun kitaplarla olan bağını zayıflatmaktadır. Beri 

taraftan Ö2‟nin akademik baĢarı ortalaması, duygusal kaçıĢ tepkisi veren diğer 

öğrencilerden oldukça yüksektir. 

Yakın zamanlı ölüm yaĢantılarıyla kaza sonucu ölüm vakasını hatırlama 

bulguları arasında bir iliĢkinin olup olmadığına bakıldığında görülmektedir ki bu iki 

durum arasında zayıf bağlar vardır. Zira ölümle ilgili tecrübesi olan öğrencilerden kaza 

sonucu ölümü ayrıntılı bir biçimde hatırlayanlar olduğu gibi hiç hatırlamayanlar da 

mevcuttur ancak aĢağıda iĢaret edileceği üzere eseri ayrıntılı hatırlayanların tamamının 
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en az bir tür ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantı geçirdiği görülmüĢtür. 

Eksik hatırlayanlardan oluĢan grup ise karma bir yapıdadır ve okurluk 

özellikleriyle doğrudan herhangi bir iliĢki içerisinde görünmemektedir. Bu kategoride 

hem ileri düzey okurlar hem orta düzey okurlar hem de alt düzey okurlar yer almaktadır. 

Hiç hatırlamayanlardan oluĢan kategorinin tamamı ise yukarıda ifade edildiği üzere 

duygusal kaçıĢ tepkisi gösteren alt düzey okurlardan oluĢmaktadır. 

Hatırlama düzeyleri cinsiyetlere göre de homojen bir dağılım göstermektedir. 

Ayrıntılı hatırlayan 5 öğrenciden 3‟ü kız 2‟si erkek, 4‟ü kız 4‟ü erkek ve hatırlamayan 3 

öğrenciden 2‟si erkek 1‟i kızdır. Bu veriler de cinsiyetin kaza sebebiyle ölüm temalı 

eseri hatırlamada yordayıcı olmadığı sonucu doğurmaktadır. 

Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıların, hatırlama düzeyleri üzerindeki etkisine 

bakıldığında en dikkat çekici sonuç ayrıntılı hatırlayanlardan oluĢan kategoride ortaya 

çıkmıĢtır. Eseri ayrıntılı bir biçimde hatırlayan 5 öğrencinin tamamı, yakın geçmiĢte 

ölümle ilgili bir yaĢantı geçirmiĢtir. Eksik hatırlayanlardan 3‟ü ve hatırlamayanlardan 

1‟i de aynı Ģekilde yakın geçmiĢte ölümle ilgili bir yaĢantı geçirmiĢtir. Bu veriler, 

ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantı geçirenlerin, böyle bir tecrübesi olmayanlara oranla 

eseri daha iyi hatırladığını göstermektedir. 

4.4. Sebepsiz Öldürme Temalı Eser KarĢısında Tepkiler 

Sebepsiz öldürme karĢısındaki tepkilerin analizini içeren ve yedi alt baĢlıktan 

oluĢan bu bölümde uygulamaya konu olan eserin incelenmesi, eserle etkileĢim sürecinin 

gözlem raporu, çalıĢma grubunun eser karĢısındaki tepkilerinin sınıflandırılması ve 

yorumlanması, söz konusu tepkilerin temel belirleyicilerinin incelenmesi ve son olarak 

bu eserin hatırlanması konusunda yapılan görüĢmelere ait veriler yer almaktadır. 

Sebepsiz öldürme baĢlığı, eserde öldürme eyleminin herhangi bir gerekçeye istinat 

etmemesine; öldürenin tamamen kendi arzusuyla öldürmesine iĢaret etmektedir. 
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4.4.1. Sebepsiz öldürme temalı eserin incelenmesi 

Ömer Seyfettin tarafından kaleme alınmıĢ olan Ġlk Cinayet adlı hikâye, sebepsiz 

öldürme davranıĢının gerçekleĢtiği eserdir. AĢağıda bu hikâyenin tam metni 

paylaĢılmıĢtır. Okur bu eserde, bir yavru martının dört yaĢlarında bir çocuk tarafından 

boğazı sıkılarak öldürülmesine tanık olmaktadır. Eserde çocuğun martıyı niçin 

öldürdüğüne dair herhangi bir ibare yoktur ancak bu davranıĢın meraktan ve davranıĢın 

sonucuna dair bilgisizlikten kaynaklandığı anlaĢılmaktadır. Zira yavru martıyı öldüren 

çocuk, yukarıda da ifade edildiği üzere, dört yaĢlarındandır. Hikâye boyunca annesinin 

kendisiyle pek de alakadar olmadığı görülmektedir. Annesi, çocuğun önünde sigara 

içmekte ve sigarasını denize atabilmektedir. Çocuğa birtakım yönergeler verse bile 

herhangi bir Ģekilde onu takip etmemektedir. Ġlk Cinayet hikâyesi üzerine ilgi çekici 

birkaç araĢtırma vardır. Bunlardan biri suç psikolojisi konulu bir araĢtırma (Uysal, 

2016, 189,197) bir baĢkası metindilbilimsel bir araĢtırmadır (Torusdağ, 2013, 54,86). 

Torusdağ, hikâyenin adının ve baĢlangıcının abartı sanatını örneklendirdiğini ve 

anlatıcının annesine karĢı güvensizlik hisleriyle dolu olduğunu belirtmektedir. Uysal, bir 

çocuğu cezalandırmanın onu ıslah etmek anlamına gelmeyeceği ve zaman zaman bütün 

bir ömre yayılabilecek travmalar yaratabileceğini ifade etmektedir. Geçgel ve Sarıçan 

(2011) ise bu eserde hayvanlara kötü davranmanın yaratabileceği olumsuz sonuçlar 

üzerinden bir iletinin aktarılmaya çalıĢıldığını iddia etmektedir. 

Görüldüğü gibi bu hikâye araĢtırmacıların ilgisine mahzar olmuĢ görünmektedir. 

Bu araĢtırmada bu eserdeki öldürme vakası, sebepsiz öldürme olarak adlandırılmıĢtır. 

Yukarıda da değinildiği üzere öldürme eyleminin belirgin bir amacı, sebebi ve gerekçesi 

yoktur. Belki merak ve belki bilgisizlik bu eylemin gerçekleĢmesine sebep olmuĢ 

olabilir. 

Ġlk Cinayet 

Ben hep acı içinde yaĢayan bir adamım! Bu sıkıntı âdeta kendimi bildiğim 

anda baĢladı. Belki daha dört yaĢında yoktum. Ondan sonra yaptığım değil, 

hattâ düĢündüğüm kötülüklerin bile vicdanımda tutuĢturduğu sonsuz 

cehennem sıkıntıları içinde hâlâ kıvranıyorum. Beni üzen Ģeylerin hiç birini 

unutmadım. Anılarım sanki yalnız hüzün için yapılmıĢ.  

Evet, acaba dört yaĢımda var mıydım? Ondan önce hiç bir Ģey 

bilmiyorum. Bilinç, baĢımıza nasıl yakmayan bir yıldırım gibi düĢer. Tolstoy, 
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daha dokuz aylık bir çocukken kendisinin banyoya sokulduğunu hatırlıyor. Ġlk 

duygusu bir hoĢlanma! Benimki müthiĢ bir sıkıntıyla baĢladı.  

Ben ilk kez kendimi ġirket vapurunda hatırlıyorum. Hâlâ gözümün 

önünde: Sanki dünyaya o anda doğmuĢum, annemin kucağı... Annem, 

yanındaki çok sarı saçlı, genç bir hanımla gülüĢerek konuĢuyor, cıgara 

içiyorlar. Annem cıgarasını ince gümüĢ bir maĢaya takmıĢ. Ben bunu 

istiyorum. - Al ama ağzına sürme! diyor. Bana bu ince maĢayı veriyor, 

sigarasını denize atıyor. Galiba yaz. Çok aydınlık, çok güneĢli bir hava... 

Annem, konuĢurken mavi tüylü bir yelpazeyi yavaĢ yavaĢ sallıyor. Ben 

kucağından kayıyorum. Beni kollarımdan tutarak yanına oturtuyor. GümüĢ 

maĢacığın halkasına parmağımı takıyor, annem görmeden ucunu ağzıma 

sokuyor, diĢlerimle ısırıyorum. KonuĢtuğu sarı saçlı hanımın çarĢafı mavi... 

Ben beyazlar giymiĢtim. BaĢım açık. Saçlarım çok. Hem galiba dağılmıĢ. 

Annem bunları düzeltirken baĢımı yukarıya kaldırıyorum. GüneĢten kum kum 

parlayan tentenin kenarında el kadar bir gölge kımıldıyor.  

- Bak, bak! diyorum. Annem de baĢını kaldırıyor: - KuĢ konmuĢ, diyor. 

Bu kuĢu isteyince, - Tutulmaz, diyor.  

Ben yine istiyorum. Annem Ģemsiyesiyle bu gölgenin altına vuruyor. 

Ama gölgede kımıltı yok. Yine yanımdaki hanıma dönüyor:  

- A, kaçmadı.  

- Neye acaba? - Yavru olacak mutlaka.  

- ...  

- Anne, ben kuĢu isterim! diye tutturuyorum.  

O vakit annem yelpazesini bırakıp ayağa kalkıyor, beni koltuklarımın 

altından tutuyor ve küçük bir top gibi dıĢarıya kaldırırken diyor ki:  

- Birdenbire tut ha!  

BaĢım keten tenteye yaklaĢınca, gözlerim kamaĢıyor. Ellerimi 

uzatıyorum. Tutuveriyorum. Bu, beyaz bir kuĢ... Annem alıyor elimden, 

öpüyor, sarı saçlı hanım da öpüyor, ben de öpüyorum.  

- Ah, zavallı daha yavru...  

- Martı yavrusu.  

- Uçamıyor olmalı.  

- Denize düĢerse boğulur. - ...  
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Öteki kadınlar da söze karıĢıyor, „YaĢamaz!‟ diyorlar. Annem beyaz 

kuĢu „A zavallı, a zavallı!‟ diye uzun uzadıya okĢadıktan sonra benim 

kucağıma veriyor.  

- Eve götürelim, belki yaĢar, diyor, ama sakın sıkma yavrum. - Sıkmam. 

- Böyle tut iĢte.   

GümüĢ maĢacığına bir ince sigara takıyor. Yanındaki hanımla yine 

dalıyor söze. KuĢcağızın tüyleri o kadar beyaz ki... Dokunuyorum… 

Kanatlarının kemikleri belli oluyor. Ayakları kırmızı. Kaçmak için hiç 

çırpınmıyor, ĢaĢırmıĢ. Gözleri yusyuvarlak. Kırmızı gagasının kenarında sanki 

sarı bir Ģey yemiĢ de bulaĢığı kalmıĢ gibi sarı bir iz var. Boynunu uzatarak 

çevresine bakmağa çalıĢıyor. Ben o zaman gözlerimi anneme kaldırıyorum. 

Yanımdaki hanımla gülüĢerek konuĢuyorlar. Benimle ilgili değil. Sonra beyaz 

kuĢun uzanan ince boynunu yavaĢça elimle tutuyorum. Bütün gücümle 

sıkmağa baĢlıyorum. Kanatlarını açmak istiyor. Öteki elimle onları da 

tutuyorum. Mercan ayakları dizlerime batıyor. Sıkıyorum, sıkıyorum, 

sıkıyorum. DiĢlerimi, kırılacak gibi sıkıyorum, gık diyemiyor. Sarı kenarlı 

gagacığı titreyerek açılıp kapanıyor. Pembe sivri dili dıĢarı çıkıyor. Yuvarlak 

gözleri önce büyüyor. Sonra küçülüyor, sonra sönüyor... Birdenbire, kasılmıĢ 

ellerimi açıyorum. Beyaz kuĢçağızın ölüsü  „pat!‟ diye düĢüyor yere. Annem 

dönüyor, eğiliyor. Yerden bu henüz sıcak masum ölüyü alıyor. “A... Aaa... 

ÖlmüĢ!..” dedikten sonra bana dik dik bakıyor:  

- Ne yaptın?  

- ...  

- Sıktın mı?  

- ... - Söyle bakayım?  

- ...  

KarĢılık veremiyor, avazım çıktığı kadar ağlamağa baĢlıyorum. 

Annemin elinden beyaz kuĢun ölüsünü sarı saçlı hanım alıyor:  

- Ah, ne günah! - ... - Zavallıcık. - ... BaĢka kadınlar da söze karıĢıyor. 

KarĢımızda oturan ĢiĢman, yaĢlı bir kadın cinayetimi bildiriyor:  

- Boğdu. Gördüm vallahi, ne hain çocuk... 

 - ...  

Annem sapsarı kesilmiĢ, sesi titriyor:  
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„Ah insafsız!‟ diye bana yine acı acı bakıyor. Daha beter ağlıyorum. O 

kadar ağlıyorum ki... Beni artık susturamıyorlar. Ne vakit, nerede, nasıl 

sustuğumu bugün hatırlayamıyorum. Sanki sonsuza kadar ağlıyorum.  

Kendimi bilir bilmez yaptığım bu cinayetin üzerinden iĢte otuz yıldan 

fazla bir zaman geçti. ġimdi ġirket vapurlarının güvertelerinde otururken ne 

zaman bir martı görsem, birdenbire, neĢemi kaybederim. Bir çocuk 

haykırıĢıyla ağlamak isterim. Yüreğimin içinde derin bir sızı büyür, büyür. 

Göğsümü acıtır.  

„Ah insafsız!‟ diye beni azarlayan anneciğimin ezelî tevbîhini duyar 

gibi olurum.  

Ömer Seyfettin (1919, s.32) 

4.4.2. Okuma süreci gözlem raporu 

Eserle öğrencilerin etkileĢim sürecini gözlemleyen çalıĢma grubunun Türkçe 

öğretmeni, gözlem notlarını düzenleyerek bir rapora dönüĢtürmüĢtür. Raporun metini 

aĢağıdadır. 

Araştırmacı, daha önceki okuma uygulamalarında olduğu gibi derse elinde 

okuma ve görüşme evrakıyla geldi. Öğrencilere okunacak metinle ilgili kısaca bilgi 

verdi. Her bir öğrenciye metnin kâğıda basılı hâlini dağıttı. Öğrencilere metnin 

başlığının İlk Cinayet olduğunu, konusuyla ilgili tahminlerinin olup olmadığını sordu. 

Cevapları dinledikten sonra içerikle ilgili ipucu vermemeye özen göstererek tahminleri 

değerlendirdi. Sınıfa, metin okunurken akıllarına takılan bir soru olursa söz hakkı 

isteyerek sorabileceklerini ya da herhangi bir konuda fikirlerini söylemek isteyen olursa 

fikrini rahatça söyleyebileceğini hatırlattı. Uygulamada yapılacak herhangi bir 

etkinliğin notla değerlendirilmeyeceğini sözlerine ekledi. Bu sözler sınıfta belirli bir 

rahatlama, bazı öğrencilerde hafif düzeyde ciddiyetsizliklere sebep oldu. Araştırmacı, 

yapılmakta olan çalışmanın ciddiyetinden ve öneminden bahsederek bu durumu biraz 

engellemeye çalıştı. Kısa bir süre sonra da sınıfın her yerinden duyulabilecek bir sesle 

metni okumaya başladı. Öğrenciler de metni takip ettiler. Okuma süresince öğrencilerin 

dikkatinin dağılmadığı, metni dinleme eğiliminde oldukları görüldü. Hikâyenin bir 

yerinde çocuk martıyı eline aldıktan sonra öğrencilerden bazıları, çocuğun onu 

öldüreceğini sezdi ve bu öğrencilerden I… söz hakkı istemeksizin biraz da heyecanla 

“Öldürecek galiba öğretmenim!” dedi. Araştırmacı, neden böyle düşündüğünü sorunca 
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hem çocuğun yaramaz olduğunu hem de hikâyenin adının İlk Cinayet olduğunu söyledi. 

Sınıftan buna itiraz gelmedi. Yalnız Ü… söz hakkı isteyerek şöyle dedi: “Öğretmenim, 

bize bunu okumanız doğru mu?” Araştırmacı, yumuşak bir tonda “Sence yanlış mı?” 

diye karşılık verdi. Bunun üzerine Ü…‟den “evet” cevabı alınca araştırmacı “Niçin?” 

diye sordu. Öğrenci, “Cinayet var bu hikâyede” deyince araştırmacı da “Metnin 

tamamını okuduktan sonra birlikte karar verelim.” diyerek kaldığı yerden okumaya 

devam etti. Metinde martının boğazının sıkılarak öldürüldüğü bölümdeki betimleme 

öğrencilerin yüzünde öfkeyle karışık bir kaygı oluşturdu. Bir iki öğrenci bu kaygının 

aksi yönde kanaatlere sahip olduklarını kısık seslerle ifade ettiler. Araştırmacı, 

öğrenciler arası bir münakaşa oluşması ihtimaline karşı teşekkür ederek metni okuma 

işlemini tamamladı ve görüşme bölümüne geçileceğini belirtti. 

4.4.3. Sebepsiz öldürme temalı eser karĢısındaki tepkilerin sınıflandırılması 

ve analizi 

Tablo 4.15. 

Sebepsiz Öldürme Temalı Eser Karşısında Tepkiler 

Tepkiler Katılımcılar Toplam 

Duygusal KaçıĢ Ö2, Ö7, Ö8, Ö9, Ö13, Ö17 6 

Mantıksal KaçıĢ Ö1, Ö5, Ö10, Ö11, Ö14, Ö6, 6 

Kabullenme / Onaylama Ö15, Ö16 2 

MizahileĢtirme Ö12 1 

  

Sebepsiz öldürme karĢısında öğrencilerin tepkileri dört farklı kategori 

oluĢturmuĢtur: duygusal kaçıĢ, mantıksal kaçıĢ, kabullenme ve mizahileĢtirme. Sebepsiz 

öldürme konusundaki okuma çalıĢmalarına 15 öğrenci katılmıĢ, 2 öğrenci özür beyan 

ederek katılamamıĢtır. Katılımcılardan 6‟sı duygusal kaçıĢ, 6‟sı mantıksal kaçıĢ, 2‟si 

kabullenme, 1‟i mizahileĢtirme tepkisi vermiĢtir Duygusal kaçıĢ, salt ölüm kötü olduğu 

için onu istememe durumunu ifade ederken mantıksal kaçıĢ, kurgu açısından baĢka 

türlüsünün de mümkün olabileceğini ifade eden tepkileri, özellikle de ölüme sahici bir 

gerekçe bulma çabalarını içermektedir. Kabullenme ise mevcut hâliyle ölümü 

yadırgamayan ve kabul edenlerin tepkisini ifade etmektedir. MizahileĢtirme ise eserdeki 

ölüm vakasını, yeniden kurgularken gülünçleĢtirme eğilimini içermektedir. 
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Duygusal kaçıĢ tepkisi veren katılımcılardan Ö7, kendisini hikâyedeki çocuğun 

yerine koyduğunda Ģöyle yapacağını ifade etmiĢtir: 

 

Ben olsam bu hikâyede kuşu sıkmazdım. Sıkmak yerine severdim. Kuşu 

beslerdim. Kuşa sanki ablam veya kardeşim gibi bakardım. Onla oyun oynarken onun 

sıkılmamasını sağlardım. Yani martıyı öldürmezdim. Severdim onu. Küçük tatlı bir kafes 

alırdım ve içine oyuncaklar koyardım. Ö7 

Görüldüğü gibi Ö7, yalnızca ölümün kötülüğüne vurgu yaparak ondan uzak 

kalmaya çalıĢmıĢ; öldürme davranıĢının yerine de sevgi dolu davranıĢlar ikame etmiĢtir. 

KuĢa aile fertlerinden biri gibi davranabilecek kadar yakınlık kuracağını oldukça yalın 

bir biçimde ifade eden Ö7‟nin tepkisi, duygusal kaçıĢ tepkisini oldukça baĢarılı bir 

biçimde temsil etmektedir. Duygusal kaçıĢ tepkisi veren öğrencilerden Ö9‟un Ģu sözleri 

ise yine hislerden kaynağını alan bir reflekstir. 

 

Ben de çocuğu boğardım. Ö9 

 

Ö9‟un bu sözü, hikâyedeki çocuğa büyük bir öfke duyduğunun kanıtıdır çünkü 

böylesi bir öldürme davranıĢına herhangi bir biçimde katlanamamıĢ, hafif cezalarla 

yetinememiĢ ve misliyle karĢılık vermeye çalıĢmıĢtır. 

Mantıksal kaçıĢ tepkisi veren Ö11, bu hikâyeyi yeniden kurgulayacak olsa 

sebepsiz yere ölümün gerçekleĢmesinin önüne geçecek tedbirler alma niyetindedir. 
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Bence bu hikâye böyle devam ederdi. Kuşu çocuk eline aldıklarında annesi hep 

ona baksaydı yani göz kulak olsaydı daha iyi olurdu bence çünkü o sırada martı 

ölmezdi ve çocuğa kızmazlardı ve çok ağlamazdı. Ö11 

Görüldüğü gibi Ö11, ölümü, annenin sorumsuzluğuna bağlamıĢ ve kendi 

kurgusunda anneyi sorumlu bir karaktere dönüĢtürmüĢtür. O ölüm olgusundan kaçmıĢtır 

ancak bunu belirli bir mantıksal temele oturtmuĢtur. Bu kategoride iki ilginç tepki de 

Ö1 ve Ö5‟ten gelmiĢtir. Onlar sebepsiz yere öldürme davranıĢını değiĢtirme ihtiyacı 

hissetmiĢler. Ö1, kuĢun çocuğu sinirlendirecek bir davranıĢını sebebiyle ölmesini; Ö5 

de aynı ölümün çocuğun yanlıĢlıkla yaptığı bir davranıĢ sonucu gerçekleĢmesini hayal 

etmiĢtir ki her ikisi de söz konusu ölümü gerçek bir sebebe bağlama gayretinin 

ürünleridir. Her iki tepkide de bu ölümü çocuğun kusuru olmaktan çıkarma ve 

gerekçesiz kalmaktan kurtarma eğilimi vardır. 

Ö1 kendisine sorulan, siz yazarın yerinde olsanız hikâyeyi nasıl yapılandırırdınız 

sorusuna aĢağıdaki gibi cevap vermiĢtir. 

 

 
 

Bence kuş ölmese kuşla yaptıkları bir arkadaşlık sonrası kuşun yaptığı bir 

yaramazlık sonrası o anlık siniriyle kuşu öldürmesi. Ve bu olayın pişmanlığı… Ö1 

Ö5 aynı soruyu Ģöyle yanıtlamıĢtır: 
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O kadar seviyorum ki kuş sanki sıcakladım dercesine kanatlarını çırpmaya 

çalışıyor. Ama oracıkta ölüyor. Annem, şok olduğumu görünce kuşu eline alıyor. 

Peçeteye sarıyor. Eve götürüp bahçeye gömüyoruz. Anneme soruyorum: 

-Tabuta koymayacak mıyız? Cenaze töreni yapmayacak mıyız?   Ö5 

Mantıksal kaçıĢ kategorisinde ilginç bir baĢka örnek de Ö6‟nın tepkisidir. Ö6 

martının öldürülmesini bir kıskançlık krizine bağlamıĢtır. O da tıpkı Ö1 ve Ö5 gibi 

martının ölümünü bir gerekçeye bağlama ihtiyacı hissetmiĢtir. 

 

Bu öykü şöyle de olabilirdi: Çocuk, martıyı eve götürmüştü. Martı için bir kafes 

aldılar, büyük bir kafes. Herkes martıyla ilgileniyordu. Çocuğu çok sevenler bile artık 

martıya odaklanmıştı. Bir akşam yatağından kalktı, kuşun kafesini açtı ve onu boğarak 

öldürdü. Ö6 

Kabullenme/Onaylama tepkisi sergileyen katılımcılar, kendi muhtemel 

kurgularında martının sebepsiz yere boğulmasını olduğu gibi muhafaza etmiĢ; 

Ģahıslarda, zamanda veya uzamda birtakım değiĢiklikler yapmakla yetinmiĢlerdir.  

Sözlerinden hikâyenin bir kısmını kavrayamadığı anlaĢılan ve ölenin yavru martı değil 

de anne martı olduğunu zanneden Ö16‟nın bu husustaki tepkisi, kabullenme kategorisini 

örneklendirmektedir: 
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Ben olsam martıyı değil yavrularını öldürürdüm. Yavru annesinin yanına 

kaçarken sıkıp öldürebilir. Ö16 

Ö16‟nın tepkisi izaha muhtaçtır.  O kurgudaki ölümü yanlıĢ anlamıĢtır ama 

yanlıĢ anladığı biçimden daha acımasız bir ölümü, onaylıyor görünmektedir. Eserde 

zaten yavru ölmüĢtür ancak o anne martının öldüğünü zannetmiĢ ve yavru martıyı 

öldürmenin daha mantıklı olacağını düĢüncesine varmıĢtır. 

Bu kategoride bir baĢka ilginç tepki de Ö15‟ten gelmiĢtir. O da hikâyede 

beğenmediği tek noktanın çocuğun cinayetini haber veren ĢiĢman kadın olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu durum, onun öldürme davranıĢının kendisinden ziyade bu davranıĢa dair 

bilginin yayılmasına öfkelendiğini göstermektedir. 

 
 

Ö15‟in öyküyü beğenip beğenmediği hususundaki soruya verdiği cevapta Ģöyle 

yazmaktadır: 

Beğenmediğim yer o hocam hani bitane şişko kız varya o olmasadı daha çok 

beğenirdim. 
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Eğer çocuğun annesinin yerinde olsaydı çocuğu ağlatmayacağını da belirten Ö15 

bu soruya verdiği cevapta bir önceki ifadesini tekrarlamıĢtır. 

Oğlanı ağlatmazdım. O şişko kız varya onu hikâyede olmamasını isterdim. Ö15 

Açıkça anlaĢılmaktadır ki Ö15‟in cinayetle ilgili herhangi bir sorunu yoktur. O, 

cinayetin açık edilmesinden ve çocuğun suçlanmasından rahatsız olmuĢtur. Kati bir 

biçimde anlaĢılmaktadır ki Ö15, hikâyedeki çocukla güçlü bir biçimde empati kurmuĢ 

ve çocukla bütünleĢik bir tepki vermiĢtir. Haddizatında gözlem notlarında Ö15 ile ilgili 

olarak Ģunlar yazmaktadır. 

Tek bir öğrenciden oluĢan son kategori ise mizahileĢtirme adını taĢımaktadır. Bu 

kategorideki öğrenciden eseri yeniden kurgulaması istendiğinde oldukça ilgi çekici bir 

yöntem izlemiĢ. Eserde martı dıĢında kalan kahramanların öldüğü ve neredeyse ölümü 

sıradanlaĢtıran, değersizleĢtiren ve gülünçleĢtiren bir kurgu yaratmaya çalıĢmıĢtır. 

Ö12‟nin bu tepkisi de aĢağıda yer almaktadır. 

 

Martıyı eve götürdü. Her yere boncuk boncuk döküyordu. (DıĢkı kastediliyor) 

Hergün annesi cıgara içtiği için oğlunu hastaneye kaldırdılar. Çocuk hakkın rahmetine 

kavuştu. Annesine geriye kalan martıydı. Annesi kendini apartmanın sonuncu katından 

kendini attı. Artık martı kendi başına kaldı. Ö12 

Görüldüğü üzere Ö12, sebepsiz öldürme karĢısında ölümü sıradanlaĢtıran bir 

duruĢ sergilemiĢtir. 
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4.4.4. Okuma alıĢkanlığının düzeyi ve sebepsiz öldürme temalı eser 

karĢısında tepkiler 

Bu bölümde okuma alıĢkanlığının düzeyinin kaza sebebiyle ölüm temalı 

eserdeki ölüm olgusu karĢısında gösterilen tepkileri anlamlandırmada iĢlevsel olup 

olmadığı belirlenmeye çalıĢılacaktır. AĢağıdaki tabloda okurluk düzeylerine göre kaç 

katılımcı tarafından hangi tepkinin verildiğine ait sayısal veriler yer almaktadır. 

Tablo 4.16. 

Okuma Alışkanlığının Düzeyi ve Sebepsiz Öldürme Temalı Eser Karşısındaki Tepkilerin 

Karşılaştırılması 

Tepkiler 
Okurluk Düzeyleri 

Toplam 
Alt Orta Ġleri 

Mantıksal KaçıĢ 2 1 3 6 

Duygusal KaçıĢ 3 2 1 6 

Kabullenme/Onaylama 2 - - 2 

MizahileĢtirme 1 - - 1 

  

Sebepsiz öldürme temalı metinle karĢı karĢıya gelen 15 okurdan 12‟si bir 

biçimde ölümden kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. Bunlardan 4‟ü ileri düzey, 3‟ü orta düzey, 

5‟i alt düzey okuma alıĢkanlığına sahiptir. KaçıĢ tepkisi gösteren bu 12 öğrencinin 

mantıksal kaçıĢ kategorisinde yer alan 6 katılımcının 3‟ü ileri düzey, 2‟si alt düzey ve 

1‟i orta düzey okuma alıĢkanlığına sahip okurdur. Duygusal kaçıĢ tepkisi veren 6 

öğrencininse 3‟ü alt, 2‟si orta ve 1‟i üst düzey okurdur. Diğer iki kategori ise tamamen 

alt düzey okuma alıĢkanlığına sahip okurlardan oluĢmaktadır. 

Bu tablonun en dikkat çekici tarafı öğrencilerin çok yüksek bir oranda ölümden 

kaçıĢ tepkisi göstermiĢ olması gelmektedir. KaçıĢ tepkisi gösteren öğrenciler okuma 

alıĢkanlığı bakımından homojen bir dağılım göstermektedir. Bu durum, bu biçimiyle 

ölümün okuma alıĢkanlığı düzeyi fark etmeksizin bir kaçıĢ tepkisi doğurduğuna iĢaret 

etmektedir. Ancak kaçıĢ tepkisinin türü söz konusu olduğunda ileri düzey okurların 

daha çok mantıksal kaçıĢ kategorisinde yer aldıkları göze çarpmaktadır. 

Her düzeyden okuma alıĢkanlığına sahip okurların bir tür kaçıĢ tepkisi 

göstermesinin sebebinin bu eserdeki ölüm biçimi olduğu ifade edilebilir. Zira metnin 

yarattığı kaygı gözlem notlarına da yansımıĢtır. 
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Hikâyenin bir yerinde çocuk martıyı eline aldıktan sonra öğrencilerden bazıları, 

çocuğun onu öldüreceğini sezdi ve bu öğrencilerden I… söz hakkı istemeksizin biraz da 

heyecanla “Öldürecek galiba öğretmenim!” dedi. Araştırmacı, neden böyle 

düşündüğünü sorunca hem çocuğun yaramaz olduğunu hem de hikâyenin adının İlk 

Cinayet olduğunu söyledi. Sınıftan buna itiraz gelmedi. Yalnız Ü… söz hakkı isteyerek 

şöyle dedi: “Öğretmenim, bize bunu okumanız doğru mu?” Araştırmacı, yumuşak bir 

tonda “Sence yanlış mı?” diye karşılık verdi. Bunun üzerine Ü…‟den “evet” cevabı 

alınca araştırmacı “Niçin?” diye sordu. Öğrenci, “Cinayet var bu hikâyede” deyince 

araştırmacı da “Metnin tamamını okuduktan sonra birlikte karar verelim.” diyerek 

kaldığı yerden okumaya devam etti. Metinde martının boğazının sıkılarak öldürüldüğü 

bölümdeki betimleme öğrencilerin yüzünde öfkeyle karışık bir kaygı oluşturdu. 

Ġleri düzey okuma alıĢkanlığı olan öğrencilerdeki mantıksal kaçıĢ eğilimi ise 

daha çok onların kurgusal tecrübelerinin zenginliğinden kaynaklanıyor olabilir. Çünkü 

öğrencilerin kurgusal deneyimi görece daha kısır olan alt düzey okuma alıĢkanlığına 

sahip öğrenciler yalnızca “Ben olsam martıyı öldürmezdim” gibi tepkiler verirken ileri 

düzey okuma alıĢkanlığı olan öğrenciler kurguyu yeniden yapılandırmıĢlar ve martının 

ölmeyeceği senaryolarını daha ustalıkla gerçekleĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Yukarıda 

paylaĢılan Ö1, Ö5 ve Ö6‟nın tepkileri bu düĢünceyi destekler niteliktedir. 

Bir hususu daha burada belirtmek gerekir. Ölümden kaçıĢ tepkisi dıĢında tepki 

verenlerin tamamı alt düzey okuma alıĢkanlığına sahip katılımcılardır. Bu ilginç bir 

sonuçtur çünkü ileri düzey okurların tepki zenginliğinin daha fazla olması beklenebilir 

ancak eserdeki ölüm biçimi, o kadar güçlü bir karakter arz etmektedir ki ileri düzey 

okurlar benzeĢik tepkiler vermek durumunda kalmıĢlardır. Öte yandan alt düzey okuma 

alıĢkanlığına sahip okurlardan bazıları kendi özel tecrübelerinden yola çıkarak daha 

özgün tepkiler geliĢtirebilmiĢ görünmektedirler. 

4.4.5. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ve sebepsiz öldürme temalı eser 

karĢısında tepkiler 

Katılımcıların ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılarının sebepsiz öldürme temalı 

eser karĢısında gösterdikleri tepkiler üzerinde belirleyici olup olmadığını anlamak üzere 

söz konusu yaĢantılarla bu esere verilen tepkileri karĢılaĢtırmaya imkân sağlamak üzere 
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aĢağıdaki tablo hazırlanmıĢtır. Tabloda katılımcıların tepkileri ile ölümle ilgili yakın 

zamanlı yaĢantıları birleĢtirilmiĢtir. 

 

Tablo 4.17. 

Ölümle İlgili Yakın Zamanlı Yaşantılar ve Sebepsiz Öldürme Temalı Eser Karşısındaki 

Tepkilerin Karşılaştırılması 

KATILIMCILAR 
Ölümle Ġlgili Yakın Zamanlı YaĢantı 

TEPKĠLER 
Ġnsan Ölümü Evcil Hayvan Ölümü 

Ö1 X - Mantıksal KaçıĢ 

Ö2 - X Duygusal KaçıĢ 

Ö3 - X - 

Ö4 X - - 

Ö5 X X Mantıksal KaçıĢ 

Ö6 - X Mantıksal KaçıĢ 

Ö7 - X Duygusal KaçıĢ 

Ö8 - - Duygusal KaçıĢ 

Ö9 X - Duygusal KaçıĢ 

Ö10 - - Mantıksal KaçıĢ 

Ö11 - - Mantıksal KaçıĢ 

Ö12 X - MizahileĢtirme 

Ö13 - - Duygusal KaçıĢ 

Ö14 - - Mantıksal KaçıĢ 

Ö15 - X Kabullenme/Onaylama 

Ö16 - - Kabullenme/Onaylama 

Ö17 - - Duygusal KaçıĢ 

TOPLAM 5 6  

 

Mantıksal kaçıĢ tepkisi gösteren 6 katılımcıdan 3‟ünün ölümle ilgili yakın 

zamanlı tecrübesi varken 3‟ünün yoktur. Duygusal kaçıĢ tepkisi gösteren 6 katılımcının 

da aynı Ģekilde 3‟ü ölümle ilgili yakın zamanlı bir yaĢantı geçirmiĢ 3‟ü geçirmemiĢtir. 

Kabullenme tepkisi gösteren 2 öğrenciden 1‟inin ve mizahileĢtirme tepkisi veren tek 

öğrencinin de ölümle ilgili yakın zamanlı bir yaĢantısı vardır. Bu dağılım, sebepsiz 

öldürme temalı eserin, ölümle ilgili yakın zamanlı tecrübelerden bağımsız olarak 

öğrencilerde ortak bir tepki doğurduğuna iĢaret etmektedir. Bu eserde ölümün iĢleniĢ 

biçiminin ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantı geçirmiĢ öğrenciler tarafından 

yadırganacağı öngörülebilir yahut aksi de tahmin edilebilir. Ölümle ilgili yakın zamanlı 

yaĢantıların hassasiyet oluĢturabileceği gibi bir direniĢ gücü de kazandırabileceği 
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söylenebilir ancak durum böyle olmamıĢ; yakın zamanlı yaĢantı geçirse de geçirmese de 

öğrencilerin tepkilerinin kaçıĢ yönünde benzeĢtiği görülmüĢtür. 

4.4.6. Cinsiyet ve sebepsiz öldürme temalı eser karĢısında tepkiler 

Bu baĢlık altında öğrencilerin sebepsiz öldürme temalı eser karĢısında verdikleri 

tepkilerin, onların cinsiyetlerine göre Ģekillenip Ģekillenmediği anlaĢılmaya 

çalıĢılacaktır. AĢağıda öğrencilerin cinsiyetleriyle verdikleri tepkiler bir tabloda 

birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.18. 

Cinsiyet ve Sebepsiz Öldürme Temalı Eser Karşısındaki Tepkilerin Karşılaştırılması 

Tepkiler 
Cinsiyet 

Toplam 
Erkek Kız 

Mantıksal KaçıĢ 3 3 6 

Duygusal KaçıĢ 3 3 6 

Kabullenme/Onaylama 2 - 2 

MizahileĢtirme 1 - 1 

  

Tablo ölümden kaçıĢ ile ilgili dağılımın cinsiyet bakımından homojen olduğuna 

iĢaret etmektedir. Hem mantıksal kaçıĢ hem de duygusal kaçıĢ tepkisi veren kız ve erkek 

öğrencilerin sayısı eĢittir. Bu sonuç da sebepsiz öldürme temalı eser karĢısında ölümden 

kaçıĢ eğiliminin çok güçlü olduğunu ve bu eğilimde cinsiyete bağlı bir farklılık 

olmadığı yorumunun yapılmasını sağlamaktadır. Beri yandan dikkati çeken bir baĢka 

durum da Ģudur: Kız öğrencilerden herhangi biri kaçıĢ tepkisi dıĢında bir tepki 

vermemiĢtir. KaçıĢ tepkisi dıĢında tepki veren öğrencilerin tamamı erkektir. Bu 

öğrencilerin bu tip tepkiler geliĢtirebilmesinde yaĢam deneyimlerinin payı vardır. 

Örneğin Ö15‟in beslediği hayvanlardan bazılarının ölümlerine Ģahit olduğu, bizzat 

kendisinin horoz dövüĢtürdüğü kendisiyle yapılan görüĢmelerden elde edilen verilerde 

yer almaktadır. Hâl böyleyken bu öğrencilerin, ölümle ilgili ifadelerinde belirgin bir 

rahatlığın olması ĢaĢırtıcı değildir. 
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4.4.7. Sebepsiz öldürme temalı eserin hatırlanması 

Tablo 4.19. 

Sebepsiz Öldürme Temalı Eserin Hatırlanması 

Hatırlama Durumu Katılımcılar Toplam 

Ayrıntılı Hatırlıyor Ö1, Ö6, Ö9 3 

Eksik Hatırlıyor Ö10 1 

Hatırlamıyor Ö2, Ö5, Ö7, Ö8, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, Ö17 11 

 

Tabloda görüldüğü üzere 11 öğrenci eseri hiç hatırlayamamıĢ, 3 öğrenci ayrıntılı 

bir biçimde hatırlamıĢ, 1 öğrenci ise eksik hatırlamıĢtır. Ġlk dikkati çeken husus, eseri 

ayrıntılı hatırlayanların tamamının ileri düzey okuma alıĢkanlığına sahip okur olmasıdır. 

Hatırlamayan 11 öğrenciden 9‟u da alt düzey okuma alıĢkanlığına sahiptir. Bu durum, 

hatırlama durumları üzerinde asıl belirleyicinin okuma alıĢkanlığı düzeyi olduğunu 

kanaatinin doğmasına sebep olmaktadır. Hatırlamayanların sayısının bu kadar fazla 

oluĢu eserin kısa oluĢuyla da iliĢkilendirilebilir. Tablo, hatırlama durumlarının cinsiyet 

veya yakın zamanlı ölüm tecrübesiyle doğrudan bir bağına iĢaret etmemektedir. Ayrıca 

baĢlangıçta verilmiĢ olan tepkilerin de hatırlama durumlarını yordayıcı bir gücünün 

olmadığını da ifade etmek gerekir. 

4.5. Amaç Uğruna Ölüm Temalı Eser KarĢısında Tepkiler 

Bir amaç uğruna ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilerin analizini içeren ve altı 

baĢlıktan oluĢan bu bölümde uygulamaya konu olan metnin tanıtımı ve özeti, uygulama 

sürecinin gözlem notları, çalıĢma grubunun eser karĢısındaki tepkilerinin 

sınıflandırılması ve yorumlanması, söz konusu tepkilerin çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi ve son olarak bu metnin hatırlanması konusunda yapılan görüĢmelere ait 

veriler yer almaktadır. 
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4.5.1. Amaç uğruna ölüm temalı eserin incelenmesi 

Eserin Adı: Gülibik 

Yazar: Çetin Öner 

Ġlk kez 1975 yılında basılan Gülibik adlı eserin Türkiye‟de çok sayıda baskısı 

yayımlanmıĢtır. Almancaya çevrilerek Almanya‟da da beĢ kez basılan eserin yazarı 

ulusal ve uluslararası birçok ödül de kazanmıĢtır. Yoksulluk ve yoksulluğun getirdiği 

acılar, bu eserin omurgasını oluĢturmaktadır. Ölüm de bu acılardan biridir. Bir çocuğun 

evcil hayvanının dramatik bir Ģekilde ölümüne Ģahit olması, eseri bu araĢtırma açısından 

önemli kılmıĢtır. Eserin baĢkahramanı olan bu yoksul çocuğun en yakın arkadaĢı olan 

Gülibik, ölümüne kısa bir süre kala çocuğun rüyasına girmiĢ; onunla konuĢmuĢ ve 

ölüm, eserin bu bölümünde tartıĢılmıĢtır. Ġlgili bölümde Gülibik, çocuğa Ģöyle 

seslenmektedir: 

Ben ölü bir horoz değil, bir amaç uğruna dövüĢerek ölmüĢ bir horoz olmak 

istiyorum... Bir amaç uğruna ölüm, bir salgın hastalıkta ölmekten ya da bir 

kağnı tekeri altında kalıp can vermekten, ya da yakalanıp diri diri kesilmekten 

çok daha onur verici bir ölümdür. 

Eserin baĢında Bremen Mızıkacıları‟ndan bir alıntı yer almaktadır: 

“Kalk gidelim, dedi Horoz, 

Ölümden öte köy var mı?” 

Bu alıntı aslında eserin mecrasını da tayin etmiĢ görünmektedir. Bir ideal 

doğrultusunda ölüme koĢan cesur bir horoz imgesi yaratılmıĢtır. Yazar, eserde onun 

ölüme gidiĢine bir meĢruiyet kazandırmaya çalıĢmıĢtır. Bir amaç uğruna ölmenin, 

sıradan bir ölüme göre çok daha önemli bir iĢ olduğu iletisi açıkça paylaĢılmıĢtır. Bu 

sebeple ölümün bu biçimine amaç uğruna ölüm adı verilerek, bu bölümün baĢlığı hâline 

getirilmiĢtir. 

Eserin sonunda okurlar, horozu kendi arkadaĢı gibi gören çocuğun acılarına da 

Ģahit olmak durumundadır. 

“Gülibik‟in kopmuĢ tüyleri uçuĢuyordu yerlerde. Artık hırıltısı da kesilmiĢ, 

gözleri açık, ağzı açık, öylece yatıyordu düĢtüğü yerde. Boğazıma bir Ģeyler 

düğümlenmiĢti, ağlayamıyordum.” 
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Gülibik‟in özeti Ģöyledir: 

 

Fakir bir köy çocuğu, Kınalı ismindeki tavuklarının yumurtalarından civciv 

çıkınca çok mutlu olur ve yumurtalardan birinin çatlamasına tanık olan bu çocuk, o 

yumurtadan çıkan civcivi çok sever. ġahit olduklarını tanıdığı, sevdiği biriyle 

paylaĢmak ister. ArkadaĢı AliĢir‟in yanına gider ve gördüklerini anlatır. Olgun bir çocuk 

olan AliĢir, anlattıklarına beklediği karĢılığı vermez, kulak asmıyormuĢ gibi görünür. 

Bir müddet sonra o civcive Gülibik adını verir ve Gülibik çocuğun en yakın arkadaĢı 

olur. Ondan uzun süre ayrı kalmaya tahammül edemez. Gülibik‟in süratle büyümesi ve 

bir horoz olması; ilk defa ötüĢü çocuğu gururlandırır. Duygularını ailesiyle paylaĢmak 

ister ancak onlar da çocuğu pek dinlemezler. Yaz mevsiminde yumurta, tavuk ve yoğurt 

satmak üzere babasıyla birlikte pazar yerine gider. Bu iĢ ailenin geçim kaynağıdır, kıĢ 

mevsimi onlara büyük sıkıntılar getirir. Çocuğun hayatının her alanında -evinde, 

okulunda- fakirliğin etkileri çok belirgindir. Bir de hayvanlarının hastanlanması ve 

ölmesi bunlara eklenince bu aile için iĢler daha da zorlaĢır. Bu ortamda çocuk daha çok 

yakın arkadaĢı Gülibik‟i kaybetmekten korkmaktadır. 

Zorlu kıĢ Ģartlarının ardından bahar mevsimine ulaĢıldığında, tabiat yeniden 

renklendiğinde ve arkadaĢının sesini yeniden canlı bir biçimde duymaya baĢladığında 

çocuğun sevinci tekrar yerine gelir. Gülibik hep aklındadır, hatta rüyalarına bile girer. 

Pazar yerine tavukları satmaya götüren babası, bir gün Gülibik‟i de yanında götürmek 

ister çocuk babasıyla birlite gider ve arkadaĢının satılmasına engel olur. Ancak babası 

bu defa baĢka bir Ģeyi kafasına koymuĢtur: Gülibik‟i dövüĢtürmek. Bu babası için bir 

umut olmuĢtur. Fakirliğin açtığı yaralara bir merhem bulma ümidi… Bir gün Gülibik‟i 

alır ve pazar yerine götürür. Bu kez oğlunun sözlerine kulak asmaz. GerçekleĢtirilen 

dövüĢte Gülibik yara alır. Bir vakit sonra Gülibik yaraldığındığı yerde ölür. Bütün bu 

manzaraya çocuk da Ģahitlik eder. 

4.5.2. Okuma süreci gözlem raporu 

Amaç uğruna ölüm temalı eserle etkileĢim sürecini gözlemleyen Türkçe 

öğretmeni, tuttuğu gözlem notlarından hareketle aĢağıdaki raporu yazmıĢtır. 
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Okuma sürecinin başında araştırmacı sınıfa eserle ilgili birtakım bilgiler verdi. 

Yazarından, konusundan kısaca bahsetti. Teşvik edici cümleler kurdu. Sonrasında 

eserin okunacak bölümünün basılı hâlini her bir öğrenciye dağıttı. Okuma sürecinde 

isterlerse söz hakkı isteyerek soru sorabileceklerini belirtti. Ayrıca metnin görsellerini 

de okuma sürecinde kullanmak üzere akıllı tahtaya yükledi. Öğrenciler okuma 

faaliyetine hazır hâle geldikten sonra araştırmacı metni sınıfın her yerinden 

duyulabilecek bir tonda, vurgu ve tonlamalara dikkat ederek okumaya başladı. 

Öğrenciler basılı materyalden metni takip ettiler. Araştırmacı metnin bazı bölümlerinde 

okumaya kısa süreli ara verdi. Öğrencilerin metinden kopmaması için çaba gösterdi. 

Sınıfın geneli, öyküyü dikkatle dinledi. Metinde bir horozla bir çocuğun dostluğu 

işlendiği için öğrencilerden bazıları, söz hakkı almadan kendilerinin de birer 

civcivlerinin olduğunu söyledi. Araştırmacı, okumanın ahengini bozmamaya çalışarak 

onlarla göz teması kurdu. Sonra cümlesini tamamladığında okumayı durdurup 

öğrencilere eserdeki olaylarla ve kendi tecrübeleriyle alakalı bir şey söylemek isteyip 

istemediklerini sordu. Öğrencilerden I… metnin akışından horozun öleceğini tahmin 

etmiş olacak ki kendi civcivlerinin de olduğunu ve bir köpek tarafından parçalandığını 

anlattı. Anlatırken yüzünde doğal bir ifade vardı. Anlattığına göre olayın üzerinden, çok 

uzun olmasa da bir zaman geçmişti. Belki de o yüzden şiddetli bir üzüntüyle değil ama 

civcivlerini koruyamadığı için bir pişmanlıkla olayı anlattı. Araştırmacı onun sözlerini 

tamamlamasını sabırla bekleyip hatırasını paylaştığı için teşekkür etti ve okumaya 

kaldığı yerden devam etti. Metnin bir yerinde horoz dövüş meydanına giderken, 

çocuğun babası horozun gözünü bağladı. Araştırmacı burada durup bunun sebebini 

sordu. Öğrencilerden bazıları, süratle cevap verdiler. „Korkmasın diye bağlamıştır, 

öğretmenim.‟ cevabını verdiler. Metnin sonunda horozun öldüğü anlaşıldı ancak 

öğrencilerin yüzlerinde büyük bir değişim görmedim. Daha doğrusu metin okunurken 

horozun başına gelecekleri tahmin ediyor gibiydiler. Öğrencilerden K… söz istedi ve 

kendisinin de horoz dövüştürdüğünü ifade etti. Araştırmacı oldukça şaşırmış 

görünüyordu. Diğer öğrenciler, özellikle de kızlar, K…‟ya tepki göstermeye başladılar 

ve araştırmacı bu tartışmanın daha fazla büyümesine izin vermeyerek kitapla ilgili bazı 

sorular soracağını, fikirlerini çok merak ettiğini söyledi ve soru sorma bölümüne 

geçildi. 
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4.5.3. Amaç uğruna ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilerin 

sınıflandırılması ve analizi 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin edebî eserde karĢı karĢıya geldikleri bir amaç 

uğruna ölüm vakası karĢısında ortaya çıkan duygu ve düĢüncelerini belirlemek üzere 

Gülibik adlı eserin okunmasının ardından gerçekleĢtirilen odak grup görüĢmesinde 

çalıĢma grubuna birtakım sorular yöneltilmiĢtir. Bu sorular öğrencilerin eserle ilgili 

duygu ve düĢüncelerini ifade edebilmeleri için hem uygun hem de ortak bir zemin 

yaratmak amacını taĢımaktadır. Bu maksatla öğrencilere kendilerini kahramanların 

yerine koymaları hâlinde neler yapacakları hakkında ve eserde kahramanı ölüme 

götüren süreç hakkında sorular yöneltilmiĢtir. 

Öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplardan yola çıkılarak onların ölüm 

karĢısındaki tepkileri aĢağıda tabloya dönüĢtürülmüĢtür. 

Tablo 4.20. 

Amaç Uğruna Ölüm Temalı Eser Karşısında Tepkiler 

Tepkiler Katılımcılar Toplam 

KaçıĢ Ö1, Ö2, Ö3, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö13, Ö14, Ö16, Ö17 13 

Kabullenme Ö4, Ö12, Ö15 3 

Kararsızlık Ö11  1 

 

Tabloda görüldüğü gibi bir amaç uğruna ölüm temalı eser karĢısında 

öğrencilerin tepkileri üç farklı kategori oluĢturmuĢtur. Ölümden kaçıĢ kategorisi, 

eserdeki ölüm vakasından rahatsızlığını açık bir biçimde belirten ve bu vakayı, 

değiĢtirmek yahut ortadan kaldırmak isteyen öğrencilerden meydana gelmektedir. 

Kararsızlık kategorisi ölümün, yoksulluğu yenmek gibi bir amacı gerçekleĢtirmeye 

dönük olması dolayısıyla kabul edilebileceği yönünde bir eğilim ile zayıf bir varlığın 

güçlü bir varlık tarafından mağlup edilip öldürülmesine karĢı çıkan bir eğilim arasında 

kalan öğrencilerden oluĢmaktadır. Kabullenme kategorisi ise böylesi bir ölümü, doğal 

ve olumlu bulan öğrencilerden oluĢmaktadır. KaçıĢ tepkisinin diğer ölüm biçimlerinde 

olduğu gibi niçin alt kategorilere ayrılmadığı sorusu bu noktada akla gelebilir. Bu 

durum, kaçıĢ tepkilerinin birden fazla kategori oluĢturmaya yetecek kadar çeĢitlilik 

göstermemesi, herhangi bir kaçıĢ tepkisi türünün veri doygunluğuna ulaĢmamıĢ olması 

dolayısıyla ortaya çıkmıĢtır. 
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Katılımcılardan 13‟ü kaçıĢ, 1‟i kararsızlık 3‟ü kabullenme tepkisi vermiĢtir.  

Dağılımın önemli ölçüde heterojen olduğunu söylemek mümkündür. Katılımcıların 

büyük çoğunluğu ölümden kaçıĢ kategorisinde yer almaktadır. Bu kategorideki 

tepkilerden biri aĢağıdaki gibidir: 

 

 

Ben de ölmek istiyorum derdim. Hadi baba beni de dövüştür. Korkmuyorum. Ö2 

Ö2, kendisini kahramanın yerine koyduğu zaman yukarıdaki tepkiyi vereceğini 

ifade etmektedir. Görüldüğü gibi bu tepki, öfke ile doludur ve böylesi bir ölümden 

oldukça rahatsızdır. Kaldı ki Ö2, Gülibik henüz ölmeden önce eserin bir baĢka 

noktasında kendisine benzer bir soru sorulduğunda Ģu cevabı vermiĢtir: 

 

Hiçbir şey istemiyorum. Sen yeter ki dövüştürme yemek bile yemem. Ö2 

Bu cümleler de Ö2‟nin Gülibik‟in ölüme gidiĢi karĢısında hissettiklerinin 

Ģiddetini anlatmaktadır. Benzer bir tepki Ö5‟ten de gelmiĢtir. Ö5 öfkesini, ölümün 

müsebbibi olarak gördüğü baba karakterine yöneltmiĢtir. 

 

O dövüş yerinde babamı da dövüştürme isteği hissederdim. Ö5 
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Ö5‟in bu cevabı son derece ilgi çekici ve temsil gücüne sahip bir tepkidir. 

Öğrencinin gözünde ölüme sebep olmak, bir benzeri yaĢantıyı hak etmeyi gerektirecek 

kadar kötüdür. Aynı katılımcı Gülibik‟in ölüme giderken sunduğu gerekçeleri takdir 

etmekle birlikte doğru bulmamıĢtır. Bunu Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

 

Horozun dövüşme gerekçesi doğru değil. 

Ama yoksul kişiler için dövüşmesi çok güzel. Ö5 

Kabullenme kategorisindeki en ilginç örnek ise Ö15‟tir. Ö15, horozun bir dövüĢ 

sonucunda ölmesini pek garipsemediği gibi kendisinin de horoz dövüĢtürdüğünü ve 

bunun zevkli olduğunu dile getirmektedir. Kendisine Gülibik‟in ölüme gidiĢ gerekçesi 

sorulduğunda buna aĢağıdaki gibi cevap vermiĢtir: 

 

Doğru. Zefkli dövüş çünkü ben dövüştürdüm. Ö15 

Ö15 alt düzey bir okurdur. Soruyu eksik yahut yanlıĢ anlamıĢ olma ihtimali 

vardır ancak verdiği cevap söz konusu durumu onayladığını apaçık bir biçimde 

göstermektedir. Nitekim gözlem notları da bunu göstermektedir. Gözlem raporunda yer 

alan Ģu ifade Ö15‟in sözleriyle örtüĢmektedir: 

Öğrencilerden K… söz istedi ve kendisinin de horoz dövüştürdüğünü ifade etti. 

Kabullenme tepkisi veren bir baĢka katılımcı ise Ö12‟dir. Ö12 Gülibik‟in ölüme 

gidiĢinin doğru olabileceğini ifade ederken düĢüncesine gerekçe olarak Gülibik‟i 

dövüĢtürmeye götürenlerin onun sahipleri olmasına iĢaret etmektedir. 

 

Doğru olabilir kendilerinin olduğu için… Ö12 



158 
 

 

Kararsızlık kategorisini oluĢturan tek öğrenci ise Ö11‟dir. Ö11‟in ifadeleri 

Gülibik‟in ölümünü nasıl adlandıracağı konusundaki tereddütlerini ve ikilemini açıkça 

yansıtmaktadır: 

 

Bence biraz doğru biraz yanlış. Neden doğru çünkü gülibik ona yardım etmek 

istiyordu. Neden yanlış: Çünkü yanlış oluyor ve gerçek oluyor. Ö11 

4.5.4. Okuma alıĢkanlığının düzeyi ve amaç uğruna ölüm temalı eser 

karĢısındaki tepkiler 

Bu bölümde okuma alıĢkanlığının düzeyinin amaç uğruna ölüm temalı metin 

karĢısında gösterilen tepkileri anlamlandırmada iĢlevsel olup olmadığı ortaya 

koyulmaya çalıĢılacaktır. AĢağıdaki tabloda okurluk düzeylerine göre kaç katılımcı 

tarafından hangi tepkinin verildiğine ait sayısal veriler yer almaktadır. 

Tablo 4.21. 

Okuma Alışkanlığının Düzeyi ve Amaç Uğruna Ölüm Temalı Eser Karşısındaki 

Tepkilerin Karşılaştırılması 

Tepkiler 
Okurluk Düzeyleri 

Toplam 
Alt Orta Ġleri 

Kabullenme 2 - 1 3 

KaçıĢ 5 3 5 13 

Kararsızlık 1 - - 1 

 

Tabloda ilk dikkat çeken durum, ölümden kaçıĢ kategorisinde bütün okuma 

alıĢkanlığı düzeylerinden birbirine yakın sayılarda yer almasıdır. Bu homojenlik, bu 

eserdeki ölüm biçimine gösterilen tepkilerin okuma alıĢkanlığı düzeyi ile güçlü bir 

bağlantı içerisinde olmadığını göstermektedir çünkü kaçıĢ tepkisi veren okurların 

arasında hem alt hem orta hem de ileri düzey okurlar yer almaktadır ve bu okurların 

sayıları çoğunluğu teĢkil etmektedir. Hatta orta düzey okurların tamamı bu tepkiyi 

göstermiĢtir. 8 alt düzey okurdan 5‟i ve 6 ileri düzey okurdan 5‟i kaçıĢ tepkisi 
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göstermiĢtir. Bu durum, eserdeki ölüm biçiminin tüm okuma alıĢkanlığı düzeylerinde 

kabul görmediği sonucunu doğurmaktadır. 

4.5.5. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ve amaç uğruna ölüm 

karĢısındaki tepkiler 

Katılımcıların ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılarının amaç uğruna ölüm 

temalı eser karĢısında gösterdikleri tepkiler üzerinde belirleyici olup olmadığını 

anlamak üzere söz konusu yaĢantılarla bu esere verilen tepkileri karĢılaĢtırmaya imkân 

sağlamak üzere aĢağıdaki tablo hazırlanmıĢtır. Tabloda katılımcıların tepkileri ile 

ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıları birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.22. 

Ölümle İlgili Yakın Zamanlı Yaşantılar ve Amaç Uğruna Ölüm Temalı Eser 

Karşısındaki Tepkilerin Karşılaştırılması 

KATILIMCILAR 
Ölümle Ġlgili Yakın Zamanlı YaĢantı 

TEPKĠLER 
Ġnsan Ölümü Evcil Hayvan Ölümü 

Ö1 X - KaçıĢ 

Ö2 - X KaçıĢ 

Ö3 - X KaçıĢ 

Ö4 X - Kabullenme 

Ö5 X X KaçıĢ 

Ö6 - X KaçıĢ 

Ö7 - X KaçıĢ 

Ö8 - - KaçıĢ 

Ö9 X - KaçıĢ 

Ö10 - - KaçıĢ 

Ö11 - - Kararsızlık 

Ö12 X - Kabullenme 

Ö13 - - KaçıĢ 

Ö14 - - KaçıĢ 

Ö15 - X Kabullenme 

Ö16 - - KaçıĢ 

Ö17 - - KaçıĢ 

TOPLAM 5 6  

 

Tabloda görüldüğü üzere ölümden kaçıĢ tepkisi gösteren 13 öğrenciden 6‟sının 

ölümle ilgili yakın zamanlı bir yaĢantısı olmamıĢ 7‟sinin olmuĢtur. Kabullenme tepkisi 

gösteren 3 öğrenciden 3‟ünün de ölümle ilgili yakın zamanlı en az bir yaĢantısı vardır. 
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Kararsızlık tepkisi gösteren öğrencininse ölümle ilgili yakın zamanlı bir yaĢantısı 

yoktur. Bu rakamlar tıpkı okuma alıĢkanlığı düzeyiyle tepkiler arasındaki iliĢkinin 

durumunda görüldüğü gibi arada bir bağ kurmaya izin vermemektedir. Zira ölümle ilgili 

yakın zamanlı tecrübelere sahip olup olmadıkları fark etmeksizin öğrencilerin büyük 

çoğunluğu, kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. Buradan da anlaĢılmaktadır ki ölümle ilgili yakın 

zamanlı yaĢantılar da bu eserdeki ölümün biçimi karĢısındaki tepkileri yorumlamada 

belirleyici bir etkiye sahip değildir. 

4.5.6. Cinsiyet ve Amaç Uğruna Ölüm KarĢısında Tepkiler 

Bu baĢlık altında öğrencilerin amaç uğruna ölüm temalı eser karĢısında 

verdikleri tepkilerin, onların cinsiyetlerine göre Ģekillenip Ģekillenmediği anlaĢılmaya 

çalıĢılacaktır. AĢağıda öğrencilerin cinsiyetleriyle verdikleri tepkiler bir tabloda 

birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.23. 

Cinsiyet ve Amaç Uğruna Ölüm Temalı Eser Karşısındaki Tepkilerin Karşılaştırılması 

Tepkiler 
Cinsiyet 

Toplam 
Erkek Kız 

KaçıĢ  7 6 13 

Kabullenme 2 1 3 

Kararsızlık - 1 1 

 

Tablo kaçıĢ tepkisi veren 13 öğrenciden 7‟sinin erkek 6‟sının kız olduğunu, 

kabullenme tepkisi veren 3 öğrenciden 2‟sinin erkek 1‟nin kız olduğunu ve kararsızlık 

tepkisi veren tek öğrencinin de kız olduğunu göstermektedir. 

Önceki tablolarda ortaya çıkan durumun bir benzeri bu tabloda da ortaya çıkmıĢ 

ve ölümden kaçıĢ tepkisi gösteren katılımcıların yarıya yakını kız, yarıya yakını erkek 

öğrencilerden oluĢmuĢtur. Herhangi bir kategoride cinsiyet açısından belirli bir 

yığılmanın olmayıĢı eserdeki ölüm biçiminin yine cinsiyetten bağımsız olarak bir kaçıĢ 

tepkisiyle sonuçlandığını göstermektedir. 

4.5.7 Amaç uğruna ölüm temalı eserin hatırlanması 

Okuma uygulamalarının üzerinden geçen 6 aylık bir sürenin akabinde yapılan 
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görüĢme ile amaç uğruna ölüm temalı eserin ne kadar ve nasıl hatırlandığını tespit 

etmek üzere her bir öğrenci ile görüĢme yapılmıĢ, yapılan görüĢmelerde öğrencilerden 

hem yazılı hem de sözlü olarak kendilerini ifade etmeleri istenmiĢtir. GörüĢme öncesi 

çalıĢma grubuna eserin kapağı gösterilmiĢ, kahramanların isimleri hatırlatılmıĢtır. 

GörüĢmelerden elde edilen veriler, içerik analizine tâbi tutulmuĢ ve bunlar 

sınıflandırılarak tabloya dönüĢtürülmüĢtür. Hatırlanma düzeylerini gösteren tablo 

aĢağıdaki gibidir. 

Tablo 4.24. 

Amaç Uğruna Ölüm Temalı Eserin Hatırlanması 

Hatırlama Durumları Katılımcılar Toplam 

Ayrıntılı Hatırlıyor Ö9, Ö15 2 

Eksik Hatırlıyor Ö1, Ö8, Ö10, Ö15, Ö17 5 

Hatırlamıyor Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö12, Ö14, Ö16 8 

 

Hatırlama görüĢmelerine katılımcılardan Ö13 katılamadığı için toplam 16 

katılımcı ile hatırlama görüĢmeleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi 16 

katılımcıdan 8‟i metni hiç hatırlayamamıĢ, 5‟i eksik hatırlamıĢ ve 2‟si ayrıntılı olarak 

hatırlamıĢtır. 

Hatırlama durumları okuma alıĢkanlığının düzeyine göre Ģu Ģekildedir: Eseri hiç 

hatırlamayan 8 öğrenciden 4‟ü ileri, 3‟ü alt, 1‟i orta düzey; eksik hatırlayan 5 

öğrenciden 2‟si alt, 2‟si orta, 1‟i ileri düzey, ayrıntılı hatırlayan 2 öğrenciden 1‟i alt 1‟i 

ileri düzey okurdur. 

Hatırlama durumlarının cinsiyete göre dağılımı ise Ģöyledir: Metni hatırlamayan 

8 öğrenciden 4‟ü kız, 4‟ü erkek; eksik hatırlayan 5 öğrenciden 2‟si kız 3‟ü erkek; 

ayrıntılı hatırlayan 2 öğrenciden 2‟si de erkektir. 

Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılara göre hatırlama durumlarına bakıldığında 

ise Ģu rakamlar ortaya çıkmaktadır: Metni hatırlamayan 8 öğrenciden 6‟sının ölümle 

ilgili yakın zamanlı bir yaĢantı geçirmiĢ, 2 öğrencinin ise böyle bir yaĢantı geçirmemiĢ 

olduğu görülmektedir. Eksik hatırlayan 5 öğrenciden 3‟ü ölümle yakın zamanlı bir 

yaĢantı geçirmemiĢ, 2‟si geçirmiĢtir. Son olarak metni ayrıntılı bir biçimde hatırlayan 2 

öğrenciden 2‟sinin de bu tip bir yaĢantı geçirmiĢ olduğu görülmektedir. 
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Metni hiç hatırlamayan ve eksik hatırlayanların toplam sayısı, okuma sırasında 

ölümden kaçıĢ tepkisi verenlerin sayısına eĢit görünmektedir. Eserdeki ölüm biçimine 

ciddi anlamda tepki gösterilmiĢ olmasına rağmen hatırlanmaması ilgi çekicidir. Bu 

durum, söz konusu ölümün yadsındığı düĢüncesini akla getirmektedir. Okuma 

alıĢkanlığı düzeylerine ve cinsiyete göre hatırlama durumları homojen bir dağılım 

göstermiĢtir ki bu sonuç, okuma alıĢkanlığı düzeyinin ve cinsiyetin hatırlama durumu 

üzerinde belirgin bir etkisi olmadığına iĢaret etmektedir. Metni hiç hatırlamayan 8 

öğrenciden 6‟sının ölümle ilgili bir yakın zamanlı yaĢantı geçirmiĢ olması dikkat çeken 

bir ayrıntıdır. Böylesi bir yaĢantı geçirenlerin metnin daha çok etkisi altında 

kalabilecekleri ve daha uzun süre hatırlayacakları düĢünülebilir ancak sonuçlar bunun 

aksini göstermektedir. Bu da genel toplam için yapılan yadsıma yorumunu güçlendirir 

niteliktedir. 

4.6. Zorunlu Öldürme Temalı Eser KarĢısında Tepkiler 

Zorunlu öldürme karĢısındaki tepkilerin analizini içeren ve altı baĢlıktan oluĢan 

bu bölümde uygulamaya konu olan metnin tanıtımı ve özeti, uygulama sürecinin 

gözlem notları, çalıĢma grubunun eser karĢısındaki tepkilerinin sınıflandırılması ve 

yorumlanması, söz konusu tepkilerin çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmesi ve son olarak 

bu metnin hatırlanması konusunda yapılan görüĢmelere ait veriler yer almaktadır. 

4.6.1. Zorunlu öldürme temalı eserin incelenmesi 

Eser Adı: Ġnci‟nin Maceraları 

Yazar: Orhan Kemal 

Orhan Kemal‟in eserlerinden biri olan Ġnci‟nin Maceraları, 2005 yılında Millî 

Eğitim Bakanlığınca tavsiye edilen Ġlköğretim Yüz Temel Eser içerisinde yer almıĢtır. 

AraĢtırmada, söz konusu öykü kitabında yer alan ikinci öykü kullanılmıĢtır. Bu tercihin 

sebebi, öykünün kahramanı olan Ġnci‟nin Ģahit olduğu travmatik ölüm vakasıdır. Bir 

kedinin açlıktan yavrularını parçalayarak yemesi ile neticelenen olaylar zinciri, bu eseri 

çalıĢma için tercihe değer kılmıĢtır. 

Eserin Özeti 

Öyküde, altı yaĢında Ġnci adında bir kızın gözünden 1944 yılında -ikinci Dünya 
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SavaĢı sonrası Ģartların Türkiye‟de etkisini hissettirdiği bir zaman diliminde- iki katlı bir 

evde ve kalabalık bir ailede yaĢananlar anlatılmaktadır. Bu iki katlı evde Ġnci‟nin annesi 

ile babasının yanı sıra halası ve dayısı da yaĢamaktadır. Ġnci, evde sık sık örselenmekte 

ve azarlara maruz kalmaktadır. Öyküyü baĢlatan olay,  bu ailenin yaĢadığı evin ikinci 

katında bir kedinin doğum yapmasıdır. Bir süredir Ġncilerin evinde yaĢayan bu kedinin 

adı Sürmeli‟dir. Ġkinci katta Ġnci‟nin halası yaĢamaktadır ve Ġnci‟yle arası iyi değildir. 

Ġnci, kedi yavrularını görünce çok mutlu olur; onlarla ilgilenir; Sürmeli‟ye yiyecek 

verir. Bir gün halasının mutfağından yiyecek çalıp yine Sürmeli‟ye verecekken 

yakalanır. Bu olay üzerine ikinci kata çıkması babası tarafından yasaklanınca bir hafta 

boyunca kedileri göremez. Bir hafta aç kalan Sürmeli en sonunda kendi yavrularını yer. 

Ġnci, olayı halasının acı acı bağırmasıyla öğrenir. Üst kata koĢup parçalanmıĢ yavruları 

görünce de çığlık atar. Onun bu çığlığına babası ve komĢular dâhil herkes koĢar. Öykü 

Ġnci‟nin halasına ettiği Ģu beddua ile noktalanır: “Allah onu cehennemde yakar 

inĢallah.” Ġnci, bu durumun tek sorumlusu olarak halasını görmektedir. Ġnatçı 

karakteriyle ve bütün azarlamalar karĢısındaki dirayetiyle dikkat çeken Ġnci, bu olay 

karĢısında dayanamayıp duygusal olarak kendisini pek de yakın hissetmediği babasının 

kucağına sığınmıĢtır. 

4.6.2. Okuma süreci gözlem raporu 

Eserle öğrencilerin etkileĢim sürecini gözlemleyen çalıĢma grubunun Türkçe 

öğretmeni, gözlem notlarını düzenleyerek bir rapora dönüĢtürmüĢtür. Raporun metini 

aĢağıdadır. 

Okuma öncesi, araştırmacı tarafından metinle alakalı bilgiler verildi. Çocuklar 

bu bilgileri ilgiyle dinlediler ve metne dair birtakım sorular yönelttiler. Araştırmacı 

tarafından sorular yanıtlandı. Metnin okunması için fiziki şartlar uygun hâle getirildi. 

Dışarıdan gelen gürültüyü önlemek üzere pencereler kapatıldı. Gerektiğinde not 

alabilmeleri için boş kâğıt ve kalem verildi. 

Araştırmacı metni, etkileşimli tahtadan okumaya başladı. O okurken öğrenciler 

de yine etkileşimli tahta aracılığı ile metni takip etti. Araştırmacı görseller üzerinde 

durarak öğrencilere zaman tanıdı. Metnin kahramanı İnci‟nin aile bireylerine kedi 

yavrularından ısrarla bahsetmesi, öğrencileri güldürdü. Araştırmacı metni yarıda kesti 
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ve öğrencilerden, bundan sonra olabilecekleri tahmin etmelerini istedi. Tahminlerini 

yazabilmeleri için yeteri kadar zaman tanıdıktan sonra kaldığı yerden okumaya devam 

etti. 

“Sürmeli açlıktan yavrularını yedi.” cümlesine öğrencilerin tamamına yakını 

hayret ve ürperti bildiren bir ses ve bakışla karşılık verdiler. Aralarından bazıları söz 

hakkı istemeksizin bunun mümkün olmadığını dile getirdi. Canlılar yavrularını yemez, 

hiçbir anne böyle bir şey yapmaz dedi. Öğrencilerden B….(Ö1), bu sözlere karşı çıktı ve 

bunun olabileceğini söyledi. Araştırmacı, öğrencilerin itirazlarını ve aralarındaki kısa 

süreli tartışmayı, onlara müdahale etmeden izledi. Konuşmalar yatıştıktan sonra 

okumaya kaldığı yerden devam etti. Kısa bir süre sonra metnin sonuna gelindi. 

Araştırmacı, yazma etkinliğine geçileceğini bildirdi. 

4.6.3. Zorunlu öldürme karĢısında okur tepkilerinin sınıflandırılması ve 

analizi 

Bu aĢamada zamanı, uzamı, kiĢileri, kiĢilerin özelliklerini ve olayları 

değiĢtirebilme olanağı tanınarak öğrencilerden metni yeniden inĢa etmeleri istenmiĢtir. 

Metnin temelini teĢkil eden ve zorunlu öldürmeyi içeren bölüm ile bu duruma sebep 

olan karakterler üzerinde katılımcıların tasarrufunun ne olacağı, yeniden yapılandırılan 

metinlerden takip edilmiĢtir. Yeniden yapılandırılan metinlerin analizinde yavru 

kedilerin ölümüyle ilgili bir tasarrufta bulunup bulunmadıklarına odaklanılmıĢ; ölüm 

vakasının ortadan kaldırılıp kaldırılmadığı yahut da biçim değiĢtirip değiĢtirmediğine 

dikkat edilmiĢtir. 

Yapılan içerik analizi neticesinde çalıĢma grubu tarafından oluĢturulan metinler 

üç temel kategori oluĢturmuĢtur; ölümden kaçıĢ, değiĢtirme, kabullenme. Ölümden 

kaçıĢ kategorisi, ölümün bütünüyle kurgudan çıkarılmasını; değiĢtirme kategorisi, 

ölümün kurgudaki yerinin korunmasını ancak gerçekleĢme biçiminin ya da ölen 

kahramanların değiĢtirilmesini; kabullenme kategorisi ise hem ölümün hem de ölümün 

gerçekleĢme biçiminin aynı kalmasını içermektedir. KaçıĢ tepkisinin diğer ölüm 

biçimlerinde olduğu gibi niçin alt kategorilere ayrılmadığı sorusu sorulabilir. Bu durum, 

kaçıĢ tepkilerinin –tıpkı amaç uğruna ölüm temalı metnin analizinde olduğu gibi- birden 
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fazla kategori oluĢturmaya yetecek kadar çeĢitlilik göstermemesi, herhangi bir kaçıĢ 

tepkisi türünün veri doygunluğuna ulaĢmamıĢ olması dolayısıyla ortaya çıkmıĢtır. 

Tablo 4.25. 

Zorunlu Öldürme Temalı Eser Karşısında Tepkiler 

Tepkiler Katılımcılar Toplam 

KaçıĢ Ö2, Ö7, Ö12, Ö13, Ö14, 15 6 

DeğiĢtirme Ö3, Ö4, Ö8, Ö9, Ö11, Ö17 6 

Kabullenme Ö1, Ö5, Ö6  3 

Tabloda görüleceği üzere 6 öğrenci ölümden kaçıĢ, 6 öğrenci değiĢtirme, 3 

öğrenci de kabullenme tepkisi göstermiĢtir. 2 öğrenci çeĢitli sebeplerle bu uygulamaya 

katılamamıĢtır. AĢağıda üç tepki türünü de örneklendiren alıntılar yer almaktadır. 

Ö13, ölümden kaçıĢ kategorisini en iyi Ģekilde örneklendiren tepkilerden birini 

vermiĢtir. Bu öğrenci yazma becerisindeki birtakım sorunlar dolayısıyla metni yeniden 

kurgulayamamıĢ ancak metinle ilgili değiĢiklik düĢüncelerini aĢağıdaki biçimde dile 

getirmiĢtir. 

 

Sürmeli yavrularını yemese yiyecek bulsa. Halası inciye kızmasa, İnci çalmasa 

izin alsa, annesi babası inciye kızmasa… Ö13 

Görüldüğü üzere Ö13, metinde çatıĢmaya neden olan unsurların hemen hemen 

tamamında bir değiĢiklik yapmayı istemektedir. Yavruları ölüme götüren öfkelenme 

davranıĢı ve öfkeyi doğuran çalma davranıĢı, Ö13‟ün kurgu dıĢı tutmayı tercih ettiği 

davranıĢlardır. 

DeğiĢtirme kategorisini örneklendiren Ö4, kurgusunda yavruların değil 

Sürmeli‟nin öldüğü bir son tercih etmiĢ ve Sürmeli için bir ölüm sebebi belirtmemiĢtir. 

Ancak yavruların anneleri tarafından yenmesini kurgusunun dıĢına taĢımıĢtır. Dikkat 
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çeken bir diğer ayrıntı da öğrencinin, ölüm sonrası Ġnci‟nin tavrını dikkatle tasvir 

etmesidir. 

 

... ama Sürmeli öldü. İnci 2 gün boyunca odasından çıkmadı. Yavrularınıda 

yanına aldı. Yavrularının hepsine bir yer yaptı. Yavrularının yanında hiç ayrılmadı 

onları besledi, dışarı çıkıp oynadı. Ö4 

Ö4‟ün yazdığı metinde Ġnci, yas tutmak için iki gün odasında kalıyor; yavrulara 

sahip çıkıyor.  Kederli bir duruĢ sergilenmesi ve ölenin bırakıp gittiklerinin korumaya 

alınması Ö4‟ün zihninde ölüme verilecek tepkinin mahiyetini hakkında ipucu 

vermektedir. Bu katılımcının kurgusuna göre yas süreci baĢkalarıyla irtibatı kesmeyi 

gerektirmektedir. Ayrıca ölenin bıraktıklarına sahip çıkılmalıdır. 

Kabullenme kategorisini örneklendiren ve Sürmeli‟nin yavrularını yemesini 

kurgusunun dıĢına taĢımayıp öykü içinde tutan katılımcılardan biri olan Ö1, Ġnci‟nin 

tepkisinin yönünü değiĢtirmiĢtir. Özgün metinde Ġnci, öfkesini halasına 

yönlendirmiĢken Ö1‟in öyküsünde halanın kötücül rolü ortadan kaldırılmıĢtır. Bunun 

yerine öfke, Sürmeli‟ye yönlendirilmiĢtir. 

 

Sürmeli‟ye yemek götürmeye gittim. Onu bir tuvale yavruları ile birlikte 

çizmiştim. Ona götürüyordum. Bir de ne göreyim. Sürmeli bir köşede uyuyor ve diğer 
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köşe yavrularının kalıntıları. Bir çığlık attım ve ağlamaya başladım. Annem ve halam 

yanıma koştular. Halam yerinde kala kaldı, annem beni kucağına aldı. O gündür 

Sürmeli‟yi görmedim, istemedim… Ö1 

Ö1‟in öyküsünün dikkat çeken taraflarından biri de anlatımın birinci ağızdan 

yapılmıĢ olmasıdır. Hâlbuki Ġnci‟nin maceraları, üçüncü ağızdan yazılmıĢtır. Ö1, metni 

tekrar yapılandırırken kendisini Ġnci‟nin yerine koyarak yazmıĢtır. Ö1‟in kendisiyle 

özdeĢleĢtirdiği Ġnci, yavrularını yiyen Sürmeli‟yi bir daha görmek istememiĢ ve onu 

duygusal olarak cezalandırmıĢtır. 

AĢağıda çalıĢma grubundaki okurların çeĢitli özellikleriyle ölüm karĢısında 

gösterdikleri tepkiler birlikte değerlendirilmiĢ ve katılımcıların tepkileri üzerinde söz 

konusu özelliklerin belirleyici olup olmadığını tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

4.6.4. Okuma alıĢkanlığının düzeyi ve zorunlu öldürme temalı metin 

karĢısında tepkiler 

Bu bölümde okuma alıĢkanlığının düzeyinin zorunlu öldürme temalı metin 

karĢısında gösterilen tepkileri anlamlandırmada iĢlevsel olup olmadığı ortaya 

koyulmaya çalıĢılacaktır. AĢağıdaki tabloda okurluk düzeylerine göre kaç katılımcı 

tarafından hangi tepkinin verildiğine ait sayısal veriler yer almaktadır. 

Tablo 4.26. 

Okuma Alışkanlığının Düzeyi ve Zorunlu Öldürme Temalı Eser Karşısındaki Tepkilerin 

Karşılaştırılması 

Tepkiler 
Okurluk Düzeyleri 

Toplam 
Alt Orta Ġleri 

KaçıĢ 5 1 - 6 

DeğiĢtirme 2 1 3 6 

Kabullenme - - 3 3 

 

Tablo göstermektedir ki ileri düzey okuma alıĢkanlığına sahip 6 öğrenciden 

hiçbiri zorunlu öldürme karĢısında ölümden kaçıĢ tepkisi göstermemiĢtir. Bu 

öğrencilerden 3‟ü kabullenme 3‟ü de değiĢtirme tepkisi vermiĢtir. Alt düzey okuma 

alıĢkanlığına sahip 6 öğrenciden 4‟ü ölümden kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. Orta düzey 3 

okurdan 1‟i uygulamaya katılamamıĢ; 1‟i ölümden kaçıĢ, diğeri değiĢtirme tepkisi 

vermiĢtir. 
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Ġleri düzey okuma alıĢkanlığı olan öğrencilerin, zorunlu öldürme davranıĢı 

karĢısındaki tepkilerinin ölümü mevcut hâliyle kabullenme ve ölümün biçimini ya da 

ölen kiĢiyi değiĢtirme yönünde olması, onların okuma tecrübelerine dayalı olarak 

geliĢen kurgusal olanla baĢ edebilme kabiliyetine bağlanabilir. Alt düzey okuma 

alıĢkanlığı olan öğrencilerin önemli bir kısmının ölümden kaçıĢ tepkisi göstermesi de 

yine aynı gerekçe ile açıklanabilir. Kurgu tecrübesi az olan bu öğrenciler, eserdeki ölüm 

vakasıyla baĢ etmekte ileri düzey okuma alıĢkanlığı olan öğrencilere nazaran daha fazla 

zorlanmıĢ görünmektedirler. 

Bir baĢka açından bakıldığında ölümün, toplamda yalnızca üç öğrenci tarafından 

kurguda bu biçimiyle muhafaza edildiği görülmektedir ve bu, dikkate değer bir veridir. 

Açlıktan yavrularını yiyen bir anne kedinin öyküsünde değiĢiklik yapma hakkı 

verildiğinde 13 öğrencinin ilk müdahale ettiği bölüm burası olmuĢtur. Türkçe 

öğretmeninin gözlem notlarından yola çıkarak hazırladığı raporda geçen Ģu cümle de bu 

veriyi açıklar mahiyettedir: 

“Sürmeli açlıktan yavrularını yedi.” cümlesine öğrencilerin tamamına yakını 

hayret ve ürperti bildiren bir ses ve bakışla karşılık verdiler. Aralarından bazıları söz 

hakkı istemeksizin bunun mümkün olmadığını dile getirdi. Canlılar yavrularını yemez, 

hiçbir anne böyle bir şey yapmaz dedi. TÖ 

Okur portrelerinde Türkçe öğretmeni tarafından okuma alıĢkanlığı bakımından 

oldukça iyi durumda olduğu belirtilen Ö1 haricinde bunun mümkün olabileceğini 

düĢünen olmamıĢtır. Gözlem raporu göstermektedir ki Ö1‟e göre bir anne kedinin 

yavrularını, bir edebî eserde bile olsa, yemesi mümkündür. Nitekim Ö1, metni yeniden 

yapılandırdığında bu olayı aynen muhafaza etmiĢtir. 

Hem yeniden yapılandırılan metinlerden hem de gözlem notlarından yola 

çıkılarak ifade edilmelidir ki zorunlu öldürme yoluyla ölüm vakasının böylesi canlı 

tasvirlerle gerçekleĢmesi, beĢinci sınıf öğrencilerinden oluĢan çalıĢma grubunun büyük 

çoğunluğu tarafından hayretle karĢılanmıĢ ve kabul görmemiĢtir. Okuma alıĢkanlığının 

düzeyi, bu noktada belirleyiciliğini önemli ölçüde yitirmiĢ; tepkilerin homojenliği 

artırmıĢtır. Yalnızca Ģu eklenebilir: Okuma alıĢkanlığının düzey, tepkinin yönü değil 

belki ama seviyesi üzerinde belirleyici olmuĢtur. Zira alt düzey okurlar ölümü 

bütünüyle kurgudan çıkarırlarken orta ve üst düzey okurlar birtakım değiĢiklikler 

yapmakla yetinmiĢlerdir. 
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4.6.5. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ve zorunlu öldürme temalı eser 

karĢısında tepkiler 

Katılımcıların ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılarının zorunlu öldürme temalı 

eser karĢısında gösterdikleri tepkiler üzerinde belirleyici olup olmadığını anlamak üzere 

söz konusu yaĢantılarla bu esere verilen tepkileri karĢılaĢtırmaya imkân sağlamak üzere 

aĢağıdaki tablo hazırlanmıĢtır. Tabloda katılımcıların tepkileri ile ölümle ilgili yakın 

zamanlı yaĢantıları birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.27. 

Ölümle İlgili Yakın Zamanlı Yaşantılar ve Zorunlu Öldürme Temalı Eser Karşısındaki 

Tepkilerin Karşılaştırılması 

KATILIMCILAR 
Ölümle Ġlgili Yakın Zamanlı YaĢantı 

TEPKĠLER 
Ġnsan Ölümü Evcil Hayvan Ölümü 

Ö1 X - Kabullenme 

Ö2 - X KaçıĢ 

Ö3 - X DeğiĢtirme 

Ö4 X - DeğiĢtirme 

Ö5 X X Kabullenme 

Ö6 - X Kabullenme 

Ö7 - X KaçıĢ 

Ö8 - - DeğiĢtirme 

Ö9 X - DeğiĢtirme 

Ö10 - - - 

Ö11 - - DeğiĢtirme 

Ö12 X - KaçıĢ 

Ö13 - - KaçıĢ 

Ö14 - - KaçıĢ 

Ö15 - X KaçıĢ 

Ö16 - - - 

Ö17 - - DeğiĢtirme 

TOPLAM 5 6  

 

Ölümden kaçıĢ tepkisi gösteren 6 öğrenciden 3‟ünün, değiĢtirme tepkisi gösteren 

6 öğrenciden 5‟inin, kabullenme tepkisi gösteren 3 öğrencinin tamamının ölümle ilgili 

yakın zamanlı bir yaĢantısı olduğu görülmektedir. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantısı 

olmayan öğrenciler ya bir kaçıĢ tepkisi vermiĢler ya da mevcut durumda değiĢiklik 
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yapmak istemiĢlerdir. YaĢantısı olmayan öğrenciler arasında ölümü mevcut hâliyle 

kabullenen yoktur. Ölümle ilgili tecrübesizlik, içinde bu tür bir ölümü barındıran kurgu 

karĢısında öğrencilerin mukavemetlerini düĢürmüĢ olabilir. 

Evcil hayvan kaybı yaĢamıĢ olan 6 öğrenciden 2‟si duygusal kaçıĢ, 2‟si 

kabullenme ve 2‟si değiĢtirme tepkisi göstermiĢtir. Bu dağılım, yakın zamanlı evcil 

hayvan kaybı ile zorunlu öldürme karĢısındaki tepkiler arasında belirgin bir bağlantı 

olduğunu söylemeyi zorlaĢtırmaktadır. Zira üç kategoride de eĢit bir dağılım söz 

konusudur. 

Ġnsanî kayıp yaĢayan 5 öğrenciden 2‟si kabullenme, 2‟si değiĢtirme ve 1‟i de 

ölümden kaçıĢ tepkisi vermiĢtir. Bu rakamlar da insani kayıplar ile zorunlu öldürmeye 

verilen tepkiler arasında açık bir bağlantı olmadığı sonucunu doğurmaktadır. 

Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ile zorunlu öldürme karĢısındaki tepkilerin 

karĢılaĢtırılmasıyla ortaya çıkan en belirgin sonuç, kabullenme tepkisi verenlerin 

tamamının ölümle ilgili en az bir tür yakın zamanlı yaĢantı geçirmiĢ olmasıdır. Diğer bir 

deyiĢle ölümle ilgili yaĢantı geçirmemiĢ olanların herhangi biri, ölümü kabullenme 

tepkisi vermemiĢtir. Bu sonuca göre kabullenme tepkisinin ortaya çıkabilmesini 

sağlayan hususun, ölümle ilgili yakın zamanlı bir tecrübe geçirmek olabileceği 

söylenebilir. 

4.7.6. Cinsiyet ve zorunlu öldürme temalı eser karĢısında tepkiler 

Bu baĢlık altında öğrencilerin zorunlu öldürme temalı eser karĢısında verdikleri 

tepkilerin, onların cinsiyetlerine göre Ģekillenip Ģekillenmediği anlaĢılmaya 

çalıĢılacaktır. AĢağıda öğrencilerin cinsiyetleriyle verdikleri tepkiler bir tabloda 

birleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.28. 

Cinsiyet ve Zorunlu Öldürme Temalı Eser Karşısındaki Tepkilerin Karşılaştırılması 

Zorunlu Öldürme  

KarĢısında Tepkiler 

Cinsiyet 
Toplam 

Erkek Kız 

KaçıĢ 4 2 6 

DeğiĢtirme 2 4 6 

Kabullenme 1 2 3 



171 
 

 

Uygulamaya katılan 7 erkek öğrenciden 4‟nün kaçıĢ, 2‟sinin değiĢtirme, 1‟nin 

kabullenme tepkisi gösterdiği; 8 kız öğrenciden 4‟ünün değiĢtirme, 2‟sinin kaçıĢ, 

2‟sinin kabullenme tepkisi gösterdiği görülmüĢtür. Erkek öğrencilerin en çok kaçıĢ, kız 

öğrencilerin ise en çok değiĢtirme tepkisi göstermiĢ olmaları dikkat çekmektedir. Fakat 

bu durumu, bütünüyle cinsiyete bağlı olarak açıklamak mümkün görünmemektedir. Zira 

7 erkek katılımcının 2‟si ileri 5‟i alt düzey okuma alıĢkanlığına, 8 kız katılımcıdan 5‟i 

ileri, 1‟i orta 2‟si alt düzey okuma alıĢkanlığına sahiptir. Okurluk tecrübelerinin 

cinsiyetlerde homojenleĢmesi bu verinin yalnızca cinsiyete bağlı olarak açıklanmasını 

zorlaĢtırmaktadır. 

4.8.7. Zorunlu öldürme temalı eserin hatırlanması 

Okuma uygulamalarının üzerinden geçen ortalama 6-8 aylık bir sürenin 

akabinde yapılan görüĢmelerle Ġnci‟nin Maceraları adlı eserin çalıĢma grubundaki 

okurların belleğinde bıraktığı izler tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bunun yanında 

hatırlama düzeyleri ile okuma alıĢkanlıklarının düzeyi ve yakın zamanlı ölüm 

tecrübeleri arasındaki iliĢki açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Hatırlama düzeylerinin tespiti için yapılan görüĢmelerin içerik analizi sonunda 

elde edilen tablo aĢağıdaki gibidir. 

Tablo 4.29. 

Zorunlu Öldürme Temalı Eserin Hatırlanması 

Hatırlama Durumları Katılımcılar Toplam 

Ayrıntılı Hatırlıyor Ö2, Ö6 2 

Eksik Hatırlıyor Ö1, Ö3, Ö4, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11 6 

Hatırlamıyor Ö5, Ö7, Ö12, Ö13, Ö15, Ö16, Ö17 7 

 

Tablo göstermektedir ki öğrencilerden yalnızca ikisi eserdeki ölüm vakasını 

ayrıntılı bir biçimde hatırlayabilmiĢtir. Altı öğrenci, eseri kısmen hatırlamıĢ yedi 

öğrenci ise hiç hatırlamadığını ifade etmiĢtir. 

Okuma alıĢkanlıklarının düzeyi ile yukarıdaki tablo 4.29 karĢılaĢtırıldığında Ģu 

sonuçlar ortaya çıkmaktadır: Eserin herhangi bir unsurunu hatırlamayan 7 öğrenciden 

6‟sı alt düzey, 1‟i ileri düzey okuma alıĢkanlığına sahip okurdur. Bu durum, zorunlu 
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öldürme vakasının hatırlanmasında okuma alıĢkanlığının düzeyinin belirleyici 

olabileceği kanaatini doğurmaktadır. Yalnızca ileri düzey bir okur olan Ö5 müstesnadır. 

Bu istisnai durumun ilgi çekici tarafı Ģudur ki Ö5‟in eserdekine çok benzeyen ölümle 

ilgili yakın zamanlı bir deneyimi vardır. Eserdeki ölümün zorunlu öldürme 

kategorisinde değerlendirilmesinin sebebi açlığa bağlı olarak bir canlının bir baĢka 

canlıyı öldürmesidir. Ö5 de bir evcil hayvanını tıpkı bu Ģekilde kaybetmiĢtir. 

 

Benim bir sürü civcivim vardı ve bir başka birinin köpeği bahçemize girmiş ve 

civcivlerimi yemiş. Ördeklerimden birinin boğazını ısırmış ama koparamamış ve böyle 

en sevdiğim tek hayvanlarım ölmüştü ya da yaralanmıştı. Ö5 

Bu durumda hem okuma alıĢkanlığının düzeyi hem de akademik baĢarı 

bakımından oldukça iyi durumda olan ve hatırlama görüĢmelerinin genelinde eserleri 

ayrıntılı bir biçimde hatırlayabilen Ö5‟in kendi deneyimine çok yakın bir olayı içeren 

edebî eseri hatırlamaması dikkate değer bir veridir. Ö5, böylesi yakın bir deneyim 

sebebiyle bu eseri yadsımıĢ olabilir. 

Eseri kısmen hatırlayan 7 okurdan 4‟ü ileri düzey, 3‟ü orta düzey okurdur. Bu 

okurlar eserdeki zorunlu öldürme davranıĢını hatırlayamamıĢlardır ancak hatırladıkları 

bölümlere dair ifadelerinde bu ölümün izlerine rastlanmaktadır. Örnek olarak Ö9‟un 

ifadeleri ele alınabilir: 

 

İnci‟nin kedisinin kaybolup dört yavru kedi doğurup ikisinin beyaz ikisinin siyah 

olması İnci‟nin de bu konuda kaygılanması. Ö9 
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Aradan geçen zamanın akabinde Ö9, bir kaygı durumunu hatırlamaktadır. Ġnci 

kaygılıdır ancak öğrencinin bunun sebebine dair bir açıklaması yoktur. Kaygı kelimesi, 

eserin Ö9‟un belleğinde bıraktığı izdir. Bu durum, eserdeki zorunlu öldürme olayının 

bir yansıması olabilir. 

Ġnci‟nin Ģahit olduğu olayı ayrıntısıyla hatırlayan iki öğrenciden biri olan Ö2, 

tıpkı kaza yoluyla ölüm vakasının hatırlanmasında olduğu gibi istisnai bir konuma 

sahiptir. Ö2, baĢlangıç görüĢmelerinde kendisine kitaplardaki ölüm ve ölüme sebebiyet 

veren olaylar karĢısındaki tepkisinin ne olacağı sorulunca oldukça sert görünen Ģu 

sözleri söylemiĢtir: 

 

Üzücü bir hikâye ise üzülürüm. 1 hafta ağlarım. Eğer öfkelendirişe o an çok 

sinirli olurum. Geceleri çok aklıma gelir. Kitaplarda böyle üzücü olaylar olmasın. Çok 

ağlarım ve kitabın o sayfasını yırtıp atarım. Ö2 

Bu öğrenci, orta düzey okuma alıĢkanlığına sahip bir okurdur ancak akademik 

baĢarısı iyi durumdadır. Türkçe öğretmeni, bu durumun arkadaĢ ve aile desteği 

yoksunluğundan kaynaklandığı kanaatindedir. BaĢlangıç görüĢmelerinde ölüm 

karĢısında duygusal kaçıĢ tepkisi göstereceği tespit edilen Ö2, okuma alıĢkanlığı 

bakımından orta düzeyde olmasına rağmen eseri ayrıntılı bir biçimde hatırlamakta 

zorlanmamıĢtır ki öğretmeni de onun üst düzey okuma alıĢkanlığı kazanma 

potansiyeline sahip bir okur olduğunu belirtmiĢtir.



 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde çalıĢmanın sonuçları, bu sonuçların ilgili araĢtırmalardan hareketle 

tartıĢılması ve çocuk edebiyatının paydaĢları için öneriler yer almaktadır. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu araĢtırma, 5. sınıf öğrencilerinin, ölüm temalı çocuk edebiyatı eserleri 

karĢısındaki tepkilerini belirlemek ve bu tepkilerin gerekçelerini anlamaya çalıĢmak 

amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AnlaĢılmaya çalıĢılan olgunun karmaĢıklığı dolayısıyla 

nitel araĢtırma desenlerinden olgu bilim tercih edilmiĢ ve 17 kiĢilik bir çalıĢma grubu 

belirlenmiĢtir. GörüĢme, gözlem, doküman analizi ve otobiyografik anlatımlar veri 

kaynağı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda katılımcıların yazılı ve sözlü tepkileri, 

diğer veri kaynaklarının da yardımıyla sınıflandırılmıĢ ve ortaya çıkıĢ gerekçeleri 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AĢağıda yer alan her bir baĢlık altında önce araĢtırmanın ilgili 

bölümüne dair sonuçlar paylaĢılmıĢ sonra bu sonuçlar eğer varsa benzer çalıĢmaların 

bulgularından hareketle yorumlanıp tartıĢılmıĢtır. 

5.1.1. ÇalıĢma grubunun ölüm temalı eserler hakkındaki genel görüĢlerine 

ait sonuçlar ve tartıĢma 

ÇalıĢma grubuyla ölüm temalı eserleri okuma faaliyetleri öncesinde 

gerçekleĢtirilen odak grup görüĢmesinin analizinden elde edilen bulgular Ģu sonuçları 

doğurmuĢtur: 

 Katılımcılar, edebî eserlerin kendilerinde duygusal bir yaĢantı 

yaratabileceğine inanmaktadır. Duygusal yaĢantıların kaynağı konusunda ileri 

düzey okuma alıĢkanlığına sahip katılımcılar, orta ve alt düzeydeki okurlara 

göre daha derinlemesine bir farkındalık geliĢtirmiĢtir çünkü onlar, edebî 

eserin hangi unsurunun kendilerini daha çok etkilediği konusunda ayrıntılı 

fikir beyan etmiĢtir. 
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Ġleri düzey okuma alıĢkanlığına sahip okurların kendi okuma süreçleri hakkında 

daha ayrıntılı bilgiler vermeleri, Bozkurt ve MemiĢ‟in (2013), okuduğunu anlama 

farkındalığı ile okuma düzeyleri arasında buldukları iliĢkinin verileriyle örtüĢmektedir. 

Haddizatında okuma alıĢkanlığı düzeyinin artıĢı ile öğrencilerin kendi okuma süreçleri 

hakkındaki farkındalıklarının artıĢı arasında bir paralellik olması beklenen bir sonuçtur. 

Bu araĢtırmada elde edilen sonucun önemi, okuma alıĢkanlığı düzeyinin artıĢıyla 

duyuĢsal bir farkındalığın da artmıĢ olduğuna iĢaret etmesidir. 

 Katılımcıların büyük bir bölümü, okudukları bir eserde ölüm teması ile karĢı 

karĢıya gelmeleri hâlinde önemli ölçüde üzüntü, ağlama, öfke gibi duygusal 

tepkiler vereceklerini öngörmektedir. Az sayıda katılımcı ise tepkilerinin, 

ölümün zamanına bağlı olarak değiĢeceğini ve ölümün kendilerini bir 

beklentiye sokacağını ifade etmiĢtir. Bazı okurlar da böyle bir durumda 

tepkisiz kalacaklarını dile getirmiĢtir. Bir önceki sonuca benzer biçimde ileri 

düzey okuma alıĢkanlığına sahip katılımcıların kendi muhtemel tepkileriyle 

ilgili daha ayrıntılı bilgi verdikleri görülmüĢtür. Ayrıca aynı katılımcıların 

önemli bir bölümünün duygusal tepki vermeyeceklerini, bunun dıĢında 

tepkiler vermeyi tercih edecekleri belirlenmiĢtir. 

Bu sonuçlar, ölümün toplumsal bellekteki olumsuz imajından (Ünal, 2011) 

kaynaklanıyor olmalıdır çünkü okuduğu eser sayısı, dolayısıyla okuma alıĢkanlığı 

düzeyi ve kurgusal tecrübesi artan okurlar, ölümün genel imajının yarattığı duygulardan 

uzaklaĢıp kurgusal bir ölümle baĢ edebileceğini fark ediyor ve salt duygusal tepkiler 

verme ihtiyacı hissetmiyor olabilirler. Yıldız (1996, s.4) Hick‟ten aktardığı Ģu bilgilerle 

ölümün modern toplumda nasıl büyük bir tabuya dönüĢtüğünü ifade etmektedir: 

Günümüzde ölüme iliĢkin böyle bir tutumun geliĢmesinde kitle iletiĢim 

araçlarının etkisi küçümsenmeyecek derecededir. TV ve sinemalarda insanların 

öldürüldüğünü yetiĢkinler kadar çocuklar da görüyorlar. Amerikan Pediatri 

Akademisinin 1971'de yapılan bir toplantısında bildirildiğine göre, Amerika 

BirleĢik Devletleri'nde 14 yaĢına basmıĢ bir çocuğun, ortalama olarak, 

televizyonda 18.000 kiĢinin öldürüldüğünü görmüĢ olabileceği tahmin ediliyor 

(günümüzde bu oran daha yüksektir). Ne var ki bu durum, ölümlülüğümüzle 

yüz yüze gelmemizi sağlamıyor, tersine bu, ona karĢı baĢka bir savunma yani 

ölümle karĢılaĢmamanın baĢka bir çaresini oluĢturuyor. Zira ekrandaki 18.000 

ölüm, basit bir Ģekilde, ölümü eften püften bir Ģey durumuna düĢürmektedir ve 
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seyirciye bunun gerçek olmadığı kanaatini aĢılamaktadır. Bu kadar çok ölüm, 

ölüm olgusunu ekranın büyülü dünyasının bir parçası haline dönüĢtürüyor ki, 

burada olaylar bilinçsizce, gerçek dıĢı olarak paranteze alınıyor. 

Bu bilgilerden hareketle belirtmelidir ki kiĢi, okuma alıĢkanlığı düzeyi 

bakımından altta ise onun kurgusal bir ölüm karĢısındaki tepkisini belirleyen Ģey, 

geçmiĢ okuma deneyimleri değil ölümün toplumsal bellekteki yeri olacaktır. Dil 

becerilerinin geliĢmiĢliğinin de ölüm sonrası süreçlerin sağlıklı bir biçimde aĢılmasında 

ehemmiyet arz ettiğini belirtmek gerekir (Yıldız, 2014). 

 Katılımcıların önemli bir bölümü, ölüm olgusunun bir eserin edebî değerini 

olumlu yahut olumsuz etkilemeyeceğini düĢünürken küçük bir bölümü ya 

olumsuz ya da olumlu etkileyebileceği yönünde görüĢ bildirmiĢtir. Bu 

sonucun da okuma alıĢkanlığı düzeyi ile doğrudan bağlantısı olduğu sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. 

Ölüm, eserin değerini azaltır; olumsuz etkiler diyen katılımcılar okuma 

alıĢkanlığı düzeyi bakımından alttadırlar ve muhtemeldir ki yine ölümün toplumsal 

imajından hareketle bu yorumları yapmaktadırlar ancak okuma tecrübesi bakımından 

ileride olan okurlar ölümün eserin değerini azaltmak Ģöyle dursun artırabileceği 

yönünde görüĢler bildirmiĢlerdir. 

Buraya kadar ön görüĢmenin sonuçları paylaĢılmıĢtır. Bu noktadan sonra ölüm 

temalı metinleri okuma faaliyeti sonucunda ölümün biçimlerine göre katılımcıların 

verdikleri tepkilerden elde edilen sonuçlar ve sonuçların tartıĢılması yer almaktadır. 

Sırasıyla hastalık sebebiyle ölüm, kaza sebebiyle ölüm, sebepsiz öldürme sonucu ölüm, 

amaç uğruna ölüm ve zorunlu öldürme sonucu ölüm temalı eserler karĢısındaki 

tepkilerin analizinden elde edilen sonuçlar paylaĢılmıĢtır. 

5.1.2. Hastalık sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilere iliĢkin 

sonuçlar ve tartıĢma 

Hastalık sebebiyle ölüm temalı eser karĢısında katılımcılar üç tür tepki 

göstermiĢtir: doğrudan kaçıĢ, dolaylı kaçıĢ ve kabullenme. Doğrudan kaçıĢ, eserde 

ölümün olmaması gerektiğini açıkça ifade eden katılımcıların; dolaylı kaçıĢ kahramanı 

ölüme götüren süreçler üzerinde değiĢikliğe giderek ölümü önlemeye çalıĢan 
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katılımcıların; kabullenme kategorisi de ölümün mevcut hâliyle kalması gerektiğini 

ifade eden katılımcının oluĢturduğu kategoridir. Bu tepkilerin ortaya çıkıĢında cinsiyet 

değiĢkeninin etkili olduğu, okuma alıĢkanlığı düzeyi ile ölümle ilgili yakın zamanlı 

yaĢantıların ise belirleyici olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu etki Ģu biçimde tezahür 

etmiĢtir: Erkekler çoğunlukla dolaylı kaçıĢ, kızlar çoğunlukla doğrudan kaçıĢ tepkisi 

gösterme eğiliminde olmuĢlardır. Katılımcıların önemli bir bölümü, hatırlama 

görüĢmelerinde hastalık sebebiyle ölüm temalı eserdeki ölüm olgusunu ya hiç 

hatırlayamamıĢ ya da eksik hatırlamıĢtır. Çok az katılımcı eseri ayrıntılı bir biçimde 

hatırlayabilmiĢtir. Okuma alıĢkanlığının düzeyinin hatırlama düzeyi üzerinde oldukça 

etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġleri düzey okurların tamamı, eserdeki ölüm 

olgusunu ya ayrıntılı ya da kısmen hatırlamayı baĢarırken alt düzey okurların büyük 

çoğunluğu hiç hatırlamamıĢ, çok azı eksik hatırlayabilmiĢtir. Ölümle ilgili yakın 

zamanlı yaĢantılar da eserdeki ölüm olgusunun hatırlanmasında etkili olmuĢ 

görünmektedir. Bu tip yaĢantılar geçirenlerin büyük bir bölümü eserdeki ölüm olgusunu 

hatırlamıĢtır ancak bu değiĢkenin etkisi okuma alıĢkanlığı düzeyine nispetle düĢüktür. 

Bu değiĢken yalnızca ikincil bir belirleyici olabilme kudretini haizdir. Cinsiyetin 

hastalık sebebiyle ölüm temalı eserdeki ölüm olgusunu hatırlama düzeyi üzerinde 

belirleyici olmadığı görülmüĢtür. 

Yukarıdaki sonuçlardan ve ilgili çalıĢmalardan hareketle Ģunlar ifade edilebilir: 

Bu ölüm biçimi karĢısındaki tepkilerin birinci belirleyicisinin cinsiyet olması, iki 

yorumu doğurmaktadır. Bunlardan ilki kızların ortaokul döneminde sosyal duygusal 

becerilerinin erkeklere oranla daha iyi olması (Kabakçı ve Korkut, 2010) dolayısıyla kız 

öğrencilerin duygularını daha açık ifade etmekten kaçınmamıĢ olmasıdır. Tanhan‟ın 

(2007, s.27) cinsiyetin ölüm kaygısını ifade etme üzerindeki etkisiyle ilgili çeĢitli 

araĢtırmalardan derlediği bilgilerle kurduğu Ģu cümleler de bu yorumu 

desteklemektedir: 

Kadınların ölüm kaygı düzeyi ereklere oranla daha yüksek olduğu ve kadınların 

tehdit edici durumlar ile insanların ihtiyaçlarına daha duyarlı ve duygulu 

oldukları rapor edilmiĢtir. Bunun nedeni olarak kadınların duygularını daha 

kolay ifade etmeleri ve bu konuda kadınların toplum tarafından destekleniyor 

olmaları gösterilmiĢtir. Erkekler, toplumsal rol ve öğrenmelerinin bir sonucu 

olarak duygularını bastırmaktadırlar. Ayrıca duygularını ifade etmeleri 
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konusunda erkekler, kadınlara oranla toplum tarafından daha az 

cesaretlendirilmekte hatta yadırganmaktadır. 

Ġkinci yorum ise ölen kahramanın kız olması dolayısıyla kız öğrencilerin ölen 

kahramanla daha güçlü bir özdeĢim kurmuĢ olmaları ihtimalidir. Ölüm sonrası kayıpla 

baĢa çıkmada ölen kiĢinin kimliğinin ve yas sürecindeki kiĢiye yakınlığının da önemli 

olduğu araĢtırmalarla tespit edilmiĢtir. Buna göre ölen kiĢiye yakın olmak, kayıp 

yaĢayan bireyi daha derinden etkileyebilir (Bildik, 2013 ve Bowlby‟den akt. Yıldız, 

2014). 

Eserin ileri düzey okuma alıĢkanlığına sahip okurlarca daha iyi hatırlanmıĢ 

olması beklenen bir sonuç olarak görülebilir çünkü öğrencinin okuduğunu anlama 

becerisi arttıkça okuduklarını hatırlama düzeyinin de artacağı beklenmelidir. Öyle ki 

okuma alıĢkanlığının bir iĢareti sayılan okumaya yönelik olumlu tutumlar, okuduğunu 

anlama üzerinde belirli bir düzeyde olumlu etkiye sahiptir (SallabaĢ, 2008) ve 

okuduğunu daha iyi anlayanların onları daha baĢarılı biçimde hatırlaması doğaldır. 

Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantıların eseri hatırlama üzerindeki etkisi de 

Bildik‟in (2013) geçmiĢ kayıpların varlığının ölüm karĢısındaki tepkiyi belirleyeceğine 

dair görüĢüyle örtüĢmektedir. GeçmiĢ kayıpları olan katılımcıların, hastalık sebebiyle 

ölümü içeren bu kurgusal yaĢantıyı, geçmiĢte bir kayıp yaĢamayanlardan daha iyi 

hatırlamaları onların ölümü daha etkili bir Ģekilde anlamlandırmalarından kaynaklanıyor 

olabilir. 

Hastalık sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilere dair sonuçların 

tartıĢılmasına burada nokta koyularak kaza sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki 

tepkilerin analiziyle ortaya çıkan sonuçlar paylaĢılması ve tartıĢılmasıyla devam 

edilecektir. 

5.1.3. Kaza sebebiyle ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilere iliĢkin 

sonuçlar ve tartıĢma 

Kaza sebebiyle ölüm temalı eser karĢısında katılımcılar beĢ tür tepki 

göstermiĢtir: Duygusal kaçıĢ, kabullenme, değiĢtirme, mantıksal kaçıĢ ve kayıtsızlık. 

Duygusal kaçıĢ, salt böyle bir ölüm kötü olduğu için ölümden kurtulma çabasını; 
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kabullenme, ölümü kurguda var olduğu hâliyle benimsemeyi; değiĢtirme, ölümün 

biçimde yahut ölenin kimliğinde bir değiĢiklik talebini; mantıksal kaçıĢ, eserdeki hâliyle 

ölümü kurgusal açıdan hatalı bulmayı ve kayıtsızlık, eserdeki ölüm olgusu karĢısında 

herhangi bir tepki vermemeyi ifade etmektedir. Bu tepkilerin ortaya çıkıĢında okuma 

alıĢkanlıklarının düzeyi, ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ve cinsiyet belirleyici 

olmuĢtur. Ġleri düzey okuma alıĢkanlığına sahip okurların duygusal kaçıĢ tepkisi 

vermedikleri, kabullenme, değiĢiklik ve mantıksal kaçıĢ tepkilerini vermeye eğilimli 

oldukları görülmüĢtür. Duygusal kaçıĢ tepkisinin daha çok alt düzey okurlarca verildiği 

belirlenmiĢtir. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantı geçirmiĢ olan öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun da duygusal kaçıĢ tepkisi vermeye eğilimli olmayıp diğer tepki 

türlerinden birini gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Erkeklerin kızlara oranla daha fazla 

duygusal kaçıĢ tepkisi göstermiĢ olması da bir diğer sonuçtur. Eserin hatırlanma 

durumlarıyla ilgili sonuçlar da Ģu Ģekildedir: Katılımcıların önemli bir bölümü eseri ya 

ayrıntılarıyla ya da kısmen hatırlamıĢtır. Hatırlamayanlar hatırlayanlara oranla oldukça 

azdır. Hatırlama durumları üzerinde okuma alıĢkanlığı düzeyi ve ölümle ilgili yakın 

zamanlı yaĢantılar etkili olurken cinsiyet belirleyici olmamıĢtır. Ġleri düzey okurlar 

eserdeki ölüm olgusunu ayrıntılı bir biçimde hatırlamakta daha baĢarılıdırlar. Ayrıca 

kaza sebebiyle ölüm temalı eseri ayrıntılı bir biçimde hatırlayanların tamamı ölümle 

ilgili yakın zamanlı bir yaĢantı geçirmiĢ katılımcılardan oluĢmaktadır. 

Bu sonuçlardan ve ilgili araĢtırmalardan hareketle Ģunlar söylenebilir: 

Okuma alıĢkanlıkları düzeyi ile verilen tepkiler arasındaki iliĢki, ileri düzey 

okurların toplumsal bellekteki ölüm imgesinden sıyrılmayı baĢarmıĢ olmasına; alt düzey 

okurlarınsa böyle bir baĢarıyı sergileyememiĢ olmasına bağlı olarak ortaya çıkmıĢtır. Bu 

iliĢkinin anlaĢılması için okuma eylemini toplumsal aidiyetlerden bağımsız 

düĢünmemek gerekir. Okur merkezli edebiyat kuramları, özellikle de Stanley Fish, 

okurun ait olduğu toplumsal çevrenin okuma eylemi üzerinde oldukça belirleyici 

olduğunu ifade etmektedir (BaĢcı, 2008). Ölümün ait olunan toplumda açık bir biçimde 

kötü, istenmeyen bir olgu olması (Ünal, 2011), okuma alıĢkanlığı bakımından alt 

düzeyde olan okurlar için ölümün reddini kolaylaĢtırmıĢtır. Fakat ileri düzey okuma 

alıĢkanlığına sahip katılımcılar, kurgusal tecrübeleri sayesinde toplumsal bellekteki 

ölüm imgesinden yararlanıp kolayca verilebilecek bir kaçıĢ tepkisi yerine daha karmaĢık 

ve çeĢitlilik arz eden tepkiler vermiĢlerdir. Bu sonuç hakkındaki açıklama, Alımlama 
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Estetiği‟nde sıkça kullanılan beklenti ufku kavramıyla derinleĢtirilebilir. Okurun metin 

türleriyle ilgili tecrübe ve bilgisi; okuma faaliyetinden önce metnin gerektirdiği geçmiĢ 

eserlere dair biçim ve tema bilgisi okurun beklenti ufkunu oluĢturur (Rifat, 2013a, 

s.43,44) ve okuma alıĢkanlığının düzeyi arttıkça beklenti ufku zenginleĢmektedir. 

Beklenti ufkunun geliĢmiĢliği, tepkilerin çeĢitliliğini ve toplumsal imgelerden bağımsız, 

özgün tepkiler geliĢtirme becerisini artırmıĢtır. Ayrıca bu sonuç, araĢtırmanın giriĢ 

bölümünde atıf yapılan bir nörobilim kavramı olan iç model kavramından hareketle de 

okunabilir. Ġç model, kiĢinin nesneler dünyasını algılarken her seferinde baĢtan 

baĢlamayıp elindeki hazır modelle dünyayı anlamlandırdığı, dolayısıyla çok özgün bir 

durumla karĢılaĢmadığı sürece aslında kendi zihnindeki gerçekliği görmekte olduğunu 

ifade etmek üzere kullanılmaktadır (Eagleman, 2016). Bu durumda alt düzey okuma 

alıĢkanlığına sahip okurların ait oldukları toplumda inĢa ettikleri iç modelden hareketle 

ölümü anlamlandırıp bu sebeple duygusal kaçıĢ tepkisi gösterdikleri, ileri düzey okuma 

alıĢkanlığına sahip katılımcıların ise okuma faaliyetleri yoluyla daha zengin bir iç model 

inĢa ettikleri ve bu sebeple daha karmaĢık tepki gösterdikleri sonucuna ulaĢılabilir. 

Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantı geçirmiĢ öğrencilerin çoğunlukla duygusal 

kaçıĢ tepkisi göstermemesi beklenmedik bir sonuç olarak görülebilir. Yakın bir 

zamanda kayıp yaĢamıĢ katılımcıların duygusal olarak ölümden kaçma eğiliminde 

olmaları beklenebilir fakat durum böyle olmamıĢ ve aksi yönde tepkiler ortaya 

çıkmıĢtır. Bu sonucun iki gerekçeye dayanma ihtimali vardır. Ġlki eserin mevcut hâliyle 

katılımcılarda büyük bir beğeni yaratmıĢ olmasıdır. Bu genel beğeni durumu, onların 

ölüm olgusundan kaçma ihtiyacı hissetmemesine sebep olmuĢ olabilir. Ġkincisi ölümle 

ilgili yakın zamanlı yaĢantılarının onlarda bir duygusal direnç yaratmıĢ olma ihtimalidir. 

Bu direnç sayesinde de eserdeki ölüm olgusu karĢısında duygusal refleks göstermemiĢ 

olabilirler. Bu yorumu destekler Ģekilde ölüme maruz kalmanın ölümü algılama 

üzerinde etkili olduğunu ifade eden Tanhan‟a (2007) göre ölüm yaĢantıları, ölümü 

algılama biçimini olumlu yönde yapılandırmaktadır. 

Erkeklerin kızlara oranla daha fazla duygusal kaçıĢ tepkisi göstermiĢ olması, 

kaza sebebiyle ölüm temalı eserde ölen kahramanın erkek olmasıyla iliĢkili olabilir. 

Eserin baĢkahramanlarından biri, hem de yılan avlamak gibi erkeklere özgü görünen bir 

eylem sırasında ölmüĢtür. Bu durum, erkek öğrencilerin güçlü bir özdeĢim kurması 

neticesini doğurmuĢ olabilir. Yukarıda da değinildiği gibi ölümle ilgili kaygıların ortaya 
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çıkıĢında ölenin kimliği belirleyicidir (Bowlby‟den akt. Yıldız, 2014). Ölen kiĢiye 

yakınlık, yas sürecinde duygusal etkileri artırabilir (Bildik, 2013). 

Kaza sebebiyle ölüm temalı eserdeki ölüm olgusunun öğrenciler tarafından 

oldukça baĢarılı bir biçimde hatırlanması, eserin genel baĢarısı ile iliĢkilendirilebilir 

çünkü katılımcıların tamamına yakını, bu eserle ilgili beğeni ifadelerini açıkça beyan 

etmiĢtir. 

Ayrıca hatırlama durumu üzerinde etkili olan faktörlerin, tıpkı hastalık sebebiyle 

ölüm temalı eserdeki ölüm olgusunun hatırlanmasında olduğu gibi okuma alıĢkanlığı 

düzeyi ve ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar olması, benzer bir yorumu 

doğurmaktadır: GeçmiĢ kayıplar, yeni ölüm yaĢantılarının anlamlandırılmasında 

etkilidir (Tanhan, 2007) böylece bu baĢarılı anlamlandırmaya bağlı olarak ölümün 

hatırlanması kolaylaĢmıĢtır. Ek olarak okuma tutumları dolayısıyla okuma alıĢkanlığı, 

daha iyi durumda olan öğrencilerin okuduğunu anlama becerisi daha baĢarılı olmaktadır 

(SallabaĢ, 2008). Böylece okuduğunu daha iyi anlayan öğrencilerin eseri hatırlamaları 

da kolaylaĢmıĢtır. 

Kaza sebebiyle ölüm temalı eserin sonuçlarının tartıĢılmasına burada nokta 

koyularak sebepsiz öldürme temalı eser karĢısındaki tepkilerin analizinden doğan 

sonuçların tartıĢılmasına geçilecektir. 

5.1.4. Sebepsiz öldürme temalı eser karĢısındaki tepkilere iliĢkin sonuçlar ve 

tartıĢma 

Sebepsiz öldürme temalı eserdeki ölüm olgusu karĢısında katılımcılar dört farklı 

tepki göstermiĢtir. Duygusal kaçıĢ, mantıksal kaçıĢ, kabullenme/onaylama ve 

mizahileĢtirme. Duygusal kaçıĢ, sırf ölümün kötü bir vaka oluĢundan kaynaklanan bir 

tepkidir. Birtakım duygu ifadeleriyle kaçıĢ tepkisi ortaya çıkmıĢtır. Sebepsiz öldürmede 

bu duygu daha çok öfke olarak belirmiĢtir. Mantıksal kaçıĢ, kurgu açısından ölümün 

durduğu yeri veya biçimini beğenmeyip baĢka teklifler getirmeyi içeren bir tepki 

biçimidir. Kabullenme, ölümün mevcut hâliyle muhafaza edilmesini ifade eden tepki 

kategorisidir. MizahileĢtirme ise eserde ölüme giden süreci gülünçleĢtirerek ondan 

kurtulma yolunu ifade etmektedir. Katılımcıların büyük bir kısmı, bir tür kaçıĢ tepkisi 

göstermiĢlerdir. Bunların bir kısmı duygusal kaçıĢ, bir kısmı mantıksal kaçıĢ tepkisidir. 
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Bu tepkilerin ortaya çıkıĢında okuma alıĢkanlığı ve cinsiyet kısmen belirleyici olmuĢ, 

ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar ise katılımcıların tepkilerinde belirgin bir 

değiĢiklik yaratmamıĢtır. Ġleri düzey okuma alıĢkanlığına sahip okurların daha çok 

kurgusal sorgulamalar içeren mantıksal kaçıĢ tepkisi gösterdikleri, okuma alıĢkanlığı 

bakımından alt düzeydeki okurlarınsa duygusal kaçıĢ tepkisi gösterme eğiliminde 

oldukları görülmüĢtür. Toplamda kaçıĢ tepkisinin oranının diğer tepki türlerine oranla 

çok yüksek olduğu sonucu da eklenmelidir. Ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar, söz 

konusu eser karĢısındaki tepkilerin ortaya çıkıĢında belirgin bir etkiye sahip olmamıĢtır 

çünkü hem yakın zamanlı böyle bir deneyime sahip olanlar hem de olmayanlar tepki 

biçimlerinde homojen bir dağılım göstermektedir. Katılımcıların büyük çoğunluğu, 

ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılarından bağımsız olarak sebepsiz öldürme olgusu 

karĢısında bir tür kaçıĢ tepkisi göstermiĢtir. KaçıĢ tepkilerinin cinsiyetlere göre homojen 

bir dağılım göstermesinin aksine kaçıĢ dıĢındaki kabullenme ve mizahileĢtirme tepkileri 

heterojen bir dağılım göstermektedir. Bu tepkilerin tamamı erkekler tarafından 

gösterilmiĢtir. Sebepsiz öldürme temalı eseri hatırlama görüĢmelerinde katılımcıların 

büyük çoğunluğunun eseri hatırlayamadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġleri düzey 

okurlardan bir kısmı eseri ayrıntılı bir biçimde hatırlamayı baĢarmıĢtır. 

Bu sonuçlardan ve ilgili çalıĢmalardan hareketle Ģunlar söylenebilir: 

Eserin büyük bir oranda öfke kaynaklı kaçıĢ tepkisi doğurması, ölümün sebepsiz 

oluĢuna dayanmaktadır. ġiddet içeren beklenmedik kayıpların doğal olmayan yas 

süreçleri doğurduğu ve travma yarattığı bilinmektedir (Bildik, 2013). Bu eser 

karĢısındaki duygusal tepkilerin daha çok öfkeye, mantıksal tepkilerin de ölüme bir 

sebep bulmaya dönük olması bu sonucu açıklamaktadır. Ġleri düzey okurların 

çoğunlukla mantıksal kaçıĢ, alt düzey okurların da duygusal kaçıĢ tepkisi göstermesi 

kaza sebebiyle ölüm temalı eserdeki ölüm olgusuna karĢı geliĢtirilen tepkilerle 

örtüĢmektedir ve aynı gerekçeye dayanmaktadır. Kurgusal tecrübe, katılımcının esere 

yeni tekliflerle gelmesini kolaylaĢtırmakta ve sebepsiz ölümden kaçıĢın yönünü, 

kurguya dair tasarruflarda bulunmaya doğru çevirmektedir. Kurgusal tecrübesizlik ise 

özgün olmayan duygusal kaçıĢ tepkilerini doğurmuĢtur. Yukarıda bu durumun okurların 

beklenti ufkuyla ilgili olduğu Rifat‟a (2013a, s.43,44) atıfla belirtilmiĢ, okurun metin 

türleriyle ilgili tecrübe ve bilgisi ile metnin gerektirdiği dair biçim ve tema bilgisinin 

okunmakta olan eseri anlamlandırırken önemli olduğu ifade edilmiĢti. 
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Tepkilerin ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılara göre farkılaĢmamıĢ olması 

eserin, bütün okur tiplerinde güçlü bir biçimde kaçıĢ tepkisi yaratmasına bağlı olarak 

ortaya çıkmıĢtır. GeçmiĢ kaybı olmayan katılımcılar da bir tür kaçıĢ tepkisi vermekten 

uzak kalamamıĢlardır. Aynı gerekçe, tepkilerin cinsiyetlere göre homojen olarak 

dağılmasına da tesir etmiĢtir. Kız katılımcıların tamamı ve birkaçı müstesna olmak 

üzere erkek katılımcılar büyük bir oranda kaçıĢ tepkisi göstermiĢlerdir. KaçıĢ tepkisi 

vermeyen birkaç öğrencinin erkek olması, onların kendi hayatlarında eserdekine benzer 

tecrübeler yaĢamıĢ olmalarından kaynaklanmıĢtır. Bazı çalıĢmalar, bu düĢünceyi 

destekler biçimde yaĢam deneyimlerinin ölüm karĢısındaki tavrı belirleyen etkenlerden 

biri olarak göstermiĢtir (KarakuĢ, Öztürk ve Tamam, 2012). MizahileĢtirme tepkisi için 

burada ayrı bir parantez açmak gerekmektedir çünkü bu davranıĢ özellikle psikanalizde 

özel bir anlam ifade etmektedir. Buna göre mizah, saldırganlık içeren bazı duyguların, 

sosyal sınırlamalar dolayısıyla bastırılan Ģeylerin ortaya çıkma biçimidir (Keith-Spiegel, 

1972‟den akt. Yerlikaya, 2003). Bu durumda mizahileĢtirme tepkisinin bir tür ölümü 

onaylama olarak yorumlanması mümkündür. 

Eseri hatırlayanların bütün katılımcılar içinde çok küçük bir oranda olması, bir 

baĢka deyiĢle çoğunluğun eseri hatırlamaması eserdeki ölüm biçiminin bastırılmasına ve 

eserin görece kısa oluĢuna bağlanabilir. Kaygı yaratan ölüm duygusunun bastırıldığına 

dair verilere de ilgili literatürde rastlanmaktadır (Tanhan, 2007). Büyük oranda kaçıĢ 

tepkisi meydana getiren sebepsiz öldürmenin güçlü bir kaygı yaratmıĢ olması ihtimal 

dıĢı değildir. 

5.1.4. Amaç uğruna ölüm temalı eser karĢısındaki tepkilere iliĢkin sonuçlar 

ve tartıĢma 

Amaç uğruna ölüm temalı eserdeki ölüm olgusu karĢısında üç tür tepki ortaya 

çıkmıĢtır: kaçıĢ, kabullenme ve kararsızlık. KaçıĢ tepkisi ölümü eserin dıĢında tutmak 

isteyen katılımcıların, kabullenme tepkisi bu biçimiyle ölümden rahatsızlık duymayan 

katılımcıların, kararsızlık ise kabul ile kaçıĢ arasında bir tercihte bulunamayıp her ikisi 

için de belirli gerekçeler ifade eden katılımcıların tepkilerini içermektedir. 

Katılımcıların büyük çoğunluğu, bu eserdeki ölüm olgusu karĢısında kaçıĢ tepkisi 

göstermiĢtir. Eserdeki ölüm olgusu okuma alıĢkanlığı düzeyi, ölümle ilgili yakın 

zamanlı yaĢantılar ve cinsiyet özelliklerinden bağımsız olarak katılımcılar tarafından 
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benzeĢik bir tepki ile karĢı karĢıya kalmıĢtır. Bu benzeĢiklik, tepkinin okurlardaki 

kaynağını tespit etmeyi zorlaĢtırmıĢtır. Amaç uğruna ölüm temalı metnin hatırlanma 

durumuna bakıldığında katılımcıların tamamına yakınının eseri ya hiç anımsamadığı ya 

da bazı bölümlerini hatırlayabildikleri görülmektedir. 

Amaç uğruna ölüm temalı eser karĢısında katılımcıların büyük çoğunluğunun 

kaçıĢ tepkisi göstermiĢ olması, eserin trajik yapısı ve ölmekte olan varlığın uzun 

duygusal konuĢması ile ölüm anının ayrıntılı bir biçimde betimlenmesine bağlı olarak 

geliĢmiĢtir. EtkileĢimsel okur tepki kuramının iddialarından biri de Ģudur: Okuma 

sürecinde metin, bir taslak; bir tür harita vazifesi görür ve okurun, kâğıt üzerinde 

yazılanlardan çok fazla uzaklaĢmasına müsaade etmez (Tyson, 2014). Bu iddia takip 

edilecek olursa Ģu yorum yapılabilir: Amaç uğruna ölüm temalı metin, okurlara sunduğu 

haritada ölüm olgusundan kaçma dıĢında çok fazla güzergâh sunmamıĢtır. Sonuç 

itibarıyla 5. sınıf öğrencileri, ezici bir çoğunlukla kaçıĢ tepkisi göstermek durumunda 

kalmıĢtır. 

Eserin ya hiç hatırlanmaması ya da eksik hatırlanmıĢ olması, sebepsiz öldürme 

temalı eserin hatırlanmasına benzer bir sonuçtur. Büyük bir oranda kaçıĢ tepkisi alan bu 

eserin hatırlanmaması da bir yadsıma olabilir. Çocukların baĢ edemedikleri bir ölümün 

arkasından ortaya çıkan yas sürecinde yadsıma davranıĢı gösterebileceği, ölümü 

görmezden gelmeyi tercih edebileceği bazı araĢtırmacılar tarafından ifade edilmiĢtir 

(Yörükoğlu, 2015). Ölümden kaçıĢ tepkisinin bu kadar güçlü olduğu bir kurgusal ölüm 

biçiminde okurun ölümü görmezden gelme ihtimalinin var olması doğaldır. 

Bu noktaya kadar amaç uğruna ölüm temalı eserin sonuçları paylaĢılıp 

tartıĢılmıĢtır. AĢağıda zorunlu öldürme temalı eserin sonuçları paylaĢılıp tartıĢılacaktır. 

5.1.5. Zorunlu öldürme temalı eser karĢısındaki tepkilere iliĢkin sonuçlar ve 

tartıĢma 

Zorunlu öldürme temalı eser karĢısında üç tür tepki ortaya çıkmıĢtır: KaçıĢ, 

değiĢtirme ve kabullenme. KaçıĢ kategorisindeki katılımcılar ölümü bütünüyle eserden 

çıkarmayı, değiĢtirme kategorisindeki öğrenciler ölümün biçimini yahut ölenin 

kimliğini değiĢtirmeyi tasarlamıĢlar; kabullenme kategorisindeki öğrencilerse ölümün 

mevcut hâliyle eser içerisinde kalmasından yana olmuĢlardır. Katılımcıların büyük bir 
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bölümü kaçıĢ ve değiĢtirme, küçük bir bölümü kabullenme tepkisi vermiĢlerdir. Bu 

sonuçların ortaya çıkıĢında okuma alıĢkanlığı düzeyi oldukça etkili olurken, ölümle 

ilgili yakın zamanlı yaĢantılar kısmen etkili olmuĢtur. Cinsiyetin etkisi ise diğer iki 

değiĢkene göre daha zayıf kalmıĢtır. Buna göre ileri düzey okuma alıĢkanlığına sahip 

öğrenciler, ya ölümü kabullenmiĢ ya da ölümün biçimi ve ölenin kimliği ile ilgili 

tasarrufta bulunmak istemiĢler fakat ölümden kaçıĢ tepkisi göstermemiĢlerdir. KaçıĢ 

tepkisi gösterenlerin tamamı okuma alıĢkanlığı bakımından alt düzeyde olanlardır. 

Ölümle ilgili yakın zamanlı tecrübelerin zorunlu öldürme temalı eserdeki ölüm 

olgusuna gösterilen tepkilerle iliĢkisi yalnız kabullenme kategorisinde belirgindir. 

Kabullenme kategorisindeki öğrencilerin tamamı, ölümle ilgili yakın zamanlı yaĢantılar 

geçirmiĢ öğrencilerden oluĢmaktadır. Diğer kategorilerdeki öğrenciler, ölümle ilgili 

yakın zamanlı yaĢantılar bakımından homojen bir dağılım göstermektedir. Zorunlu 

öldürme temalı eser, hatırlama görüĢmelerinde katılımcıların büyük çoğunluğu 

tarafından ya hiç hatırlanmamıĢ ya eksik hatırlanmıĢtır. Eseri hiç hatırlamayanların 

tamamına yakını alt düzey okuma alıĢkanlığına sahiptir. Ġleri ve orta düzey okurlar ise 

eseri çoğunlukla eksik hatırlamıĢtır. 

Okuma alıĢkanlığı düzeyinin tepkilerin yönündeki belirleyiciliği, önceki 

sonuçlarla örtüĢmektedir ve kurgusal tecrübenin ölümden kaçıĢ dıĢında özgün tepkiler 

geliĢtirilmesini sağladığını, kurgusal ölümle baĢ edebilme becerisini artırdığını 

göstermektedir. Zira okuma alıĢkanlığı düzeyi yüksek öğrenciler, eseri yeniden 

yapılandırdıklarında ya ölümü mevcut hâliyle muhafaza etmiĢler ya da birtakım 

değiĢiklikler teklif etmiĢlerdir. Beri taraftan alt düzey okuma alıĢkanlığına sahip olanlar, 

„ölmeseydi‟ ibaresini içeren cümleler kurarak karĢılık vermiĢlerdir. Önceki sonuçlarda 

bu durumu açıklamak üzere toplumsal çevrenin okuma eylemi üzerindeki etkisine 

(BaĢcı, 2008) ve ölümün modern toplumsal bellekteki kötücül imgesine (Ünal, 2011) 

atıfta bulunulmuĢtu. Aynı gerekçeler, okuma alıĢkanlığı ile zorunlu öldürme temalı 

eserdeki ölüm olgusu karĢısında ortaya çıkan tepkilerin iliĢkisini de açıklamaktadır. 

Özetle ifade etmek gerekirse alt düzey okuma alıĢkanlığına sahip katılımcılar, kurgusal 

tecrübesizlikleri dolayısıyla toplumdan edindikleri „ölüm kötüdür‟ yargısının etkisinde 

kalarak kaçıĢ tepkisi verme eğilimi gösterirken, ileri düzey okuma alıĢkanlığı olan 

katılımcıların kurgusal tecrübeleri onların tepkilerini zenginleĢtirmiĢtir. Son olarak ifade 

edilmelidir ki Alımlama Estetiği alanında etkin bir biçimde kullanılan beklenti ufku 
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kavramı da bu sonucu açıklamakta son derece iĢlevsel olabilir. Beklenti ufku, okurun 

metin türleriyle ilgili tecrübe ve bilgisi; okuma faaliyetinden önce metnin gerektirdiği 

geçmiĢ eserlere dair biçim ve tema bilgisinden oluĢmaktadır (Rifat, 2013a, s.43,44). 

Okuma alıĢkanlığının artıĢıyla birlikte ortaya çıkan beklenti ufkundaki zenginlik, 

tepkilerin zenginliğini de doğurmuĢtur. 

Eserin hatırlanma durumlarıyla okuma alıĢkanlığı düzeyi arasındaki iliĢkinin 

niteliği, daha önceki sonuçlara benzemektedir. Literatürde bununla ilgili olarak 

SallabaĢ‟ın (2008) okuma tutumlarının okuduğunu anlamayla kısmen iliĢki olduğuna 

iĢaret eden bir çalıĢması vardır. Bu çalıĢmadan hareketle okuma tutumlarının okuma 

alıĢkanlığı düzeyini yordadığını, dolayısıyla okuduğunu anlama becerisinin eserleri 

hatırlama durumları hakkında fikir verebileceğini ifade etmek gerekir. Bu durumda 

okuma alıĢkanlığı düzeyinin yükselmesiyle okurların eserleri hatırlama düzeyinin 

yükselmesi anlaĢılabilir bir sonuçtur. 

5.2. Öneriler 

Bu bölümde sonuçlar ve tartıĢmadan hareketle araĢtırmacılara, öğretmenlere, 

ebeveynlere ve çocuk edebiyatı yazarlarına ayrı baĢlıklar altında önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

5.2.1. Öğretmenlere Öneriler 

Öğretmenler, 

 Ölüm temalı bir eseri çocuklara önerirken onların okuma alıĢkanlığı düzeyini, 

ölümle ilgili yakın zamanlı bir yaĢantı geçirip geçirmediklerini ve 

cinsiyetlerini göz önünde bulundurmalı, 

 Okuma alıĢkanlığı düzeyinin, dolayısıyla edebî metin okuma tecrübesinin 

kurgusal bir ölümle baĢ etmede duygusal bir direnç imkânı sağladığının 

farkında olmalı, 

 Öğrencilerinin hayatlarında gerçekleĢen kayıplardan haberdar olmalı ve eser 

önerirken bu yaĢantıların mahiyetine ve zamanına göre hareket etmelidir. 
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 Cinsiyetin edebî eserde ölen kahramanla özdeĢim kurma konusunda 

belirleyici olabileceğini göz ardı etmemeli ve önerilen ölüm temalı eserlerde 

ölen kahramanın cinsiyetini de bilerek önermelidir. 

 Ölüm temalı eserleri sağlıklı bir süreçte okuyabilmelerini sağlamak için 

kurgusal metin tecrübelerinin artırılması konusunda alt düzey okuma 

alıĢkanlığına sahip öğrencilere destek olmalı, 

 Alt düzey okuma alıĢkanlığına sahip öğrencilere sebepsiz öldürme temalı 

eserde olduğu gibi çözümlenmemiĢ yas süreçlerini içeren ölüm temalı eserler 

önerirken dikkatli olmalı, ihtiyaç hâlinde okuma sürecinde öğrenciye 

kurgusal bilgilerle destek olmalı, 

 Öğrencilere ölüm temalı bir eser önerirken çocuğun ait olduğu toplumsal 

çevrenin onun ölümü yorumlayıĢı üzerinde belirleyici olduğu 

unutulmamalıdırlar. Örneğin hayvanlarla daha yakın temas hâlinde bulunan 

ve hayvan ölümleriyle daha fazla yüzleĢen kırsal bölge çocuklarıyla tersi bir 

durumda olan kent çocuklarının ölümle ilgili deneyimleri dolayısıyla 

tepkilerinin farklılaĢabileceği göz önünde bulundurulmalı, 

 Kız öğrencilerin ölüm temalı bir eser karĢısında erkek öğrencilere oranla 

duygu ve düĢüncelerini daha açık biçimde ifade edebileceği, erkek 

öğrencilerin söz konusu tepkileri dolaylı yollarla verebileceğinin farkında 

olmalıdırlar. 

5.2.2. AraĢtırmacılara öneriler 

AraĢtırmacılar, 

 Bir araĢtırma konusu olarak çocuk edebiyatında ölüm sorununu ciddiye 

almalı ve derinlemesine incelemeli, 

 Uygulamalı araĢtırmaların sağlıklı bir mecrada ilerleyebilmesi için ölüm 

temalı çocuk edebiyatı eserlerini edebî türlere, ölenin kimliğine ve ölümün 

biçimine göre sınıflandırmalı, 

 Ölüm temalı çocuk edebiyatı eserlerini, nesnel ölçütler geliĢtirilerek 

yaĢatabilecekleri duygusal deneyimin zorluğu bakımından sınıflandırmalı, 
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 YaĢ, sosyoekonomik düzey vb. bakımından farklı çalıĢma gruplarıyla ve 

ölümün biçimi bakımından çeĢitlilik arz eden eserlerle uygulamalı okur tepki 

araĢtırmaları yürütmeli, 

 Çocukluğun tarihinde ölümün yeri tespit edilirken çocuklara yönelik edebî 

eserleri de göz önünde bulundurulmalıdırlar. 

5.2.3. Ebeveynlere Öneriler 

Ebeveynler, 

 Çocukların okuma alıĢkanlığı düzeyleri ve ölümle ilgili yaĢantıları hakkında 

bilgi sahibi olmalı ve ölüm temalı eserler okunurken bu bilgilerin iĢlevsel 

olabileceğinin farkında olmalıdırlar. 

 Farklı cinsiyetteki çocukların ölüm temalı eserlerde yer alan ölümün belli 

biçimleri karĢısındaki tepkilerinin farklılaĢabileceğini bilmeli ve buna göre 

tavır almalıdırlar. 

 Çocuklara ölüm temalı bir eser okutacaklarında bu eseri kendileri de 

okumalı ve eserdeki ölüm biçimini, yas süreçlerinin iĢleniĢini görmeli, kendi 

çocuklarının özelliklerini de göz önünde bulundurarak söz konusu eseri 

okutmalı, 

 Çocuklarda sağlıklı bir ölüm imgesi inĢa edebilmek için nitelikli edebiyatın 

iĢlevsel olabileceğini bilmelidirler. 

5.2.4. Çocuk edebiyatı yazarlarına öneriler 

Çocuk edebiyatı yazarları, 

 Eserlerinde ölüm olgusunu iĢlerken hedef kitlenin ölüm karĢısındaki 

tepkilerinden haberdar olmalı, bu tepkileri önemsemeli, 

 Okurlarının ölümü anlamlandırma biçimlerinin, yaĢ gruplarına; cinsiyete; 

okuma alıĢkanlığı düzeyine göre değiĢiklikler gösterebileceğinden haberdar 

olmalı; konuyla ilgili akademik yayınları dikkate almalı, 
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 Eserlerinde ölüm olgusunu gerekçesiz ve boĢlukta bırakmamalı; yas 

süreçlerini çocuk okurda ruhsal tahribatlara sebep olmayacak biçimde 

çözümlemeli, 

 Ölümün çocuklar tarafından, hayatın doğal bir parçası değil de sonsuz ve 

önlenemez bir acı olarak görülmesine sebep olabilecek bir anlayıĢla 

eserlerini kaleme almaktan sakınmalı, 

 Öldürme eylemini olumlu bir davranıĢ olarak onaylayan bir anlayıĢla 

yazmaktan kaçınmalıdırlar. 
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EK 3. Türkçe Öğretmeni Tarafından Yazılan Okur Portreleri 

Ö1 

Okumaya ilgi ve isteği oldukça yüksek bir öğrenci. Cinsiyetine bağlı olarak 

geliĢtiğini düĢündüğüm bir okuma alıĢkanlığı var. Daha çok kız öğrenciler tarafından 

tercih edilen yazarları takip ediyor. Ġpek Ongun mesela… Okuduğu kitap hakkında 

konuĢmayı seviyor. Sık sık arkadaĢlarına tavsiyelerde bulunuyor. Benim ve diğer 

öğretmenlerinin okuma konusundaki tavsiyelerine elinden geldiğince uymaya çalıĢıyor. 

Bu durumun ortaya sözel biliĢsel yeterliliklerinin iyi olması etkili oluyor gibi geliyor 

bana. Ailesi, özellikle de annesi bir okur olarak B….‟in geliĢimi üzerinde oldukça 

belirleyici çünkü annesi ile gerçekleĢtirdiğimiz veli görüĢmelerinde bunu kolayca 

hissedebildim. Okulun kütüphanesinde oldukça etkin bir biçimde yararlanıyor. 

Kütüphane kayıtları da bunu gösterecektir. Hemcinslerinden oluĢan yakın arkadaĢ 

çevresiyle kitap üzerinden oldukça sıkı bir iliĢkisi var. Bazen ait olduğu gruptaki bütün 

öğrenciler, beğendikleri bir kitabı sırayla okuyorlar. 

 

Ö2 

Okumaya karĢı üst düzey bir ilgisinin olduğundan söz edemesek de kendi yaĢ 

grubu içinde orta düzeyde bir okuma sevgisinin olduğunu söyleyebilirim. Onun kitap 

tercihlerinde daha çok dikkatimi çeken nokta az hacimli eserleri seçmesidir. Masal 

türüne bir ilgisinin olduğu dikkatimi çekti. Belki de genel olarak masalların daha az 

hacimli olmasından kaynaklanıyor olabilir. ArkadaĢlarıyla kitaplar hakkında sohbet 

ettiğine de çok fazla Ģahit olduğumu söyleyemem. Yakın arkadaĢları kitapla olan bağı 

zayıf öğrencilerden oluĢuyor yoksa zihinsel olarak kitap okumaya yatkın ve yeterli fakat 

yönlendirilmeye ihtiyacı var. Anladığım kadarıyla ailesi bu konuda onu teĢvik edecek 

bir yapıda değil. Öyle tahmin ediyorum ki evde kitap okunmuyor.  

 

Ö3 

ġu an için T. B….‟in etkili bir okuma alıĢkanlığının var olduğundan söz 

edebiliriz. Bunun sebebi arkadaĢ çevresidir. Tuana, psikolojik yapı olarak arkadaĢ 

çevresinden etkilenmeye açık ve rekabetçi bir öğrencidir. Zihinsel yeterlilik bakımından 

da okuma alıĢkanlığını güçlendirmeye müsait bir öğrencidir. Okuma tavsiyelerimi 

dikkate alıyor. Ġçinde sihir, büyü geçen akıcı ve fantastik kitapları tercih etme 
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eğiliminde bir öğrenci. Ailesinin öğrenci üzerinde ders baĢarısı konusunda ciddi bir 

baskı var gibi görünüyor. Bu durum, onun kitaplarla olan bağını zayıflatabilir gibi 

çünkü ders baĢarısının kitaptan önemli olduğu duygusunu yaĢatabilir fakat yakın 

arkadaĢ çevresi onu okumaya fazlasıyla teĢvik edici… Okuduğu kitapları bana 

anlatmayı çok seviyor. 

 

Ö4 

Z….‟in iyi bir okuma alıĢkanlığı var denilebilir ancak bu alıĢkanlığın 

oluĢmasında en önemli etken onun kitap sevgisi değil. Daha ziyade zihinsel 

yeterliliğinin iyi oluĢu, yakın arkadaĢ çevresinin okumaya olan ilgisi ve ailesinin bu 

konudaki teĢvikidir. Kolaylıkla tüketebileceği eserleri tercih eder. Seçtiği eserler 

çoğunlukla hacmi az olan eserlerdir. Onun okuması, büyük bir ilgi ve istekten daha çok 

sorumluluk duygusuna dayanır. Ġçinde bulunduğu ortam olmasa okumaktan kolayca 

kopması mümkündür. Genel olarak zihinsel emek harcamaktan kaçınan bir öğrenci 

olduğu için bu karakteri okuma faaliyetine de yansıyor. 

 

Ö5 

I… baĢarılı ve bağımsız bir okurdur. Benim tavsiyelerimi de dikkate almakla 

beraber çoğunlukla kitap tercihlerini kendisi yapar. Kitaplar hakkında yorumlar 

yapmayı sever. Kendisini yazarın yerine koyarak sık sık değiĢiklikler de yapmak ister. 

Okuduğu kitapların içinde kaybolabilir. Okuduklarını kolay kolay unutmaz. Haftalar 

sonra bile ayrıntılı bir Ģekilde anlatabilir. Okuma konusunda zihinsel yeterlilik 

bakımından üst düzeydedir çünkü pek çok öğrenci gibi onu okumaya tevĢik eden bir 

ailesi yok. Okuma onun için bir sorumluluktan ziyade keyif aldığı bir alıĢkanlıktır. 

Okurken sevdiği herhangi bir iĢi yapıyormuĢ gibi davranır. Yakın arkadaĢ çevresi 

okuma alıĢkanlığı olan öğrenciler oluĢuyor ancak I…‟ın okumaya olan ilgisinin onlara 

bağlı geliĢtiğini söylemek zordur. Aslında genel anlamda bağımlı bir yapıya sahip 

değildir. Sık sık kendi kararlarını kendi verebilir. Bu durum okumaya da yansımıĢ gibi 

görünüyor. 
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Ö6 

Okuma iĢine zihinsel olarak yeterli ve yatkın fakat ilgi ve istek bakımından aynı 

durumda olduğunu söyleyemem. Bir kitabın onun ilgisini çekebilmesi için yer yer 

saçmalığa dayalı bir komiklik taĢıması lazım ya da acayip bilgiler içermesi lazım, onu 

ĢaĢırtması lazım... Genelde piyasada yaygın olarak satılan (Saftrik Greg vb.) serilere ilgi 

duyuyor. Klasik anlamdaki öykü ve masalları çok fazla tercih etmez. Ancak ailesi onun 

sevdiği tarzda kitapları okumasından pek memnun değil. E... bunu sınıfta ifade ediyor. 

E…‟nin kitaplara bağlı sosyal etkileĢimi sınırlıdır. ArkadaĢlarıyla kitaplar hakkında 

sohbet ettiğine nadiren Ģahit olurum. 

 

Ö7 

Okuma alıĢkanlığı var diyemem. Yalnızca kitaplar konusunda değil hemen her 

konuda kendini çok fazla ifade eden bir yapısı yok. En azından öğretmenlerine karĢı 

böyle… Onu elinde ders kitabı dıĢında bir kitapla çok fazla görmedim. Ailesinin de 

kendisinden bu konuda bir beklentisi olduğunu hissetmiyorum. Onunla daha çok annesi 

ilgileniyor ve genel düzensizlikten Ģikayetçi... Yakın arkadaĢ çevresinin de kendisine 

benzer Ģekilde kitaplarla bağının zayıf olduğunu gözlemliyorum. Bütün bunlara rağmen 

zihinsel olarak okuma alıĢkanlığı kazanma ihtimalinin büsbütün yok olduğunu 

düĢünmüyorum. Yakın iletiĢim kurulmasına pek fazla izin vermediği için onun 

hakkında acele karar vermemek gerek. Belki Ģu ifade edilebilir: Onun genel tavrı, 

zihinsel olarak zahmetli iĢlerden kaçınıyormuĢ algısı oluĢturuyor. Belki bu durum, onun 

okuma faaliyeti konusundaki hâlini açıklayabilir. 

 

Ö8 

GörünüĢte Ġ….‟nın okuma alıĢkanlığı var. Onu elinde kitapla sık sık görmek 

mümkün ancak birtakım sorunların olduğu da kesin. Bu sorunlar, kendisiyle okuduğu 

kitaplar hakkında konuĢmaya baĢlar baĢlamaz ortaya çıkıyor. Ġlayda‟nın yakın arkadaĢ 

çevresinde kitap okunuyor ve kitaplar hakkında konuĢuluyor ve o, okuma iĢinde 

zihinsel olarak çok yeterli olmasa bile arkadaĢlarından kopmak istemiyor. Onlarla 

uyumlu davranıyor fakat kitapların içeriğine hâkim olamıyor. Bazen anlatılanları 

kavrayamıyor. Adeta gölge bir okur gibi… Anlayabildiğim kadarıyla Ġlayda farkında 
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olmasa da arkadaĢ çevresinde kabul görmek için kitap okuyormuĢ izlenimi veriyor. Bu 

onun kendi kendini değerlendirebilmesini engelliyor gibi görünüyor. 

 

Ö9 

Güldürü unsuru içeren kitaplarla, seri hâlindeki serüven kitaplarını daha çok 

tercih ettiğini görüyorum. Ailesi tarafından okuma konusunda teĢvik edildiğini 

düĢünmüyorum. Kendi çabalarıyla kısmen okuma alıĢkanlığı kazanmıĢ görünüyor. 

Onun özel bir durumu var. Türkçe onun ikinci dili. Bu durum onu biraz yavaĢlatsa da 

zekâsıyla ve ilgisiyle bu açığı kapatıyor. Sakin yapısı sayesinde içinde bulunduğu 

durumu aĢabilecek gibi görünüyor. Ġlerleyen süreçte Türkçe ile bağları güçlendikçe 

okuma alıĢkanlığının da giderek artacağını tahmin ediyorum. Okuduklarını hem yazarak 

hem konuĢarak paylaĢmayı seviyor. Sınavlarda okuduğu kitaplar örnekler verebiliyor. 

Bir yakın arkadaĢı var (E..). Okuduklarını onunla paylaĢıyor. Zaten okuma zevkleri de 

birbirlerine benziyor. Aile yaĢantısının ortaya çıkardığı birtakım sıkıntılara rağmen 

akademik anlamda iyi durumda olduğunu ifade edebilirim. 

 

Ö10 

D…..‟ın gönüllü bir okur olduğunu düĢünmüyorum. Onun bir kitabı okumayı 

tercih etmesi, ancak mecbur olması hâlinde mümkün oluyor. Ödev, kontrol, aile baskısı 

gibi dıĢ denetim unsurları karĢısında boyun eğerek okusa da okuduklarını 

özümseyebildiği kanaatinde değilim. Tercih ona bırakıldığında Doğukan daha çok 

eğlenceli, hacmi az eserler okur. Tekerleme, Ģiir, fıkra, bilmece gibi… Yakın 

arkadaĢlarıyla kitap üzerinden bir iliĢki kurduğunu görmedim. Veli görüĢmelerinde 

ailesinin Doğukan üzerinde yoğun baskı kurduğunu düĢüncesi oluĢtu bende. Bu baskı 

görünüĢte onu kitap okuyor hâle getirse de Ģayet serbest kalırsa kitaplarla bağı çabucak 

kopabilir. 

 

Ö11 

Güçlü bir okuma alıĢkanlığının varlığından bahsedilemez. Bunu yazma 

faaliyetlerinde yaĢadığı sorunlardan ve okuduğunu anlama sorularına cevap verirken 

ortaya çıkan eksikliklerden anlayabiliyorum.  Ailesinin bu konuda çok istekli 

davrandığını, Y……‟i motive etmeye çalıĢtığını düĢünmüyorum. Öte yandan büsbütün 
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kitaplardan uzak olduğu söylenemez. Ancak gerçekten okumuyor da okuyor gibi 

görünmek istiyormuĢ gibi geliyor bana. Kitaplar üzerine sohbet ettiğine çok fazla Ģahit 

olmadım. Zaten yakın arkadaĢları da kitap okuma alıĢkanlığı konusunda çok iyi 

durumda değiller. Esasen akademik baĢarısı da bütün bu durumu açıklıyor. 

 

Ö12 

Yapı itibarıyla kolaycı, rahata alıĢmıĢ bir öğrenci… DıĢ baskılar da onun 

üzerinde pek etkili değildir. Okumanın zahmetli oluĢu dolayısıyla onun da okuma 

alıĢkanlığı yok. Eline aldığı kitaba odaklanmaz, belki bir ders saati boyunca elinde tutar 

ancak devamını getirmez. ArkadaĢ çevresi kitaplardan haberdar bile sayılmaz. 

Kendisine yapılan telkinlere ve teĢviklere çok fazla kulak asmaz. Ailesinin tutumu da 

onun bu hâlde olmasının sebeplerinden biri gibi görünüyor. 

 

 Ö13 

Temel okuma yazma becerilerinde ciddi eksiklikler var. Bu durum doğal olarak 

kitaplarla olan iliĢkisine de yansıyor. Ailesinin sosyoekonomik durumu, onların 

Miraç‟la yeterince ilgilenmesine sebep oluyor olabilir. Akıcı okuma becerisi olmadığı 

için bir kitabı eline aldığında muhtemelen çabucak sıkılıyor. Sınıfta öğretmeninin 

isteğiyle kitap üzerinde durup okumaya çalıĢıyor fakat bahsettiğim akademik 

yetersizlikler ona engel oluyor. Kısmen baĢarı sağlandığı söylenebilir ancak bu baĢarı 

Miraç‟ın özel Ģartları içinde değerlendirilmelidir. 

 

Ö14 

Genel anlamda okuma yazma faaliyetlerinin bütününe karĢı bir isteksizlik hâkim 

Ü….‟te. Kendisine okuduğu kitaplarla alakalı, yazılı veya sözlü sorular yönelttiğimde 

çoğu zaman bir iki kelimeden oluĢan oldukça kısa cevaplar verir ya da hiç cevap 

vermeyip geçiĢtirir. Mesela kitaptaki bir olayın kendisine ne düĢündürdüğünü sorsam ya 

“hiçbir Ģey” diyecek ya da “beğendim” cevabını verir. Nedenini sorunca da “bilmem” 

ya da “yok” diye sözü sona erdirir. Ailesinin durumu genel anlamda iyi olmasına 

rağmen, Ü….‟i okuma konusunda teĢvik etmedikleri kanaatindeyim. ArkadaĢ çevresi de 

Ü…..‟le benzer bir yapıdadır. Bu yüzden aralarında kitapla ilgili iletiĢim kolay kolay 

gerçekleĢmez. 
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Ö16  

 

Okuma yazma becerileri bakımından bir potansiyel vadetse de çeĢitli sebepler 

O…..‟ı okumaktan alıkoyuyor. ArkadaĢ çevresi, aile yapısı ve giderek büyüyen 

isteksizlik; O…..‟ı okumaktan alıkoyuyor. Elinde bir kitabı düzenli olarak görmek pek 

mümkün değil… Okuma saatlerinde elinde aldığı kitabın da bazen ortasından baĢlar ve 

bitirmez. Okuma saatinde oyalanmak üzere bir kitabı elinde bulundurur ancak kitapla 

uzun süreli bağ kurmaz. Kendisi okumadığı gibi yakın çevresinin de okumasına mani 

olabiliyor. ġu anda olduğundan daha iyi durumda olabilir ancak hem okul hem aile 

tarafından güçlü bir biçimde desteklenmelidir.  

 

Ö17 

 

Aile içerisinde okuma konusunda teĢvik edildiğini tahmin ediyorum. Zaman 

zaman onun isteği doğrultusunda kitaplar da alınıyor ancak Selami‟nin okuma becerisi 

söz konusu olduğunda tam bir yeterliliğe sahip olduğunu söyleyemem. Akıcı okuma 

konusunda bu beceri eksikliği, onun kitaplarla arasındaki mesafeyi açıyor. Akademik 

baĢarısını da azaltıyor. Ġçinde bulunduğu teĢvik edici aile ortamı ve yapılan okuma 

saatlerine rağmen mesafe kat etmekte zorlanıyor. Öncelikle akıcı okuma becerisini 

edinmesi gerekiyor. 
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