
 

 

 T. C. 

NĠĞDE ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

TÜRKÇE EĞĠTĠMĠ ANA BĠLĠM DALI 

 

 

 

 

 

YARATICI YAZMA ETKĠNLĠKLERĠNĠN 8. SINIF 

ÖĞRENCĠLERĠNĠN YAZMA EĞĠLĠMLERĠ VE 

YAZMA KAYGILARINA ETKĠSĠ 
 

 

 

 

 

Yüksek Lisans Tezi 
 

 

 

 

 

 

 

Hazırlayan 

AYġEN SEDA AVCI 

 

 

 

 

2013-NĠĞDE 

 

 



 

 

T. C. 

NĠĞDE ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

TÜRKÇE EĞĠTĠMĠ ANA BĠLĠM DALI 

 

 

 

 

YARATICI YAZMA ETKĠNLĠKLERĠNĠN 8. SINIF 

ÖĞRENCĠLERĠNĠN YAZMA EĞĠLĠMLERĠ VE 

YAZMA KAYGILARINA ETKĠSĠ 
 

 

 

 

Yüksek Lisans Tezi 
 

 

 

 

 

Hazırlayan 

AYġEN SEDA AVCI 

 

 

 

 

DanıĢman 

DOÇ. DR. KAMĠL ĠġERĠ 

 

 

2013-NĠĞDE



iii 

 

 

 

YEMĠN METNĠ 

 

Yüksek lisans tezi olarak sunduğum “Yaratıcı Yazma Etkinliklerinin 8. Sınıf 

Öğrencilerinin Yazma Eğilimleri ve Yazma Kaygılarına Etkisi” baĢlıklı bu 

çalıĢmanın, bilimsel ve akademik kurallar çerçevesinde tez yazım kılavuzuna uygun 

olarak tarafımdan yazıldığını, yararlandığım eserlerin tamamının kaynaklarda 

gösterildiğini ve çalıĢmamın içinde kullanıldıkları her yerde bunlara atıf yapıldığını 

belirtir ve bunu onurumla doğrularım. 13/09/2013  

 

 

AYġEN SEDA AVCI  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



iv 

 

 

 



v 

 

 

ÖZET 

YARATICI YAZMA ETKĠNLĠKLERĠNĠN 8. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN 

YAZMA EĞĠLĠMLERĠ VE YAZMA KAYGILARINA ETKĠSĠ 

 

Avcı, AyĢen Seda 

Yüksek Lisans, Türkçe Eğitimi Ana Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Kamil ĠĢeri        

Eylül, 2013    

 

Bu çalıĢma yaratıcı yazma etkinliklerinin 8. sınıf öğrencilerinin yazma 

eğilimleri ve yazma kaygılarına etkilerini incelemeye dayanmaktadır. Yaratıcı yazma 

etkinliklerinin 8. sınıf öğrencilerinin yazma eğilimleri ve yazma kaygılarına etkisi 

olup olmadığını belirlemek bu çalıĢmanın esasını oluĢturmaktadır. Gerçek deneysel 

modele göre düzenlenen araĢtırmaya 2011-2012 eğitim-öğretim yılının bahar 

yarıyılında Adana ilinde bulunan Ertuğrul Gazi Ġlköğretim Okulu 8. sınıf 

öğrencilerinden 2 ayrı sınıftan toplam 61 öğrenci katılmıĢtır. Yapılan ön test 

sonucunda birbirine denk deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. Deney ve kontrol 

gruplarına ilk ve son test olarak ĠĢeri ve Ünal (2010) tarafından uyarlanan “Yazma 

Eğilimi Ölçeği” ile Özbay ve Zorbaz (2011) tarafından uyarlanan “Yazma Kaygısı 

Ölçeği” uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada uygulanan yaratıcı yazma etkinlikleri literatür 

taranarak ve uzman görüĢleri alınarak belirlenmiĢtir. Deney grubuna haftada iki ders 

saati olmak üzere sekiz hafta boyunca sekiz yaratıcı yazma etkinliği uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubu ise müfredata göre ders iĢleyiĢini sürdürmüĢtür. ÇalıĢma sonunda 

yaratıcı yazma etkinliklerinin deney grubu öğrencilerinin yazma eğilimlerinde anlamlı 

fark oluĢturduğu fakat yazma kaygılarında anlamlı fark oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. 

Anahtar sözcükler: Yazma, Yaratıcı Yazma, Yazma Eğilimi, Yazma Kaygısı. 

 

 

 

 



vi 

 

 

ABSTRACT 

 

THE EFFECTS OF CREATIVE WRITING ACTIVITIES ON 8TH GRADE 

STUDENTS ON THE WRITING DISPOSITIONS AND WRITING 

APPREHENSIONS 
 

Avcı, AyĢen Seda 

Master of Art, Department of Turkish Education 

Supervisor: Assoc. Dr. Kamil iĢeri  

September, 2013 

 

This study examines the effects of creative writing activities on the writing 

dispositions and writing apprehensions. It constitues the care of this study whether the 

creative writing activities have any effects on the writing dispositions and 

apprehensions or not. Under the lights of the real experimental model and with the 

participation of 61 8th grade students from two seperate classes of Ertuğrul Gazi 

Primary School, this research has beenheld in the spring semester of 2011-2012 

academic year. As a result of conducted preliminary test, equivalent experimental and 

control groups were determined with adjustments of “Writing Disposition Scale” by 

ĠĢeri and Ünal (2010) and “Writing Apprehension Scale” by Özbay and Zorbaz (2011), 

two test were conducted for these two groups as the first and last tests. The creative 

writing activities in this study were determined via going through the resources and 

consulting the experts‟ views the experimental group fulfilled eight creative writing 

activities in two hour classes within eight weeks. As for the control group, they kept in 

tune with curriculum. At the end of this study, it is determined that creative writing 

activities have influenced the writing dispositions of experimental group students in 

positive sense; nonetheless, led no difference in term of writing apprehensions. 

Key Words: Writing, Creative Writing, Writing Disposition, Writing Apprehension.  
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ÖN SÖZ 

Dil, kiĢinin içinde yaĢadığı topluma uyum sağlamasını ve kendini doğru 

anlatabilmesini sağlayan bir unsurdur. Ġnsan toplumsal bir varlık olması nedeniyle 

sözlü ya da yazılı iletiĢimde bulunur.  

Yazma eylemi tarihi çok eski dönemlerde ihtiyaçtan doğan bir eylemken 

günümüzde sanatsal ve psikolojik anlamlar kazanmıĢtır. Ġnsanların, kendilerini sözlü 

olduğu kadar yazılı olarak da ifade etme gereksinimi duyduğu bilinmektedir. Bu 

durum yazma eğitiminin erken dönemlerde ve gerekli ortamlar sağlanarak yapılmasını 

gerekli kılmaktadır. Bu eğitim verilmeden önce bireylerin yazma eğilimlerinin 

belirlenmesi ve yazma kaygı düzeylerinin de en aza indirilmesi gerekmektedir. Bunun 

yanında onların yazmaya karĢı olumlu tutum sergilemeleri sağlanmalı, yazma isteğini 

arttıran özendirici çalıĢmalara yer verilmelidir. Bireylerin her durumda kendini yazılı 

olarak ifade edebileceği bilincinin oluĢturulması gerekmektedir.  

Yazma eğitiminin titizlilikle yapılmaması yazmaya karĢı direnç oluĢmasına ve 

bireylerin yazmaya karĢı olumsuz tutum geliĢtirmesine neden olmaktadır. Böylelikle 

birey yazmaktan kaçınmakta, çok iyi yazamadığını düĢünmektedir. Dolayısıyla 

yazmaya karĢı bir kaygı duymaktadır. AĢırı kaygının bireyin baĢarısını olumsuz yönde 

etkilediği bilinmektedir.  Yazma kaygısının oluĢmasında yazmaya karĢı geliĢtirilen 

olumsuz ön yargılar büyük önem taĢımaktadır. 

Ġnsanoğlu anlama ve anlatma yetenekleriyle donatılmıĢtır. Yazma kendini 

anlatabilmesi sağlayan becerilerden biridir. Alan yazın incelendiğinde yazma 

yeteneğine doğuĢtan eğilimli olan bireyin yanlıĢ eğitimler sonucu bu eğiliminin 

zayıfladığı ve yazmaya karĢı ön yargılar geliĢtirdiği görülmektedir. Oysaki alanında 

yetkin öğretmenler sayesinde bireyin yazmaya olan eğilimi daha da artırılabilir. 

Günümüzde teknolojinin geldiği nokta insanın toplum içinde kendine yer 

edinebilmesi için tüm geliĢmeleri takip etmesini ve kendini yenileyebilmesini 

gerektirir. Son yıllarda etkinlik alanını giderek geniĢleten yazma yöntemlerinden 

yaratıcı yazma kiĢinin biliĢsel geliĢiminin en üst düzeyini hedef almaktadır. Yaratıcı 

yazma bireyi tüm önyargılarından kurtarmayı ve bireyin yaratıcı yeteneklerini ortaya 

koymasını sağlayan bir yazma yöntemidir. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Türkçe öğretiminin amacı dört temel dil becerisinin edinimini sağlayarak 

kiĢiler arası iletiĢimi sorunsuz hale getirmektir. Bu amaca hizmet eden dört temel dil 

becerisinden biri olan yazma, diğer dil becerilerinden birçok yönden ayrılır. Yazma, 

öğretimi sırasında uygulanan yanlıĢ yöntemler ve bunların sonucunda yaĢanılan 

olumsuz duygu durumları nedeniyle kiĢilerin ön yargılı oldukları ve uygulamada 

zorluklar yaĢadıkları bir alandır. Programda da belirtildiği gibi uzun bir süreç isteyen 

yazma becerisinin kazanılması ve istenen amaçlara ulaĢılması, ancak çeĢitli ve 

özendirici yazma uygulamalarıyla mümkün olur  (Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), 

2009: 7). Ülkemizde önemi giderek artan yaratıcı yazma yöntemi yazma eylemine 

farklı bir bakıĢ açısı kazandırmıĢtır. Yaratıcı yazma öğrencilerde yazma isteği 

uyandıracak, onların yazmaya olan olumsuz duygu durumlarını değiĢtirecek birçok 

etkinliği içermektedir.  

1. 1. AraĢtırmanın Konusu 

Türkçe öğretiminin temel dil becerilerinden olan yazma becerisinin 

öğretiminde kullanılan yaratıcı yazma etkinliklerinin uygulanmasının 8. sınıf 

öğrencilerinin yazma eğilim ve yazma kaygı durumlarına etkisi bu çalıĢmanın 

konusunu oluĢturmaktadır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı yaratıcı yazma etkinliklerinin 8. sınıf öğrencilerinin 

yazma eğilimlerine ve yazma kaygılarına etkisini belirlemektir. 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzün geliĢen Ģartları bireylerden alanlarında yetkin olmaları yanında 

eleĢtirel, yaratıcı, pratik vb. düĢünme becerilerine de sahip olup onların neredeyse 

kusursuz bir görünüm sergilemelerini gerekli kılmaktadır. Bu gereklilik kiĢiler arası 

iletiĢimin de kaynağını oluĢturmakta, anlama ve anlatma yeteneklerinin kiĢiler 
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tarafından etkili, yaratıcı, geliĢimsel, yetkin ve özgün Ģekilde kullanılmasını zorunlu 

hale getirmektedir. 

Dilin, insanın var olduğu dünyayı anlamasını ve anlatmasını sağlayan bir 

iletiĢim aracı olduğunu vurgulayan Sever (1998: 54) bireyin çevresini, toplumu ve 

toplumun geliĢtirdiği kültürel birikimi anadiliyle anlamlandırdığını belirtmiĢtir. Birey 

anlamak için dinleme ve okuma becerilerini, anlatmak için ise konuĢma ve yazma 

becerilerini kullanır. 

Dilin anlatma becerileri yazılı ve sözlü anlatım olarak ayrılmaktadır. Yazılı 

anlatımın ürünü olan yazı “duygu ve düĢüncelerin, baĢlangıçta resimlerle, daha sonra 

bu resimlerin en karakteristik kısımlarının kavramlaĢıp önce heceleri sonra harfleri 

ifade edebilecek duruma gelmesiyle oluĢan ve dillerin kendi gramer sistemleri 

içerisinde farklı anlam ve iĢlevlerde kullanılan iĢaretler” (Özbay, 2010: 52) Ģeklinde 

tanımlanmaktadır. Yazma becerisi ise yazının eylemsel kısmının varlığıdır. Yazmak, 

duyduklarımızı, düĢündüklerimizi, tasarladıklarımızı görüp yaĢadıklarımızı yazı ile 

anlatmaktır. KonuĢma gibi, baĢkalarıyla iletiĢim kurmanın, kendimizi anlatmanın bir 

yoludur (Sever, 2004: 24). Yazma eyleminin doğasında baĢta psikoloji olmak üzere 

sosyal, pedagojik ve dil geliĢimi açısından birçok fayda bulunmaktadır (Yıldız vd., 

2008: 205). 

Toplumumuzda yaygın olan “Yazmak bir kabiliyet iĢidir, herkes yazamaz.” 

görüĢüne katılmayan Özbay (2010: 258) iyi ve doğru yazmanın Türkçeyi hatasız 

kullanan herkesin yapabileceği bir iĢ olduğunu ve yazma tekniğini, dilin kurallarını 

bilen, bu bilgileri sürekli uygulayan herkesin, zamanla iyi ve doğru yazma 

alıĢkanlığını kazanabileceğini belirtmiĢtir. Yazma becerisinin dört temel dil becerisi 

içinde kiĢilerin zorlandıkları bir alan olduğunu vurgulayan Yıldız vd. (2008: 205) 

öğrencilerin bu becerinin öğretimi sürecinde çekimser kalıp kendi duygu ve 

düĢüncelerini açığa vurmakta isteksiz olduklarını ifade etmiĢtir. Bu becerinin öğretimi 

sırasındaki yanlıĢ ve yetersiz uygulamalar da yazmaya karĢı olumsuz tutumların daha 

erken yaĢlarda edinilmesine sebep olmaktadır. Yalçın (1998: 148) derslerde 

öğrencilere belirli bir konu verilerek onlardan bu konu hakkında yazı yazmaları 

istendiğini, fakat ilgi alanları değiĢik, bilgileri de eĢit olmayan öğrenciler için, verilen 

konuda yazı yazmanın ne yazık ki bir iĢkence halini aldığını belirtmektedir. Ayrıca 

Oral‟ın (2008: 20) dile getirdiği gibi eğitim sistemimizin en önemli sorunlarından 



3 

 

birisi de, öğrencilerin kendilerini öğretmene beğendirme konusunda yaĢadıkları 

yüksek kaygıdır. Kellogg‟a göre (1999‟dan akt. Yaman, 2010: 272) zekâ, biliĢsel stil, 

güdülenme ve kaygı; yazma sürecinde bireysel farklılıkları besleyen kaynaklardır. 

Yeni bir ürün ortaya koyarken bilinmeyenin neden olduğu bir miktar kaygı duyulsa da 

yüksek düzeydeki kaygı yazmayı imkansız hale getirmektedir. “Yazmaya karĢı 

geliĢtirilen bir tepki olan yazma kaygısı; üzüntü, kızgınlık, korku Ģeklinde duygusal 

olarak ya da çeĢitli kramplar ve terleme Ģeklinde de fiziksel olarak kendini gösterir” 

(Poff, 2004: 168‟den akt. Zorbaz, 2010: 18). Yazma kaygısının önlenmesinde kiĢilerin 

aldığı yazma eğitiminin önemli payı vardır. 

GeliĢen yaĢam Ģartlarına uygun olarak yazma eğitiminde birçok yeni yöntem 

ortaya konmuĢ, kiĢilerin yeteneklerini, yaratıcıklarını, eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. Bu yöntemlerden özellikle yaratıcı yazma Oral‟a göre 

(2008: 21) öğrencilerin kendi fikirlerini özgürce dile getirmelerini sağlarken, bir 

yandan da onların baĢka insanların duygu ve düĢüncelerine saygı gösterme ve onları 

kabul etme alıĢkanlığı kazanmalarına yardımcı olmaktadır. 

Öğrencilerin yazma yeteneklerini geliĢtirirken yaratıcılıklarını da geliĢtirmeyi 

amaçlayan yaratıcı yazma günümüz öğretim programlarında yer almıĢ bir yazma 

yöntemidir. Bu alanda yapılan çalıĢmalarla öğrencilerin kendi görüĢ, düĢünce ve 

isteklerini özgün bir Ģekilde aktarabilmelerini sağlayacak yaratıcı yazma yöntemi 

içinde birçok etkinlik planlanmaktadır. Bu etkinlikler öğrencilere yazma eyleminin 

sadece dıĢsal özelliklere ve kalıplaĢmıĢ sözlere göre yapılandırılması gerekliliği 

endiĢesinden kurtararak, onların yazılı anlatımlarına ve dolayısıyla hayal dünyaları, 

dünya görüĢleri ve algılarına özgürlük tanıyacaktır. Böylece öğrencilerin yazma 

eylemine yönelik önyargılardan kurtararak yazma kaygılarından uzaklaĢtıracak ve bu 

beceri alanına eğilim kazanmaları sağlanacaktır. 

AraĢtırmalar (Ak, 2011; Akkaya, 2011; Beydemir, 2010; Kapar Kuvanç, 2008; 

Öztürk, 2007; Maltepe, 2006) yaratıcı yazma etkinliklerinin yazmaya karĢı olumlu 

tutumlar geliĢtirilmesinde etkili olduğunu belirtmektedir. 

Bu araĢtırmanın önemi yaratıcı yazma etkinliklerinin yazma eğilimi ve yazma 

kaygısı durumlarına etkisinin ilk kez sınanması hususundadır. Literatür dahilinde 

yaratıcı yazma etkinliklerinin yazılı anlatıma, Türkçe dersine, yazmaya yönelik 

tutumlara, yazma eriĢisine etkisi gibi araĢtırmalara rastlanmaktadır Ancak, ülkemizde 
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yapılan çalıĢmalara bakıldığında, yabancı literatürde sıklıkla çalıĢıldığı görülen, 

yaratıcı yazma çalıĢmalarının yazma eğilimi ve yazma kaygısına etkisine yönelik 

araĢtırmaların yeterli düzeyde yapılmadığı görülmektedir. Bu çalıĢmanın yaratıcı 

yazmayla ilgili yapılacak çalıĢmalara farklı bir bakıĢ açısı kazandıracağı ve katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

1.4. Problem Cümlesi  

Yaratıcı yazma etkinliklerinin uygulanmasının 8. sınıf öğrencilerinin yazma 

eğilim ve yazma kaygı durumlarına etkisi nedir? 

1.5. Alt problemler  

1. 8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma 

etkinlikleri uygulanmadan önce bu iki grubun yazma eğilim düzeyleri arasında fark 

var mıdır?  

2. 8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma 

etkinlikleri uygulanmadan önce bu iki grubun yazma kaygı düzeyleri arasında fark var 

mıdır?  

3. 8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma 

etkinlikleri uygulandıktan sonra bu iki grubun yazma eğilim düzeyleri arasında fark 

var mıdır?  

4. 8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma 

etkinlikleri uygulandıktan sonra bu iki grubun yazma kaygı düzeyleri arasında fark var 

mıdır?  

5. 8. sınıf öğrencilerinden oluĢan kontrol grubunun yazma eğilimi ve yazma 

kaygısı düzeylerinde yaratıcı yazma uygulamaları öncesi ve sonrası arasında fark var 

mıdır? 

6. 8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney grubunun yazma eğilimi ve yazma 

kaygısı düzeylerinde yaratıcı yazma uygulamaları öncesi ve sonrası arasında fark var 

mıdır? 

1.6. Sayıltılar 

Bu araĢtırma Ģu sayıltılarla gerçekleĢtirilmiĢtir: 

1. Öğrencilerin ölçekleri kendi doğrularına göre cevaplandırmıĢlardır. 
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2. Yaratıcı yazma etkinliklerinin uygulanmasından önce yazma için uygun ortam 

hazırlanmıĢ, öğrencilerin motivasyon durumları sağlanmıĢtır. 

3. Yazma etkinlikleri sonrasındaki akran değerlendirmeleri “bireye saygı” unsuru 

unutulmadan gerçekleĢtirilmiĢtir. 

1.7. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

AraĢtırma 2011-2012 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Adana ili Çukurova 

ilçesinde bulunan orta sosyo-ekonomik düzeye ve benzer kültürel özeliklere sahip 

öğrencilerin bulunduğu bir ilköğretim okulunun iki Ģubesindeki 8. sınıf öğrencileri ve 

her yaratıcı yazma etkinliği 2 ders saati ile sınırlıdır.  
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BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ ALAN YAZIN 

 

2.1. Yazma   

2.1.1. Yazma ve Yazı Kavramları 

Sosyal bir varlık olan insan, dil aracılığıyla iletiĢim kurmakta, düĢünmekte ve 

içindeki “birikimi, yaratıcı enerjiyi” (Gündüz ve ġimĢek, 2011:30) dille ortaya 

çıkarmaktadır. Dil, insana iletiĢim evreninden kendisine gelen iletileri anlama; aynı 

Ģekilde kendi duygu ve düĢüncelerini çevresindekilere anlatma eylemleriyle var olur 

(Maden, 2011: 1477). BaĢka deyiĢle dilin dinleneni ya da okunanı anlama; konuĢulanı 

ya da yazılanı anlatma boyutu bulunmaktadır. 

Dili kullanma becerisi bireyin iletiĢim yeteneğinin sınırlarını belirleyen temel 

bir etkendir (Sever, 1998: 51). KiĢi dinleme, konuĢma, okuma ve yazma dilsel 

becerilerini etkili kullandığı takdirde sorunsuz iletiĢim kurar. Bu dilsel becerilerden 

özellikle yazılı anlatım, “bireyin kendini doğru ve amacına uygun olarak ifade 

etmesinde ve iletiĢim kurmasında” (MEB, 2009: 7) en önemli araçlardan biridir. 

Yazının etkili bir beceri olması yanında yaygın bir iletiĢim aracı olduğu da 

unutulmamalıdır. 

ĠletiĢimin temel malzemesi olan dil ve onu kalıcı kılan yazma eylemi tarih 

boyunca sürekli bir geliĢim ve değiĢim içinde olmuĢtur. Dil gibi yazı da teknolojik ve 

bilimsel geliĢmelerle aynı doğrultuda geliĢimini yüzyıllar boyunca tamamlamıĢtır 

(Yalçın, 1998: 146). Genelde tarihin özelde de uygarlık tarihinin baĢlangıcı olarak 

kabul edilen yazının icadı neticesinde iletiĢimde büyük geliĢmeler ve ilerlemeler 

olmuĢtur (Bağcı, 2011:88). Ġnsanlar bilginin ve tarihin kalıcılığını yazının icadı ile 

sağlamıĢlardır. “Söz uçar, yazı baki kalır.” Ģeklindeki anlayıĢ, dilin sözlü 

kullanımından ziyade yazılı ürünlerinin kalıcı olduğunu, dilin tarihi süreci içinde 

göstermiĢtir (Maden, 2011:1488). En eski devirlerden bu yana “sistemli olarak bir 

araya gelen anlamlı iĢaretler, sözlü kültürden aldığı mirası, insanlık için gelecek 

nesillere aktarma” (Özbay, 2010: 50) amacıyla bir araç olmuĢtur. Zihnimizde bilgi ve 

deneyim sonucu oluĢan her çeĢit zihinsel etkinlik sonraki kuĢaklara yazı aracılığıyla 
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aktarılır. Yazının gelecek kuĢaklara ulaĢma özelliği onu, “öteki iletiĢim araçlarından 

daha ayrıcalıklı konuma” (Gündüz ve ġimĢek, 2011: 35) taĢımaktadır. Yazının keĢfi 

sayesinde medeniyetlerin devamlılığı sağlanmıĢ, bilgi ve kültür birikimi 

oluĢturulmuĢtur. Hiçbir yetenek ya da buluĢ, yüzyıllardır dünya milletleri tarafından 

değiĢik Ģekillerde kullanılan ve bir iletiĢim aracı olan yazının keĢfinden daha fazla 

insanoğlunun medeniyetine katkıda bulunmamıĢtır (Karatay, 2011: 21).  

Anlatma becerilerinden biri olan yazma becerisi ile ilgili kaynaklarda bu 

yetinin farklı boyutları ortaya konarak yazma farklı kavramlarla karĢılanmıĢtır. 

Karatay (2011: 21) konuyla ilgili kaynaklarda tanımlamaların bireyin kendini yazı 

aracılığıyla anlatabilmesi üzerine yoğunlaĢtığı ve bu becerinin “yazılı anlatım” terimi 

ile karĢılanıp yazma, yazmak, yazılı anlatım ve yazma becerisi ile ilgili alan yazında 

birbiriyle örtüĢen tanımlar yapıldığını belirlemiĢtir.  

Yazma ve yazı birinin beceri diğerinin ürün olması nedeniyle birbirlerinden 

ayrılmaktadır. “Kavramları karĢılayan dilsel iĢaretler sistemi” (Bolat, 2009: 21)  

biçiminde tanımlanabilen yazı, kiĢiler arası bildiriĢimde vazgeçilmez bir anlatım 

aracıdır. Maden (2011: 1488) yazının insan düĢüncesinin boyutlarını, saf halini, 

incelenebilen, sınanabilen halini gösterdiği ve eğitimde çocuğa yazı becerisinin 

kazandırılmasının hem ana dilini doğru kullanabilmeyi hem de iletiĢimde etkili 

olabilmeyi sağladığı belirtilerek yazma eğitimine küçük yaĢlardan itibaren önem 

verilmesi gerektiğini vurgulanır. 

 Yazı kavramına yönelik yapılan tanımlamalarda anlamlı bütün olma özelliği 

üzerinde durulmuĢtur. Göçer (2010: 178) yazıyı, “birbiriyle ilgili paragrafların bir 

baĢlık altında oluĢturduğu bütün” Ģeklinde tanımlamıĢtır. Yazının bu özelliği batı 

dillerinde kompozisyon sözcüğü ile karĢılanmıĢtır. ÇeĢitli alanlarda kullanılan bir 

sözcük olan kompozisyon, alana özgü “içerik veya malzemeden ziyade, onların bir 

araya getiriliĢi ile ilgili” (Özbay, 2010: 255) olması bakımından önem taĢımaktadır. 

Kompozisyon birçok unsurun bir arada bulunması ötesinde yazarın üslubuna dikkat 

çeken bir kavramdır. 

BaĢarılı bir yazının birçok unsuru bulunmaktadır. Gündüz ve ġimĢek (2011: 28) 

baĢarılı bir yazının, malzemenin iyi seçilmesi, ele alınan konunun bir plana göre 
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düzenlenmesi, özgün bir anlatıma sahip olması, bilgi bakımından yeterli olması 

yanında „ana dil‟in doğru ve güzel kullanılmasına bağlı olduğunu belirtmektedir.  

Raimes (1983: 6‟dan akt. Çakır, 2003: 32-33) düĢüncelerin açık, akıcı ve etkili 

biçimde yazılı olarak iletilebilmesi için bir yazının üretilmesi sürecinin bileĢenlerini Ģu 

Ģekilde sıralamaktadır: 

1. Sözdizim (tümce yapısı, tümcelerin birbiriyle bağlantısı, biçemsel 

tercihler, vb.) 

2. Ġçerik (tutarlılık, açıklık, özgünlük, vb.) 

3. Dilbilgisi (özne-yüklem uyumu, çekimler vb. ile ilgili kurallar) 

4. Metin düzeni (paragraflar, bağıntılık ve bağdaĢıklık) 

5. Sözcük seçimi (sözcükler, deyimler) 

6. Amaç (yazma amacı) 

7. Hedef kitle (okuyucular) 

8. Yazarın yazma süreci (yazma konusunu saptamak, düĢünceleri 

saptamak, yazıya baĢlamak, taslakları oluĢturmak, gözden geçirmek, 

geri bildirim almak, vb.) 

Yazmak, düĢündüklerimizi, duyduklarımızı, tasarladıklarımızı ve 

yaĢadıklarımızı yazı ile anlatmaktır. KonuĢma gibi, baĢkalarıyla iletiĢim kurmanın, 

kendimizi ve yaĢantılarımızı anlatmanın bir yoludur. Ancak ondan ayrı beceriler de 

gerektirir; her konuĢan, söylediğini yazamaz (GöğüĢ, 1978: 23; Sever, 1998: 60). 

Yazma konuĢmaya göre farklı yetkinlikler gerektirmektedir. Karatay (2011: 21) 

yazmayı, baĢka bir deyiĢle yazılı anlatımı, “duygu ve düĢünceleri herhangi bir dilde 

kullanılan alfabedeki yazı karakterlerini, sembollerini, iĢaretlerini kullanarak 

baĢkalarına aktarma iĢi” olarak tanımlamaktadır. 

Yazı yazmak bir plan dahilinde anlatımın sağlanmasını gerekli kılmaktadır. 

“Yazı yazmak deyince, geliĢigüzel dizilmiĢ cümleleri, üst üste yığılmıĢ kelimeler 

topluluğunu kastetmiyoruz; yazı yazmak, fikir ve düĢünceleri, duygu ve istekleri 

mantıklı ve disiplinli bir Ģekilde anlatmaya çalıĢmaktır” (Emir, 1978: 7).  

Göçer (2010: 178) de yazmada planlamaya dikkat çekerek yazmayı, 

“bireylerin bir konudaki duygu, düĢünce, hayal, izlenim veya yaĢadıklarını dilin temel 

kurallarına uyarak ve belli bir planlama çerçevesinde anlatma becerisi” Ģeklinde 

tanımlamaktadır. “Yazılı anlatım, her türlü olay, düĢünce, durum ve duyguları, dili en 

güzel Ģekilde kullanarak, belli bir plan dahilinde baĢkalarına ve yarınlara ulaĢtırmaya, 
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böylece kalıcılığını sağlamaya imkan veren bir araç olarak tanımlanabilir” (AktaĢ ve 

Gündüz, 2004: 61). 

 Tüm bu açıklamalardan da anlaĢılacağı üzere yazma rastgele yapılan bir 

eylem değil, plan ve bütünlük içinde dilin temel kurallarına bağlı kalmayı gerektiren 

bir anlatma becerisidir. 

Yazma etkinliği kolay iletiĢim sağlaması ve bilgi aktarımı yönüyle insan 

zekasının üretip geliĢtirdiği kazanımların en önemlilerinden biri olarak kabul 

edilmektedir (Gündüz ve ġimĢek, 2011: 17). Türkçe öğretiminin temel amaçlarından 

biri de öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini geliĢtirmektir (Sever, 2004: 24; MEB, 

2006: 7). 

Dil ediniminin ve eğitiminin belli bir süreç içinde geliĢtiği bilinmektedir. 

“Bireylerin öğrenmeye ve öğrendiklerini birleĢtirmeye olan doğal eğilimi, uygun 

yöntem ve teknikler kullanıldığında geliĢtirilebilir” (MEB, 2009: 2). Uygun yöntem ve 

teknikler yanlıĢ öğrenmelerin önüne geçerek süreci verimli hale getirebilir. Karatay 

(2011: 24), yazılı anlatım konusunda yapılan araĢtırmalar sonucunda öğrencilerin 

sistematik düĢünme ve anlatma becerilerini geliĢtirmek için birbiriyle ilintili ancak 

farklı yazma aĢamaları içeren yazma modelleri ortaya konduğunu belirtmektedir. 

Yazmayı öğrenme, yazıyla ve yazılı olarak iletiĢim kurmayı öğrenmektir. 

Sözlü ve yazılı öğretimin biri diğeri kadar önemlidir ve iyi bir sözcük bilgisi kiĢiye her 

iki becerinin kullanımında üstünlük sağlar (Ünsal, 2008: 48). “Yazdığı yazı, kiĢinin o 

konudaki bilgisini, yaĢantısını, anlayıĢlarını, zihin düzeyini, sözcük dağarcığını ve 

kiĢisel anlatım gücünü yansıtır” (GöğüĢ, 1978: 236). Bir anlatma becerisi olan yazma 

kiĢiye kendini yansıtma imkanı verirken bu iletiĢimle alıcının da yazarın çeĢitli 

yönlerini değerlendirme imkanı olmaktadır. Ġnsanın kendisini doğru ve tam olarak 

ifade edebilmesinin, birikimleriyle doğru orantılı olduğunu belirten Bağcı (2011: 87), 

birikim kazanma yollarını önce dıĢ dünyayı algılama sonra da bunları kendi içinde 

algılama sonra da bunları kendi içinde değerlendirme süreçleri Ģeklinde sıralamıĢ; 

bilgi ve birikimlerin kazanılmasında gözlem, okuma ve düĢünme unsurlarından 

yararlanıldığına değinmiĢtir.  

Kullanılan sözcüklerin ve anlatım biçiminin yazarın kiĢisel özelliklerini 

yansıtması yanında yazıldığı dönemin dil özelliklerini de yansıttığı söylenebilir. 
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Türkçe yazıldığı gibi konuĢulmayan bir dildir. KonuĢma dili ile yazı dili arasında ağız 

özellikleri, daralmalar, telaffuzda farklılıklar gibi mutlak farklılıklar vardır (Maden, 

2011: 1488). Yazmanın kalıcılığı yazma becerisinin kazanılmasını etkileyen bir 

unsurdur. Anlatıma özen göstermek, tam ve doğru bildirmek, biçim ve düzene yanlıĢ 

yapmamak zorunlulukları, yazıya, konuĢmaya göre daha zor bir beceri özelliği verir. 

Yazma zor dahi olsa kazanılmayacak bir beceri değildir (GöğüĢ, 1978: 236).  Her 

beceri ve kazanımda olduğu gibi yazma da çalıĢılarak, sürekli alıĢtırmalar yapılarak 

edinilebilecek bir yetidir. Kavcar (1998: 13) çalıĢan, biraz çaba gösteren herkesin 

dilini kullanmayı öğrenebileceği, duygu ve düĢüncelerini doğru anlatabileceği, 

amacını düzgün olarak yazıya dökebileceğini belirtmiĢ, herkesin büyük yazar olamasa 

dahi, doğru yazma becerisini kazanabileceği vurgulamıĢtır. 

2.1.2. Yazma Öğretimi 

Bireyin toplumsal, sosyal bir varlık olarak geliĢmesine, dünyayı ve içinde 

yaĢadığı çevreyi algılamasında eleĢtirel ve özgür düĢünebilmesine olanak sağlayan 

(Çakır, 2003: 31) anadili eğitiminde amaç, Türkçemizle anlama ve anlatma becerileri 

kazandırmaktır; bu ise sadece kuramsal bilgiler vererek gerçekleĢtirilemez (GöğüĢ, 

1978: 7). Dil becerileri de diğer tüm beceriler gibi yaparak yaĢayarak edinilmelidir. 

Türkçe Öğretim Programında da belirtildiği gibi sekiz yıllık ilköğretim 

sürecinde Türkçe öğretiminden beklenen, öğrencinin okuma, dinleme/izleme, 

konuĢma ve yazma becerilerini dilin kurallarına uygun olarak geliĢtirmesidir (MEB, 

2009: 2). Bu dil becerilerinden yazma ile “çeĢitli etkinliklerle öğrencilerin herhangi 

bir konuda duygu, düĢünce, hayal, bilgi, tasarı, olay, durum ve gözlemlerini yazma 

kurallarına uygun olarak etkili ve planlı bir biçimde bir bütün halinde anlatmaları” 

(Arı, 2010: 44) amaçlanmaktadır. 

BaĢkalarıyla iletiĢim kurmanın ve kendimizi tanıtmanın bir yolu olan yazma, 

güzel ve etkili yazma becerisi oluĢturacak Ģekilde edinilmelidir. Nitekim “güzel bir 

yazı iletiĢim çağı adını verdiğimiz günümüzde kiĢiyi çevresinde ayrıcalıklı kıldığı gibi 

aynı zamanda ona özgüven de kazandırır” (Gündüz ve ġimĢek, 2011: 17).  

 YaĢadığımız çağın gereklerine uygun olarak diğer dil becerilerinde olduğu gibi 

yazma becerisini de bireylerin bilgiye hızla ulaĢıp kullanabilmede etkin, yaratıcı ve 

eleĢtirel anlatıma yardımcı olacak Ģekilde kazanması zorunlu hale gelmiĢtir. Maden 
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(2011: 1479) kendini rahat ve açık bir Ģekilde ifade edebilen, bilgi kaynaklarından 

bilgiyi hızla ve doğru Ģekilde alıp yazılı ve sözlü olarak anlatabilen ve etkili iletiĢim 

kurarak yaĢamını sürdüren bireyler yetiĢtirmenin temelinde dil becerilerinin kullanımı 

bulunduğunu ve bu nedenle temel dil becerilerinin eğitiminde bu ilkelere uygun ve 

uygulamaya dayalı öğretim süreçleri oluĢturulması gerektiğini belirtmektedir. 

Yazma becerisi yaparak yaĢayarak kazandırılmalıdır. Uygulamaya 

dayanmayan dil öğretiminden olumlu neticeler alınamadığını belirten Özbay (2010: 

259) öğrencilerin konu üzerinde kendi bilgi, yaĢantı, deney, izlenim ve duygularını 

anlatmaya yöneltilmesi, onların yazılarında oluĢan asıl değerin, bu kiĢilik ve özellik 

olacağına inandırılması gerektiğini vurgulamıĢtır. Yazma eyleminin amacı, bilinenleri 

tekrar etmek değil, kiĢinin yeni duygu, düĢünce,  hayal ve deneyimlerini yazılı olarak 

ifade ederek özgünlüğü sağlamaktır. 

Anadili etkinlikleri arasında özellikle yazma becerisi, yazı yazmakla öğrenilir. 

Buna göre, yazma eğitimi yönteminin temel ilkesi “yazdırmak”tır. Bu beceri el ve göz 

eğitimine dayanmakla birlikte, sürekli yazma çalıĢmaları yaptırılarak geliĢtirilir 

(GöğüĢ, 1978: 240; Karatay, 2011: 21; Gündüz ve ġimĢek, 2011: 17). Eğitim 

sistemimizde yazma çalıĢmaları yaptırılmakta fakat bu süreçte öğrencilerin yazmak 

istedikleri konuyla ilgili fikirleri alınmamakta, onlardan öğretmenin verdiği bir 

konuda kısıtlı süre içinde bir metin üretmeleri beklenmektedir. DüĢünceyi geliĢtirme 

yolları hakkında bilgisi olmayan öğrenci ne yazacağını bilememektedir. Sonuçta 

öğrenci, öğretmenin değerlendireceğini bildiği yazısını temel kurallara uygun fakat 

sınırlı, yüzeysel ve sıradan duygu ve düĢüncelerin yer aldığı bir ürün olarak ortaya 

koymaktadır (Ataman, 2006: 120; Çakır, 2003: 33; Yılmaz, 1998: 30).  

Alan yazında yazma eğitiminin erken yaĢlarda ve uygulamalı olarak yapılması 

gerektiği konusunda Özbay (2010: 49), özellikle belirli bir eğitim aĢamasına gelmiĢ 

öğrencilerin, gerek resmi yazıĢmalarda, gerekse diğer yazılı iletiĢim ortamlarında, 

duygu ve düĢüncelerini yeteri kadar ortaya koyamamalarının, yazma eğitimini erken 

yaĢlardan itibaren üzerinde durulması gereken bir konu haline getirdiğini belirtmiĢtir. 

Eğitimimizde yazma becerisi kazandırma sürecinde uygulamalı anlayıĢın hakim 

olması gerektiğini belirten Maden (2011: 1488) teknoloji ve bilimin hızla geliĢtiği 

çağımızda bilginin kullanımının çok büyük önem kazandığını ve bunun için de en 

önemli vasıtanın yazı ve dilsel ürünler olduğunu vurgulamıĢtır.  
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Ünsal (2008: 48) yazma öğretiminin, daha ziyade tümce düzeyinde 

gerçekleĢen aĢırı güdümlü ve zorlayıcı dilbilgisi ve yazım kurallarını öğretmekten 

çıkıp pek çok alıĢtırma çeĢidiyle serbest bir üretime doğru yol aldığını belirtmektedir. 

Yazmayı kurallarına uygun, bütünlük içinde metin oluĢturma becerisi olarak; 

yazma eğitimini ise bu becerinin belli prensipler ve yöntemler dahilinde hedef kitleye 

kazandırılması amacıyla verilen eğitim olarak tanımlayan Çeçen‟e göre (2011: 127) 

yazma eğitiminde önemli olan, sürecin hangi aĢamalardan oluĢtuğunun bilinmesi, 

yapılan etkinliklerin sistematik olmasıdır. “Yazma eğitimi kendi içinde eleĢtirel 

düĢünme, yaratıcı düĢünme, araĢtırma becerisine sahip olma, problem çözme 

becerisini elde etme, Türkçeyi güzel kullanma gibi etkinlikleri bir arada organize etme 

gereğini ortaya koyar” (Maden, 2011: 1477). 

Yazma öğretiminde temel amaç, hedef kitlede yazamama kaygısını azaltmak, 

öğrencilere çeĢitli konulardaki duygu, düĢünce ve bilgilerini doğru, açık, etkili ve öz 

olarak anlatma becerisini kazandırmaktır (AktaĢ ve Gündüz, 2004: 103; Bağcı, 2011: 

90). Yazma öğretiminde öğrencilerin sistemli ve yaratıcı düĢünme, düĢündüklerini 

planlı anlatma becerilerinin geliĢtirilmesi de amaçlanarak bunu gerçekleĢtirmeye 

yönelik olarak Karatay (2011: 23) öğretmenlerin öğrencilerle birlikte yeterli yazma 

çalıĢmaları yapmasını, onlara yazdıkları ile dönüt vermesini ve öğrencilerin yazılarını 

sınıfta birbirleriyle paylaĢmasını sağlayan etkinliklere yer vermesi gerektiğini 

belirtmiĢtir.  

Yazma süreci biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor becerileri kapsamaktadır. 

Yazma becerisinin soyutlamayı ve eleĢtirel düĢünmeyi canlandırdığı, biliĢsel olduğu 

kadar etkileĢim süreci olduğu hep akılda tutularak yazma öğretimine sınıf içinde 

yeterince yer verilmesi gerektiğini belirten Ünsal‟a göre (2008: 60) yazma 

çalıĢmalarında yapılan yanlıĢlar biçimsel olduğu kadar içeriksel olarak da düzeltilerek 

kalıcılık sağlanmalı ve öğrenenler yazma çalıĢmalarına daha fazla teĢvik edilmelidir. 

“Yazma süreci kullanılarak yazma öğretildiğinde öğrencilerin yazdıklarının 

kalitesinde çok tatmin edici bir fark olduğu gözlenmiĢtir” (Annarella, 1999‟dan akt. 

Ataman, 2006: 117).  

Yazma süreci içinde oluĢturulan metinler paylaĢıma açılarak gereken dönütler 

yoluyla düzeltmeler yapılır ve metin en güzele ulaĢtırılır. Bu uygulamalarda öğrenciler 
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aktif olarak yazma eğitiminin içinde yer alır ve çok yönlü geliĢim sağlarlar. Güzel ve 

etkili yazmanın esas amaç olması gerektiğini vurgulayan Bağcı (2011: 90) bunun için 

iyi yazı yazmanın tekniğini öğrenerek yazılı anlatım becerisini geliĢtirmenin ve bu 

konudaki eksiklikleri gidermenin mümkün olduğunu belirtmektedir.  

2.2. Yaratıcılık ve Yaratıcı Yazma 

2.2.1. Yaratıcılık 

Özgün bir ürün yaratmak, meydana getirmek anlamlarında kullanılan 

yaratıcılık Sylvan‟a göre (1997) hiç kimsenin görmediklerini görme, hiç kimsenin 

duymadıklarını duyma, hiç kimsenin düĢünmediklerini düĢünme ve hiç kimsenin 

cesaret edemediklerini yapmadır  (Üstündağ, 2011: 2). Cesaret ve risk almanın 

yaratıcılıkta önemli özellikler olduğunu belirten Oral‟a göre (2008: 9-10) cesaret, 

kiĢinin kendi görüĢ ve düĢüncelerini çoğunluğun baskısından ve beklentilerinden 

kurtararak aktarabilmesi, ayrıca bunun sorumluluğunu da kabul etmesini 

gerektirmektedir. 

May (2010: 126) yaratıcılığın kendisinin sınırlar getirdiğini; çünkü yaratıcı 

edimin insanı sınırlayan Ģeyle birlikte ve ona karĢı ortaya çıktığını belirtmektedir. 

“Erich Fromm yaratıcılığın sorunlarının, çatıĢmaları kabul etmekle baĢladığını 

söylemiĢtir. Yaratıcılığın ön koĢulu ĢaĢırma, yadırgama ve sorgulamaktır. Ġnsanın 

kendisini olup bitenler karĢısında çaresiz bir nesne olarak değil, kendi davranıĢlarını 

yönlendirebilen bir birey olarak duyumsayabilmesidir”  (ĠpĢiroğlu, 2006: 22). 

Yaratıcılığı kavrayıĢla açıklayan May‟e göre (2010: 80) “kiĢinin içinde, bir 

yanda bilinçli olarak düĢündükleri ile diğer yandan doğmaya çabalayan bir perspektif, 

bir kavrayıĢ arasında dinamik bir mücadele kopar gider. Ardından kaygı, suç, coĢku 

ve yeni bir fikrin ya da görüĢün gerçekleĢtirilmesini her zaman izleyen memnuniyet 

eĢliğinde kavrayıĢ doğar.” ve bu kavrayıĢ yaratıcılığın temelini oluĢturmaktadır. 

Batı ülkelerinde özellikle seksenli yıllarda önem kazanmaya baĢlayan 

yaratıcılık kavramına öğretimde oldukça değer verildiğini belirten ĠpĢiroğlu (2006: 9) 

gençlerin yalnız biliĢsel becerilerinin değil, duyusal becerilerinin de geliĢtirilmesinin 

amaçlanması gerektiğini vurgulamıĢtır. Oral (2008: 1) hayal gücünün ve üretimin 

potansiyeli olan yaratıcılığın insan yaĢamının iki alanında önemli rol oynadığını 
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belirtmiĢtir. Bu iki alandan biri insanın toplumun bir üyesi olarak geliĢtirdiği kimlik 

ve bu kimlikle toplumda edindiği yer, diğeri ise psikolojik açıdan eriĢtiği yeterlilik; 

yani kendini gerçekleĢtirmedir. 

Yaratıcılığın, yaratıcı bireyler gerektirdiği bilinen bir gerçektir. “Yaratıcı 

bireylerin içinde yaĢadığı toplum ve o toplumun yaĢama biçimini, “yaratma küresi” 

olan bir kültürde insanlar yaratmayı solurlar, yaratmanın heyecanı ile sarsılırlar. 

Yaratıcıların sayısı az olsa bile yaratmanın değerini bilenler fazladır. Yaratma küresi 

altındaki eğitim; yaĢamayı, yaratarak yaĢamaya çabalama olarak gören, kendi çapında 

olanca zenginliği, çeĢitliliği içinde, değiĢik dereceleriyle yaratma uğraĢısına adanmıĢ 

yaĢamaları olan insanlar yetiĢtirmeye yönelik olmalıdır” (Ġnam, 1993: 7‟den akt. 

Üstündağ, 2011: 167). Yaratıcılığın bir iĢe yenilik getirme olduğunu ve bu süreçte 

ortaya çıkan ürünün öncekinden farklı olması ve yenilikçi ögeler taĢıması gerektiğini 

vurgulayan Yavuzer‟e göre (1994: 19) yaratıcılık hem insanın içinde bulunan hem de 

insanlar arası iliĢkilerden doğmaktadır. Her iki iliĢkide dinamik etmenlerin çeĢitli 

özellikleri söz konusu olmakta ve yaratıcı sürecin aĢamaları düĢünce geliĢimi ve 

kiĢilik özellikleri açısından değerlendirilmektedir.   

Birçok yaratıcı düĢünme süreci yaklaĢımı bulunmaktadır. Bazı yaratıcı 

düĢünme süreci yaklaĢımlarına göre bu süreç; hazırlık, kuluçka, aydınlanma ve 

gerçekleĢme evrelerinden oluĢmaktadır. “Hazırlık döneminde bilgiler toplanır ve 

problem tanımlanmaya çalıĢılır. Kuluçka döneminde kiĢi problemi ortaya çıkarmak 

için bilinçli bir Ģekilde düĢünmeye baĢlar. Aydınlanma döneminde bilimsel keĢif, icat, 

ürün veya hizmet oluĢmaya baĢlar. Son olarak gerçekleĢme döneminde ise ilk üç 

dönemde elde edilenler test edilerek ortaya çıkan durumun geçerli ve gerçekçi olup 

olmadığına bakılır” (Temizkan, 2010: 625).  

Taylor‟a göre yaratıcı sürecin temeli “deneyimlerimizi yeni ve değiĢik 

düzenlere çevirebilme becerisi olduğu kadar çevreyi yoğurabilecek bir Ģekilde 

algılayabilmek ya da yaĢanan, denenen, duyulan eĢsiz olayı baĢkalarına iletebilmek” 

iken Harmon‟a göre (1956) yaratıcı süreç, sorunun çözümlenmesine yardım eden, 

katkıda bulunan yeni bir fikir, bir nesne, bir biçim vb. ortaya çıkaran herhangi bir 

süreçtir. Harris (1959) ise yaratıcılık sürecini altıya ayırmaktadır. Bu evreler; 

gereksinmeyi gerçekleĢtirme, bilgi toplama, etraflıca bir konu üzerinde düĢünme, 
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çözümler hayal etme, gerçekliğini saptama ve düĢünceleri iĢleme çevirme Ģeklinde 

sıralanmaktadır (akt. Yavuzer, 1994: 11). 

Çocuğun yetiĢtiği eğitim ortamı yaratıcılığın geliĢmesinde önemli bir etkendir. 

Razon‟a göre (1997: 220‟den akt. Üstündağ, 2011: 163) yaratıcılığı geliĢtirici bir 

eğitim ortamında yetiĢmiĢ olan çocuklar, muhakkak ki kısıtlayıcı bir ortamda yetiĢmiĢ 

olan çocuklardan daha mutlu, çok daha verimli, çok daha üretken bireyler olacaklardır. 

Mutlu, bağımsız, yeniliğe açık ve yaratıcı bireyler de bilimin ve teknolojinin hızla 

geliĢtiği çağımızda bir ulusun kalkınmasını sağlayacaklardır. Eğitimde yaratıcılık 

varsayımlarından elde edilecek sonuçların küçümsenmemesi gerektiğini vurgulayan 

Yavuzer (1994: 34) yaratıcılığın sadece sanatçılar ya da yazarları ilgilendiren bir konu 

olmadığını, herkesi ilgilendiren yaratılık konusunda özellikle çocuğa yatırım 

yapmanın geleceği etkileyeceğini belirtmektedir. 

Yaratma içgüdüsünün bütün insanlarda bulunduğu bilinmektedir. Bu 

içgüdünün kimilerinde zayıf, kimilerinde belirgin, büyük yaratıcılarda ise açıkça 

görüldüğünü belirten Yalçın‟a göre (1998: 148) modern eğitim sistemleri yaratma 

gücü zayıf ve belirgin olan kiĢileri hemen her konuda belli bir sistem içinde eğiterek, 

kendilerini aĢma gücünü kazandırmayı amaçlamaktadır. 

Okul yıllarında yaratıcı düĢünceyi geliĢtirmek için Torrence (1962‟den akt. 

Yavuzer, 1994: 42-49) 20 ilke önermektedir. Tüm bireylerin bu yeteneklere değiĢik 

derecelerde sahip olduklarına ve bu yeteneklerin okul faaliyetlerinde artırılabileceğine 

inanan Torrance‟ın ilkeleri Ģu Ģekilde sıralanmaktadır:  

1. Yaratıcı düĢünceyi değerlendirme 

2. Çocukların çevreden gelen uyarılara duyarlığın artırılması 

3. Nesne ve düĢünceleri becerili biçimde kullandırmaya özendirme 

4. Sistemli olarak her düĢünceyi geçerlik sınamasından geçirme 

5. Yeni görüĢlere hoĢgörü sağlama 

6. Basma kalıp örüntü zorlamalarından kaçınma 

7. Sınıfta yaratıcı hava egemenliğini sürdürme 

8. Yaratıcı kiĢiye baskı ve zorlamalarından sakınma becerilerini öğrenme 

9. YaĢıtların kiĢiye baskı ve zorlamalarından sakınma becerilerini 

öğrenme 

10. Yaratıcı süreç konusunda bilgi verme 

11. ġahaserlerin yarattığı saygı ve korku duygusunu giderme 

12. Kendi isteğiyle baĢlanılan öğrenimi destekleyip değerlendirme 

13. Tedirgin edecek durum yaratma 
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14. Yaratıcı düĢünce için gereksinmeler oluĢturma 

15. Faal ve sakin dönem sağlama 

16. DüĢünceleri deneme çalıĢmalarına sokabilmek için olanaklar yaratma 

17. DüĢünceleri denerken dolaylı olarak elde edilecek sonuçları destekleme 

18. Salt eleĢtiri yerine yapıcı eleĢtiri geliĢtirmeli 

19. ÇeĢitli alanlarda çocukların bilgi edinmelerini sağlama 

20. Yeni yollar deneyebilecek yürekli öğretmenler yetiĢtirme. 

Yaratıcı düĢünmenin geliĢtirilmesinde okullara çok fazla görev düĢmektedir. 

“Okullar toplumların duygusal rehberleri olmalı ve öğrencilerin kendi benliklerini 

tanımalarına yardımcı olmalıdırlar. Eğer okullar öğrencilerinin ne kadar yaratıcı 

olduklarını keĢfetmelerini sağlayabilirlerse ve onların bu yeteneklerini kullanıp, 

geliĢtirmeleri için ortamlar yaratabilirlerse, o zaman insanın fikir üretmesiyle ilgili 

olarak yaĢadığımız sorunlar epeyce azalır. Öğrenciler yaratmanın, üretmenin tadına 

bir kez vardıklarında, motivasyon ve baĢarı kaçınılmaz olacaktır”  (Oral, 2008: 5). 

Yaratıcılığın her alanda görülebilmesi için önce bilinenlerin birikiminin gerektiğini 

vurgulayan Yavuzer (1994:113) bu bilgiler arası yeni iliĢkiler sağlanırken her çocukta 

bulunan yaratıcılık çekirdeğini beslemek ve geliĢtirmek gerektiğini belirtmektedir. 

Yaratıcılığın eğitimle geliĢtirilebilir olduğu bilinmektedir. Ġnsanların 

özgünlükleri bastırılmadığında ve spontan olmaya yüreklendirildiklerinde, içlerindeki 

yaratıcı cevheri açığa çıkarabilirler. Buna göre yaratıcılık eğitimindeki ilk adımın 

spontanlığı bastırmamak, ikinci adımın ise sistematik yaratıcılık eğitimi olduğuna 

değinen Dökmen (2000: 335-336) yaratıcılığını sistematik olarak geliĢtirmek 

istediğimiz kiĢiye, yaptığı bir iĢi baĢka Ģekillerde de yapabileceğinin ve belirli 

düĢünme biçimlerinin alternatiflerinin üretilebileceğinin gösterilmesi gerektiğini 

belirtmiĢtir. KiĢinin özgünlüğü ve cesaret yetisi yaratıcı düĢünme eğitimi ile 

tamamlandığında verimli ve çok yönlü düĢünme becerilerine sahip birey ortaya 

çıkmaktadır.  

Sınıf ortamında yaratıcılığı engelleyen bazı etkenlerle karĢılaĢılabilir. 

KırıĢoğlu‟na göre (2002: 180), sınıf ortamında yaratıcılığı engelleyen etmenler Ģu 

Ģekilde belirtilmektedir: 

1. Çocuğun ilgi ve istek duymadığı konu ve gereçle çalıĢmaya zorlanması. 

2. Öğrenciyi her konuda bilgilendirmeden çalıĢmaya geçilmesi. 

3. Öğrencinin yaratıcılığa temel olan kaynaklardan yoksun oluĢu. 

4. Araç, gereç ve çalıĢma ortamının yetersizliği. 
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5. Sınıf kalabalığı, mekanın darlığı, öğretmenin her öğrenciye yeterli ilgi 

göstermemesi. 

6. ÇalıĢma süresinin sınırlılığı ve azlığı. 

7. Çevredeki kültür kaynaklarından yeterince yararlanma fırsatının çocuğa 

verilmemesi. 

Bu etkenlerin bilincinde olarak ve gereken önlemlerin alınarak yaratıcı 

düĢünmeyi geliĢtiren ve destekleyen sınıf ortamları düzenlenmelidir. 

2.2.1. Yaratıcı Ġnsanın Özellikleri 

Tüm bireyler yaratıcılık potansiyeli ile doğarlar. Bu potansiyelin kiĢiden kiĢiye 

Ģekil ve miktar değiĢtirdiğini dile getiren Oral (2008: 2)‟a göre yaratıcılık bazılarında 

daha az, bazılarında daha çoktur; bazılarının yaratıcılığı sanat alanlarında ortaya 

çıkarken diğerlerininki bilim, felsefe ya da sporda kendini göstermektedir. Yavuzer 

(1994: 12) yaratıcı kiĢinin yaratıcık sürecinde davranıĢları konusunda içten bir anlayıĢ 

ve seziĢle kendine özgü yeteneğini arttırarak bilgeliği elde ettiğini ve yaratma 

anındaki psikolojik düĢünce yapısı ve çerçevesinin yaratıcılığın en iyi ölçütleri olarak 

kabul edildiğini belirtmektedir. 

Yaratıcı insanların birçok olumlu özelliklere sahip oldukları bilinmektedir. 

Temizkan‟a göre (2010: 624) yaratıcı düĢünceye sahip insanlar “genellikle meraklı, 

problemleri araĢtıran, karĢısına çıkan tehditleri fırsata dönüĢtüren, iyimser, yargılayıcı, 

hayalperest, kolay kolay pes etmeyen ve çalıĢkan kiĢiler olarak göze çarparlar”. 

Yavuzer (1994: 13) yaratıcıların öncelikle; yaĢamlarında birçok Ģeyi benimsemek için 

çevreden oluĢan olaylara „açık‟ olmaları, yaĢadıklarını odaklaĢtırmak için öz 

gerçekleĢtirime yönelebilmeleri, kendilerini disipline sokarak bu alıĢı ve 

odaklaĢtırmayı yetkinleĢtirmeleri, artan estetik duyarlıklarından ve yaĢantılarından 

anlam çıkarmaları konularında zorunlu olduklarını belirtmiĢtir. 

Yaratıcı sürecin biçim için duyulan tutkunun dıĢavurumu olduğunu belirten 

May (2010: 147) bu süreci uyum ve bütünleĢmeyi doğuracak olan yeni varlık 

türlerinin varoluĢa getirilmesi mücadelesi Ģeklinde tanımlamaktadır. ĠletiĢim sürecinde 

yaratıcı kiĢi baĢarılı ürüne eriĢinceye kadar çektiği sıkıntıları, güçlükleri bir yana 

atmakta, ürün ortaya çıkınca da kıvançlanmakta ve bu hazzı bir taraftan tıkanmıĢ, 

birikmiĢ duyguların salıverilmesinin verdiği coĢku, diğer taraftan iyi ve güzel biçim 

yaratmanın sağladığı estetik deneyim ile arttırmaktadır (Yavuzer, 1994: 21). 



18 

 

Ġnsanların yaratıcı özellikleri ile baĢkalarına gelecekte nasıl öğrenecekleri 

konusunda cesaret vermeleri gerektiğini dile getiren Üstündağ‟a göre (2011: 161) 

yaratıcı özellikler; bağımsız ve esnek düĢüncelerle bütünleĢtirilmiĢ istekli bir uzlaĢma 

durumu, güçlü kiĢilik yansımaları ile eleĢtirileri kabul etme, yaratıcılığa destek olacak 

bilgiyi seçme yeterlilikleri ile var olan bilgiyi birbirinden ayırmadır. “Lowenfeld ve 

arkadaĢları (1962) da “yaratıcık ölçütlerini” saptayarak sanat dallarında en yaratıcı 

özelliklerin esneklik, akıcılık, sorunlara duyarlık, çözümleme (analiz), bireĢim 

(sentez), materyal ve sorunları tekrar anlamlı biçimde tanıtıma sokma ve örgütleme 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu ölçütler bilim alanlarındakilerden hiçbir ayrıcalık 

göstermezler” (Yavuzer, 1994: 35). 

2.2.3. Yaratıcı Yazma  

Yazma eğitiminde var olan kalıplar yazmayı zor bir uğraĢ haline getirmektedir. 

Gündüz ve ġimĢek‟e göre (2011: 144) klasik yazma çalıĢmalarının temel unsurları 

olarak benimsenen giriĢ, geliĢme, sonuç bölümlerini yazma çalıĢmalarının 

vazgeçilmezleri kabul etmek daha iĢin baĢında öğrencilerin yaratıcılıklarını 

sınırlamaktır. Yazma öğretiminde öğrencileri düĢünmeye sevk edecek, onların hayal 

dünyalarını geliĢtirecek ve yaratıcılıklarını kıĢkırtacak, dersi tekdüzelikten kurtarıp 

faydalı duruma getirecek birtakım uygulamalar yaptırılabilir (AktaĢ ve Gündüz, 2004: 

123). 

Yazma eğitiminde iki önemli basamaktan söz eden Göçer (2010: 183) bu 

basamaklardan birincisinin, öğrenciyi yeterli bilgi, birikim ve deneyim konusunda 

olgunlaĢtıracak hazırlık dönemi; ikincisinin ise, belli bir yeterliğe ulaĢmıĢ öğrencilerin 

etkili ve yaratıcı yazma çalıĢmaları dönemi olduğunu belirtmektedir. Gündüz ve 

ġimĢek (2011: 31) baĢarılı bir yazma eylemi için gerekli olan unsurları “zengin bir 

sözcük hazinesine sahip olmak, yaratıcı yanını harekete geçirmek ve özgün olmak, 

gördükleri, okudukları, izledikleri üzerinde hayal kurmak, sonra zihninde ürettiklerini 

mantıklı bir düzen içine sokabilmek” Ģeklinde sıralamaktadırlar. 

Yazı yazma, kendini keĢfetmek ve öğrenmek için bir araçtır. Serbest yazı 

yazma yaratıcı yazı yazmanın bir biçimi olarak kabul edilebilir. Serbest yazma 

yaklaĢımının temel prensibi, öğrencilerin ne kadar fazla yazarsa yazı yazmada o kadar 

baĢarılı olabilecekleridir. Bu yaklaĢımda nitelikten daha çok nicelik vurgulanmıĢ ve 
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öğrenciler hata yapma endiĢesi olmaksızın yazı yazmaya karĢı cesaretlendirilmiĢtir 

(Temizkan, 2010: 627). Serbest yazma çalıĢmalarıyla öğrencilerin duygu ve 

düĢüncelerini kendi tarzlarına göre ve yazma kurallarına dikkat ederek yazmaları 

istenmektedir (Ünsal, 2008: 57). 

Yazılı anlatım konusunda yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin sistemli, planlı 

düĢünme ve anlatma yeteneklerini geliĢtirmek için birbiriyle bağdaĢan fakat farklı 

yazma aĢamalarını içeren yazma modelleri ortaya koymaktadırlar (Karatay, 2011: 24). 

AraĢtırmacıların yazmayı genellikle yaratıcı ve iĢlevsel olmak üzere iki baĢlık altında 

incelemekte olduğunu dile getiren Burns-Lowe (1966‟dan akt. Temizkan, 2010: 630) 

yaratıcı yazmayı genellikle kiĢisel, hayalî olan ve kiĢinin kendisinde var olanları ifade 

etmesi olarak nitelendirirken, teknik yazmayı ise yararlı, gerçekçi, nesnel, 

bilgilendirici olma ve kiĢinin dıĢında var olanları ifade etme olarak nitelendirmiĢlerdir. 

Yazma çalıĢmalarının en ileri aynı zamanda en zevkli basamağının yaratıcı 

yazma olduğu bilinmektedir. “Öğrenciler bir yandan düĢsel dünyalarının sınırsız 

boĢluğunda özgürce dolaĢırken bir yandan da yaratmanın ve oyun oynamanın zevkini 

tadarlar” (Gündüz ve ġimĢek, 2011: 182). Yaratıcı yazıda hedef, öncelikle 

öğrencilerin belirli konulardaki duygu ve düĢüncelerini ortaya çıkarmaları, özgün, 

akıcı fikirler üretip, duygu ve düĢüncelerini cesaretle, dürüstçe ve etkili biçimde 

kağıda dökmeleridir (Oral, 2008: 15-16). 

Yaratıcı yazma yönteminde konuyu ve yazılı anlatım türünü öğretmen 

verebileceği gibi öğrenciler de istedikleri konuyu seçme özgürlüğüne sahiptirler. Daha 

çok hikâye, Ģiir ve roman türlerinde kullanılan yaratıcı yazma çalıĢmalarında, 

belirlenen konu boĢ, beyaz bir kâğıdın ortasına yazılarak çağrıĢım yoluyla 

bilinçaltında olan konuyla ilgili her Ģey, o konu etrafındaki boĢ kısımlara yazılır. 

Bilinçaltından çıkan kelimeler alt alta sıralanır ve kelimeler arasında bağlantılar 

kurulur. Herhangi bir noktaya gelindiğinde konunun hangi yönde ele alınacağına karar 

verilir ve öğrenciler yazılarını yaĢadıklarından, düĢündüklerinden ve hayal 

ettiklerinden hareketle oluĢtururlar (MEB, 2009: 71). Yaratıcı yazı uygulamalarının 

kiĢisel öyküler, Ģiirler, bilim kurgu örnekleri, fıkralar, deyiĢler gibi farklı yazım türleri 

içerdiğini ifade eden Oral (2008: 9) yaratıcı yazı etkinliklerinin öğrencileri 

neĢelendirdiği ve kiĢiliklerini güçlendirdiği kadar, onların düĢünme, soyutlama, 
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sentezleme ve yorumlama gibi üst düzey zihinsel becerilerini geliĢtirmelerine de 

olanak tanıdığını belirtmektedir. 

Bağcı (2011: 95) yaratıcı yazma çalıĢmalarının asıl amacının, kendini tanıma, 

düĢünerek karar verme, planlama, bu plan ve kararları eyleme dönüĢtürme sürecinin 

uygulamalarla yaĢama geçirilmesi olduğunu dile getirirken ĠpĢiroğlu (2006: 11-12) ise 

yaratıcı yazmanın temel amaçlarını ana çizgileriyle Ģu Ģekilde belirlemiĢtir: 

 Duyu algılarını geliĢtirerek düĢ gücünü harekete geçirme, duyma, 

duyumsama düĢünme, sezme, gözlemleme yetilerinin bütünlüğünü 

sağlama. 

 DüĢünme ve algılamanın, akıl ve duyguların karĢılıklı bir alıĢveriĢ 

içinde birbirini tamamlamasına yol açma.  

 DüĢünceleri, yaĢantıları, gözlemleri kurgusal bir bütünlük içinde 

temellendirerek dile getirebilme. 

 Alımlama, gözlemleme, düĢünme, sorgulama, yorumlama, eleĢtirme 

yetilerini geliĢtirme. 

 Kafamızdaki kalıpları, ön yargıları ve tıkanma noktalarını kırarak kendi 

dilimizi bulabilme, özgün olanı, bana özgü olanı dile getirebilme. Ben‟i 

bulgulama.  

Yaratıcı yazma çalıĢmalarının amaçları genel olarak; bireyin yazma 

sürecindeki yaratıcı yeteneklerini ortaya koymak (Gündüz ve ġimĢek, 2011; MEB, 

2006; Göçer, 2010), dili etkin Ģekilde kullanarak duygu ve düĢünceleri düzenleme 

becerilerini yetkinleĢtirmek (Temizkan, 2010; Bağcı, 2011), bilgiyi keĢfetmek ve 

özgün Ģekilde kullanabilmek (Temizkan, 2010; Göçer, 2010), hayal gücünü 

geniĢletmek, eleĢtirel bakıĢ açısı kazanmak, analiz ve sentez yeteneklerini geliĢtirmek, 

temel gramer ve noktalama kurallarını kullanmak (Temizkan, 2010) Ģeklinde ifade 

edilebilir. 

Yaratıcı yazı etkinlikleri sayesinde, öğretmenlerin ve eğitimcilerin çocukların 

iç dünyalarını yakından tanımalarının, onlarla empati kurmalarının mümkün 

olabileceğini vurgulayan Oral (2008: 18) çocukların geliĢim dönemlerine göre 

düĢüncelerinde ve duygularında yer alan farklılıklar, içinde bulundukları aile ortamı, 

evde konuĢulan konular, çocuğun geçmiĢ yaĢantılarının onun üzerindeki etkileri gibi, 

çok önemli ve değerli bilgilerin toplanmasının, öğrencilerle kurulan iletiĢimin onların 

lehine olacak Ģekilde yenidene gözden geçirilmesinde ve düzeltilmesinde yardımcı 

olacağını ifade etmektedir.  
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Yaratıcı yazma çalıĢmalarında öğrencileri tanımaya sağlayacak ve yaratıcı 

yazmayı verimli kılacak kaynaklar bulunmaktadır. Oral (2008: 28) yaratıcı yazı 

etkinliklerinde kullanılabilecek en önemli kaynaklar; yazıya ayrılan geniĢ zaman, 

çocukların geçmiĢ yaĢantıları, hayal güçleri ve beĢ duyularıdır. Bu kaynaklar yoluyla 

çocukların oluĢturdukları yaratıcı yazma çalıĢmalarından hareketle onların iç 

dünyalarına, bilinçaltlarına inmek mümkündür. Onların her zaman, her yerde ve her 

kiĢiyle paylaĢamadıkları duygu ve düĢüncelerini serbest bir Ģekilde, hiçbir baskı 

unsuru olmadan, yargılama ve eleĢtirme korkusundan uzak bir ortamda ortaya 

koymalarının daha kolay olacağını ifade eden Temizkan (2010: 629) bu sayede 

öğretmenlerin öğrencileriyle daha rahat bir Ģekilde empati kurabileceğini ve onlara 

daha etkili bir rehberlik yapabileceğini belirtmektedir.  

Yaratıcı yazı etkinliklerini uygulama sürecinde öğrencilerin cesaretle 

istediklerini yazabilmelerini sağlamak, onların kendilerine olan güvenlerini 

pekiĢtirecek ve bir baĢka özellik olan duygusal zekalarının geliĢmesine büyük katkılar 

sağlayacaktır (Oral, 2008: 9-10). Öğrencilerin etkili bir yazı yazabilmeleri için, 

önceden, pedagojik birikime, yazma teknikleri konusunda bilgi ve deneyime sahip 

olmalarının önemli olduğunu düĢünen Göçer‟e göre (2010: 188) öğrencilerin öğretilen 

teknik bilgileri beceriye dönüĢtürmeleri, yeteneklerini geliĢtirmeleri ve deneyim 

kazanmaları için uygulama çalıĢmaları ihmal edilmemelidir. Oral (2008: 17) 

yaratıcılığın ve cesaretin geliĢmesi için eserin baĢkalarıyla paylaĢılması ve geri 

bildirim alınması, yaratıcı yazıda geliĢimi sağlamak için öğrencilere yeterince 

deneyim kazanabilecekleri zamanın sunulması ve yazının Ģeklinden ziyade içeriğine 

önem verilmesi gerekliliği üzerinde durmaktadır.  

Ġyi yazabilmenin bir eğitim sorunu olduğunu dile getiren ĠpĢiroğlu (2006: 12) 

yaratıcı yazmada baĢarı oranını özgünlüğe, düĢünme ve sorgulama yetilerinin geliĢmiĢ 

olmasına, imgelem gücüne, dikkat yoğunluğuna, özenli çalıĢma ve sürekliliğe, öz 

güvene, cesarete ve öz denetime bağlı olduğunu ifade etmekte; bütün bunların bir 

dereceye kadar öğrenilebilir ve öğretilebilir olduğunu vurgulamaktadır. DüĢünme 

becerisi ile yaratıcı yazma arasında doğrudan bir iliĢkinin varlığı ve yazmak için 

zihinde birtakım düĢüncelerin Ģekillenmesi gerektiği bilinmektedir. Bireyin düĢünme 

becerisi, yazacak bir Ģeyler bulmada sıkıntı çekmesini engellemekte ve bireye 

düĢüncelerini belli bir düzene göre sınıflamasında ve ifade etmesinde önemli fırsatlar 

sağlamaktadır (Göçer, 2010: 188).  
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Yaratıcı yazmanın, düĢüncelerdeki doğruluk ya da standartlaĢtırmadan daha 

çok, özgünlük ve hayal gücü tarafından karakterize edildiğini belirten Brookes-

Marshall (2004‟ten akt. Temizkan, 2010: 630) bu yazma türünü bilgi iletmekten çok, 

dili kullanabilme yeteneğine sahip olmaya yardım etmenin bir yolu olarak 

görmektedirler. Maltepe (2007:145) “öğrencinin kendi yaĢantı ve deneyimlerinden 

yola çıkarak gözlemlerini, hayal gücünü, dıĢ dünyaya yönelik algılarını 

yansıtabilmesine; dili etkili ve yaratıcı kullanabilmesine olanaklar sağlayan, yazma 

öğretimi sürecinin her aĢamasında öğrenciyi etkin kılan ve diğer dil becerilerini 

kullanmayı gerektiren” yapısıyla yaratıcı yazma yaklaĢımının, yazma çalıĢmalarında 

ortaya çıkan birçok sorunun çözümünde bir seçenek olabileceğini belirtmektedir. 

2.3. Eğilim ve Yazma Eğilimi 

2.3.1. Eğilim 

Türkçe Sözlük (TDK, 2005: 605)‟te  “bir Ģeyi sevmeye, istemeye veya 

yapmaya içten yönelme, meyil, temayül” olarak tanımlanan eğilim kiĢiliğin değiĢen ve 

geliĢen bir özelliğidir. Eğilim motivasyon, ilgi, özgüven, yetenek vb. değiĢkenleri 

içermektedir. 

Mcclenny‟e göre (2010: 3) eğilim, verilen bir durumda performansı etkilemek 

için insan değiĢkenlerinin kabiliyetle bir noktada nasıl birleĢebildiklerini tarif etmek 

için birçok branĢ arasında popülaritesi giderek artan bir terimdir. Scahill‟e göre 

(1996‟dan akt. Mcclenny, 2010: 4) eğilim, sosyal bağlamda öğrenilen ve sergilenen ya 

da dıĢ görünüm, görüĢ ve davranıĢlarda görünür hale gelen derin, yapısal eğilimler, 

arzular ya da yatkınlıklardan ortaya çıkmaktadır. 

Yeteneklerin edinimi ve onları kullanma eğilimi arasında farklar 

bulunmaktadır. Yetenek sadece uygulama ve alıĢtırma Ģeklindeki kullanımla değil bu 

yeteneklerin amaçlı bir Ģekilde uygulanmasıyla geliĢmektedir. Bu amaçlar çocukların 

kendilerine yönelik olup yeteneklerini ne kadar çok kullanırlarsa o kadar uzman 

olacaklarını ve yeteneklerini kullanma eğilimlerini edinme ihtimallerini yükselteceği 

belirtilmektedir (Katz, 2013: 1-3). Eğilim tanımının dikkat çeken unsuru, bir defaya 

mahsus olmaktan ziyade tekrarlanan, alıĢkanlık haline gelen bir davranıĢ Ģekli 

olmasıdır (Mcclenny, 2010: 3).  
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2.3.2. Yazma Eğilimi 

Ġnsanların duygu ve düĢüncelerini, tasarılarını ve sezgilerini, bir konu 

hakkındaki görüĢlerini belirtme ve paylaĢma ihtiyaçlarından dolayı kendilerini ifade 

etme eğiliminde olduklarını belirten Bağcı (2011: 89) çocukluk dönemindeki ağlama, 

bağırtı, el yüz hareketleriyle görünürlük kazanan bu isteklerin, daha sonra konuĢma ve 

yazma aracılığıyla gerçekleĢtiğini ifade etmektedir. 

Herkes güzel yazı yazmak isterken bu konuda gerekli çabayı 

göstermemektedirler. Güzel yazıyı, doğru düĢünülebilen iĢlek bir zekanın, sağlam bir 

mantığın, ince bir ruhun, keskin görüĢün ürünü ve kültürün aynası olarak tanımlayan 

Emir‟e göre (1978: 5) özel ve sosyal hayatta baĢarılı olabilmek için yazmak sanatını 

iyi bilmek gerekmektedir. Bu konuda eğitim sistemlerinin önemine değinen Maltepe 

(2007: 145) her çocuğun kiĢiliğinde doğal anlatım yetisi gibi doğal yazma yetisi de 

bulunduğunu ve her iki yetinin de çocuğun kendini ifade edebilmesi için gerekli 

olduğunu vurgulamıĢ ancak eğitim sistemlerinin düĢünmekten uzaklaĢtıran, 

yaratıcılığı öldüren ve baskıcı yapılar sergilediğinde, bu yapıların bastırıldığını ve 

çocuğun artık sözlü ve yazılı anlatım yetisinin kendisine ait bir özellik olduğunu 

hatırlamadığını belirtmiĢtir. 

Yazma yetisi kiĢiden kiĢiye farklı özellikler taĢımaktadır. Kimi daha kolay 

yazar, kimi daha güç, kiminin yazma yeteneği daha çoktur, kiminin daha az, kimi 

bunu uğraĢ edinmiĢtir, kimi yalnızca hobi olarak yazıyordur ama herkes için geçerli 

olan ortak ilke yazmanın sürekli bir çaba ve uğraĢ olduğudur (ĠpĢiroğlu, 2006: 10). 

Yazmayı öğrenmenin en etkili yolu bu becerinin herkeste var olduğu bilinciyle sürekli 

yazma çalıĢmaları yapmaktır. Bu süreçte öğrenciler, kendilerini yazılı olarak 

anlatabilmenin ve yazı yazmanın herkeste var olmayan sadece bazı kiĢilere özgü bir 

yetenek olmadığına; yazma deneyimleri, çalıĢmaları ile geliĢtirilebilen bir beceri 

olduğuna ikna edilmelidirler (Karatay, 2011: 23). 

Yazma eğiliminin, öğrencinin yazım sürecine olan çabasına yönelik olduğunu 

belirten Mcclenny (2010: 9) tüm yazım süreci boyunca ısrarla, güven duygusuyla, 

hareket etme isteğiyle ilgili olan eğilimin biliĢsel değiĢkenler, duyuĢsal faktörler ve 

sosyal bağlam arasındaki üçlü iliĢkiyi yansıttığını ifade etmektedir. 
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Yazma isteği duymanın ve bu yolda baĢarılı olmanın, her Ģeyden önce bir 

özgüven sorunu olduğuna değinen Gündüz ve ġimĢek (2011: 27) kiĢinin baĢarısını 

büyük ölçüde sahip olduğu özgüvene bağlamıĢ ve bunun için öğrencilerin, yazma 

konusunda baĢarılı olacaklarına inandırılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Emir (1978: 

8) kiĢiye yazma gücü verenin Horatius‟un iĢaret ettiği gibi bilgi olduğunu, bilginin de 

çalıĢarak, okuyarak, araĢtırarak elde edildiğini ifade etmiĢ; ama yazı yazma sanatını 

elde etmek isteyen bir kimsenin, sadece bilgili olmasının bu yolda yeterli 

olmayacağını kendiliğinden anlayacağını da sözlerine eklemiĢtir. Yazma becerisinin 

edinimi kiĢinin sahip olduğu tüm yetkinliklerini iĢe koĢmasını gerektirmektedir. 

Yazma becerisi kazandırmanın ilk yolu öğrencilerin yazma isteği duymalarını 

sağlamaktır. Fakat öğrenciler çoğu kez yazma isteği duymazlar. Bu isteksizliğin 

temelinde kiĢinin kendine güvensizliğinin yer almakta olduğunu belirten AktaĢ ve 

Gündüz (2004: 103) bu konuda en büyük sorumluluğun anadili öğretmenlerine ait 

olduğunu ve öğretmenin yapacağı ilk iĢin, çeĢitli telkinlerle ve yüreklendirmelerle 

öğrencilere güven duygusunu kazandırmak olduğunu ifade etmiĢlerdir. Yazmaya istek 

uyandırmanın bir yolunun da hangi seviyede olursa olsun yazılı anlatım 

çalıĢmalarında seçilen konuların güncelliği olduğunu vurgulayan Bağcı (2011: 93) 

yazılı anlatım çalıĢmalarında zaman zaman konu seçimini öğrencilere bırakarak 

onların ilgi duydukları konularda yazı yazmalarını sağlamanın, öğrencilerin 

kendilerine olan güven duygusunu arttırılacağı gibi cesaret duygularını da 

geliĢtirileceği, ortaya konulacak ürünün benimsenmesine ve gizli kalmıĢ yaratıcılık 

özelliklerinin ortaya çıkmasına yardımcı olacağını belirtmiĢtir. 

AktaĢ ve Gündüz (2004: 103-104) öğrencilerde yazma isteği uyandırmanın 

yollarını Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır: 

1. Yazılı anlatım derslerinde öğrencilere yazma becerisi kazandırmanın 

birinci yolu, öğrencilerde yazma isteği uyandırmak; ikinci yolu ise bu 

isteği yazma alıĢtırmaları ile desteklemek ve geliĢtirmektir. 

2. Yazmak için kiĢinin kendine güvenmesi gerektiği fikri verilmelidir. Her 

öğrenci, biraz çaba sarfetmekle iyi yazılar yazabileceğine 

inandırılmalıdır. Öğrenciler, düĢündüklerini doğru olarak yazmaları için 

yapmacılıktan uzak, içten, zihinlerinde doğduğu gibi yazmaya teĢvik 

edilmelidir. 

3. Öğrencinin düĢünmesine yardımcı olmalı ve düĢünce somut hale 

getirilmelidir.  
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4. Öğretmen yazma sırasında karĢılaĢılan güçlüklere yardımcı olmalıdır. 

Mesela öğrenci yazı için uygun baĢlık bulamayabilir, ya da yazıya bir 

türlü giriĢ yapamaz, örnekler aklına gelmez vb. öğretmen bu aĢamada 

müdahale etmeli, öğrencinin tıkanma yolunu açmalıdır 

5. Öğrenciye nelerden yararlanacağına dair yardımcı kaynaklar tanıtılmalı 

ve ulaĢamayacağı kaynaklar konusunda yardımcı olmalıdır. 

6. Yazma çalıĢmaları, okuma, gözlem yapma, konuĢma, tartıĢma yolları ile 

desteklenmelidir. 

7. Öğrenci yazılarında yazının olumsuz yanlarından çok olumlu ve baĢarılı 

olan yönlerine dikkat çekilerek öğrenci yüreklendirilmelidir. Yani 

öğretmen hoĢuna giden en küçük ayrıntıyı dahi öğrenciyi teĢvik unsuru 

olarak kullanmalıdır. Yazma çalıĢmaları düzenlemek, dergi, gazete 

çıkarmak bu hususta teĢvik edici yöntemlerdir. 

8. Seçilen konular öğrencinin hoĢuna giden, rahat yazabileceği konulardan 

seçilmelidir. Öğrencilerin anılarını, gözlemlerini canlandıracak nitelikte 

olmalıdır. 

Öğretmenin yazma çalıĢmalarına geçmeden önce öğrencilerini bu konuda 

bilgilendirmesi ve yazmaya hazırlaması gerektiği bilinmektedir. Bu süreç için gereken 

hazırlık çalıĢmalarını Gündüz ve ġimĢek (2011: 27) “yazmaya motive olmak, 

Türkçeyi kullanma becerisine sahip olmak, dil ile bütünleĢmek yani dili 

kendileĢtirmek, iyi bir gözlemci olmak, çok okumak ve çeĢitli yollarla elde edilen 

bilgiler üzerinde düĢünmek” Ģeklinde sıralamıĢlardır.  

Uzun bir süreç isteyen yazma becerisinin kazandırılmasında çeĢitli ve 

özendirici yazma uygulamalarının önemli yer tuttuğu bilinmektedir. Öğrencilerde 

yazmaya karĢı ilgi ve istek uyandırmak ve onlara yazma alıĢkanlığı edindirmek için 

öğretim sürecinin her aĢamasında bu beceriyi geliĢtirici yazma deneyimlerine, 

öğrencilere yeteri kadar dönüt veren uygulama çalıĢmalarına yer verilmesi 

gerekmektedir (Bağcı, 2011: 89; Karatay, 2011: 23). 

2.4. Kaygı ve Yazma Kaygısı 

2.4.1. Kaygı 

Kaygı hemen her alanda araĢtırma konusu olmuĢ bir kavramdır. Ġnsanoğlunun 

kaygıları çok çeĢitli görünümlerde ve değiĢken olabilmektedir.  

Üzüntü, endiĢe duyulan düĢünce (TDK, 2005:1115) olarak tanımlanan kaygıyı 

Morgan (1998:228‟den akt. Zorbaz, 2011: 18) sorunun ne olduğu bilinmeden duyulan 
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belli belirsiz bir korku olarak ifade etmiĢtir. Cüceloğlu (2009: 581) ise kaygıyı belirsiz 

bir korkunun ya da kötü bir Ģey olacağına dair hissin sürekli baskın olduğu psikolojik 

hal olarak tanımlamaktadır. ĠĢeri‟ye göre (2012: 68) kaygı insanların iliĢkide ya da 

etkileĢimde olduğu durumlardan oluĢan duygusal ifadedir ve kiĢiliğin geliĢimini 

engelleyecek düzeyde olduğu zaman zararlı olmaktadır. Bireyin kaygıyı günlük 

yaĢamının merkezine koyup, kaygı üzerinde odaklandığında normal yaĢamını 

sürdüremez hale geldiğini belirten Cüceloğlu (2009: 440). bu durumun bireyin değiĢik 

davranıĢ bozuklukları geliĢtirmesine yol açtığını ifade etmektedir. Kaygının miktarı 

kiĢinin olumlu veya olumsuz etkilenmesini belirlemektedir. Kaygılı olan insanların 

davranıĢlarının bozulduğunu ve etkili öğrenmelerin gerçekleĢmediğini ve ortaya çıkan 

durumun bireye zarar verme, bir tehdit oluĢturma derecesine göre bireyin kaygı 

düzeyinin arttığını veya azaldığını belirten Tekindal‟a göre (2009: 9‟dan akt. Zorbaz, 

2011: 18) bir miktar kaygı güdüleyici olabilmektedir. 

Kaygıyı faklı bir anlayıĢla ele alan May‟e göre (2010: 107) kaygı, kiĢinin 

“kendisi”ni özgürlük olarak kavraması; insanın geçmiĢi ve geleceği arasındayken, 

kendisini, kendisiyle hiçlik arasında bir kayma olarak yakalaması, anlaması, bu 

yüzden de kendisini sürekli olarak seçme zorunluluğu içinde bulması, bu seçiĢ anını 

anlamlı kılacak değerlerin geçerliliğini garantileyecek hiçbir Ģey olmamasıdır. 

Kaygı, korkudan farklı olarak içinde bulunulan duruma verilen bir tepki değil; 

bulunulması muhtemel olan duruma, gerçekleĢecek bir olaya önceden verilen bir 

tepkidir. Kaygının oluĢmasının sebebi olarak geçmiĢ yaĢantılar, ön yargılar, psikolojik 

etmenler gibi birçok unsur sayılabilir. Ayrıca yeni bir Ģeylerin üretimi sürecinde 

duyulan kaygı yeni olanın, bilinmeyenin kaygısıdır. Bu anlamda May (2010: 108) 

kaygının yaratıcılık için esas olan karĢılaĢmada meydana gelen benlik- dünya 

iliĢkisindeki sarsıntının ayrılmaz bir refakatçisi olduğunu belirtmekte ve yaratma 

sürecinde hissedilen kaygının henüz var olmayana karĢı duyulan, yönsüzlükten 

kaynaklanan geçici bir duygu olduğunu ifade etmektedir. Kaygı ya da endiĢenin bir 

soruna tepki olduğunu belirten Tallis (2003: 4) insanların, iĢlerin pek iyi gitmediğini 

veya belki bir durumun pek hoĢ bir Ģekilde sonuçlanmayacağını anladıkları zaman 

kaygılandıklarını vurgulamaktadır. 
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2.4.2. Yazma Kaygısı 

Yetenek bakımından aĢağı yukarı doğuĢtan benzer anlama ve anlatma 

yetileriyle donanımlı olarak dünyaya gelen bireylerin, bu yetilerinden birini kullanarak 

aĢabileceği bir sorunla karĢılaĢtıklarında eğer o konuda yeteri kadar deneyimli ve 

eğitimli değillerse, olumsuzlukla sonuçlanabilecek birkaç sorun çözme giriĢiminden 

sonra kendilerini o alanda yetersiz veya baĢarısız gördüklerini belirten Karatay (2011: 

23), öğretim sürecindeki yazılı anlatım çalıĢmalarında öğrencilerin yaĢadığı olumsuz 

yazma deneyimlerinin, yazma becerisini iyileĢtirici ve geliĢtirici yetersiz dönütlerin, 

zamanla onlarda yazmaya karĢı olumsuz bir tutuma neden olduğunu ifade etmektedir. 

“Okul çağındaki çocuktan tutun da yetiĢmiĢ, olgun insanlara varıncaya kadar herkeste 

yazı yazmaya karĢı bir korku ve çekimserlik vardır. Gerçeği söylemek gerekirse, 

genellikle; insanlar, yazı yazma alıĢkanlığına sahip olmak için gerekli çabayı 

göstermezler; kağıt, kalemden kaçınırlar” (Emir, 1978: 5). Yazmaya karĢı oluĢan bu 

tutumun temelinde gereken çabanın ve eğitimin olmadığı söylenebilir. 

Temel dil becerileri arasında öğrenciler tarafından zorluk derecesi yüksek 

olarak algılanan yazma becerisi, içerdiği süreçler bakımından öğrencilerin olumsuz 

tutum geliĢtirmelerine zemin hazırlamakta ve yazma eyleminin doğasından 

kaynaklanan bazı zorluklar da öğrencilerin yazmadan zevk almasını ve bunu yaĢam 

boyu kullanılacak bir beceri hâline getirmesini zorlaĢtırmaktadır (Yaman, 2010: 272). 

Anlatıma özen göstermenin, tam ve doğru bildirmenin, biçim ve düzende yanlıĢ 

yapmamak mecburiyetinin varlığı, yazının konuĢmaya göre daha güç bir beceri olma 

niteliği verdiğini belirten Özbay‟a göre (2010: 253) yazma ne kadar zor olsa da 

kazanılamayacak bir beceri değildir.  

Orta öğretim kurumlarında “kompozisyon” adı altında verilen yazılı anlatım 

dersinin amacı, “öğrencilerin düzgün yazılı ve sözlü anlatıma ulaĢmaları” olmasına 

rağmen uygulama bunun tam tersini göstermektedir (Yalçın, 1998: 148). Öğretim 

sürecinin her aĢamasında yazma becerisini geliĢtirmeye yönelik yetersiz uygulama 

etkinlikleri ve değerlendirme çalıĢmaları, süreç içinde öğrencilerin kendini yazılı 

olarak anlatmalarının ve yazı yazmanın herkeste var olmayan özel bir yetenek olduğu 

Ģeklinde hatalı bir algı ve yazmaya karĢı geliĢen olumsuz bir tutum oluĢturmaktadır 

(Karatay, 2011: 22). 
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Öğrencilerin çoğunun yazma isteği duymadıkları ve bu isteksizliğin 

kendilerine güvensizlikten meydana geldiği bilinmektedir. Ġnsanın, kendi yazısına 

bilgisi, düĢüncesi, kanısı ve duygusuyla iç dünyasını koyacak ve bunu baĢkalarının 

yargısına sunacak olduğunu ifade eden GöğüĢ (1978: 244) bu duygunun, yazan kiĢide 

bilinçli ya da bilinçsiz, çekingenlik uyandırdığını belirtmiĢtir. Bu çekingenlik 

öğrencileri baĢarısız hale getirmektedir. Daly ve Mıller (1978: 255‟ten akt. Zorbaz, 

2011: 19) bireylerin yazma konusunda baĢarısız olmalarının zamanla yüksek düzeyde 

yazma kaygısına sebep olduğunu belirlemiĢlerdir. 

Riffe ve Stacks (1992: 40‟dan Akt. ĠĢeri, 2012: 68) yazma kaygısını zaman ve 

bağlam üzerinde bulunan ruhsal tutum ve belirli görevler için çok özel bir durum ya 

da tutumdan oluĢtuğunu belirtmektedirler. Öğrencilerin kendilerini yazılı olarak 

anlatmakta zorlanmaları, onların yazmaya dayalı hazırladıkları proje ve performans 

ödevlerinin niteliğinden veya yazılı sınav kaygılarının yüksek olmasından kolayca 

gözlenebilmektedir (Karatay, 2011: 22). Verilen bir yazma ödevi, derste yapılan bir 

yazma etkinliği ya da sınav amacıyla kompozisyon yazma gibi yazmanın zorunlu 

olduğu hallerde kendini gösteren yazmaya karĢı geliĢtirilen tepki yazmanın zorunlu 

olmadığı hallerde de kendini gösterebilmektedir (Zorbaz, 2011: 18). 

AraĢtırmalar (Sawkins, 1971; Thompson, 1981), yazma eyleminin bireyi karar 

vermeye götüren birtakım örgütsel beceriler gerektirdiğinden dolayı kaygıya sebep 

olduğunu göstermektedir. Yapılan baĢka bir araĢtırmada da (Fritzsche, Young ve 

Hickson, 2003) genel kaygı düzeyi ile yazma kaygısı arasında iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir (akt. Yaman, 2010: 273). 

Holladay‟e göre (1981: 2‟den akt. Zorbaz, 2011: 18) yazma kaygısı olanlar Ģu 

özellikleri göstermektedirler: 

 Yazma yeteneğini gerektiren durumlardan korkarlar, 

 Olumsuz yönde değerlendirilecekleri düĢüncesiyle yazdıklarının 

değerlendirilmesinden korkarlar, 

 Yazmaktan mümkün olduğunca kaçınırlar, 

 Ve yazmaya zorlandıklarında kendilerini yıkılmıĢ, örselenmiĢ 

hissederler. 

“Yazma kaygısı öğrenciler arasında ertelemeye, korku ve gerilim yaĢanmasına, 

özgüvenin ve motivasyonun düĢmesine, düĢünme sürecinin kesintiye uğramasına 
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neden olabilmektedir” (Brand ve Leckie, 1988; Petzel ve Wenzel, 1993‟den akt. 

Yaman, 2010: 273). Tighe (1987: 1‟den akt. Zorbaz, 2011: 19) yazma kaygısı yüksek 

olan öğrencilerin özgüvenlerinin düĢük olduğunu ve bu öğrencilerin yazma 

becerisinde geri olduklarını, yazma kaygısının yazma becerilerinin geliĢimine ket 

vurduğunu, yazma kaygısı yüksek olan öğrencilerin yazmayla ilgili olarak kendilerine 

yardımcı olabilecek diğer derslerden de kaçtıklarını ifade etmiĢtir. Bunun bir sonucu 

olarak da yazı yazma konusunda kendine güvensiz, eleĢtirilmekten büyük bir korku 

duyan, ortaya çıkan yazıların okunması sırasında tedirginlik hisseden nesiller 

yetiĢmektedir (Yalçın, 1998: 148). 
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BÖLÜM III 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

3.1. Yaratıcı Yazma Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Maltepe (2006) tarafından hazırlanan “Yaratıcı Yazma YaklaĢımı Açısından 

Türkçe Derslerindeki Yazma Süreçlerinin ve Ürünlerinin Değerlendirilmesi” konulu 

doktora tezinin çalıĢma grubunu 2005-2006 öğretim yılı Balıkesir ili merkez ilçesine 

bağlı tüm resmi Ġlköğretim okullarında görevli 85 Türkçe öğretmeni ve toplam 712 

kiĢiden oluĢan 6., 7. ve 8. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın amacı Türkçe 

derslerindeki yazma uygulamalarının ve öğrencilerin yazılı anlatım ürünlerinin 

(kompozisyonlarının) yaratıcı yazma yaklaĢımının özellikleri açısından 

değerlendirmektir. Bu amaca yönelik “Yazılı Anlatım (Kompozisyon Yazma) 

Süreçlerini Yaratıcı Yazma YaklaĢımı Açısından Değerlendirme Ölçeği” araĢtırmacı 

tarafından veri toplama aracı olarak geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada model olarak nicel 

araĢtırma stratejisi içinde yer alan betimsel nitelikli genel tarama modeli ile nitel 

araĢtırma stratejisi içinde yer alan doküman analizi yöntemi birlikte kullanılmıĢtır. 

Sonuç olarak yaratıcı yazma yaklaĢımındaki yazmaya hazırlık süreçlerinin 

Türkçe derslerindeki yazma uygulamalarında yeterince gerçekleĢmediği fakat yaratıcı 

yazma sürecinin yazmaya hazırlık sürecine göre daha etkili iĢlediği ortaya konmuĢtur. 

Türkçe derslerindeki yazma uygulamalarında değerlendirmenin tamamen ürün odaklı 

olduğu, yazılı anlatım ürünlerinin paylaĢımının ve çoklu bakıĢ açılarına dayalı 

değerlendirilmesinin yeterince gerçekleĢmediği ve bu yüzden de Türkçe derslerindeki 

yazma uygulamalarının yaratıcı yazma yaklaĢımından farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. 

Yaratıcı yazma yaklaĢımı ile örtüĢen süreçlerin daha çok alt düzeyde baĢarılı 

okullarda gerçekleĢtiği tespit edilmiĢtir. Bu sonucun üst grup okulların baĢarıyı 

hedefleyip test türü sınavlara odaklanmalarından kaynaklandığı belirtilmiĢtir. Ayrıca 

okulların Türkçe derslerindeki baĢarı düzeyi arttıkça, öğrencilerin; dilbilgisi 

kurallarına, yazım ve noktalama kurallarına ve genel görünüm ölçütlerine uygun 

metinler üretmede daha yetkin oldukları ortaya konmuĢtur. 

ĠpĢiroğlu (2007) tarafından hazırlanan “Türkçe Öğretiminde Yaratıcılık 

Almanya‟daki Yeni Öğretmenler: Göçmen Kökenli Üçüncü KuĢak” konulu makale 
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çalıĢmasında Almanya‟da Duisburg-Essen Üniversitesinde açılan Türkçe eğitimi 

bölümünde baĢarıyla uygulanan yaratıcı yazım, sahne yorumlama ve kültürlerarası 

tiyatro eğitimi hakkında bilgiler verilmiĢ, yeniliğe açık, yaratıcı projeler tanıtılmıĢtır. 

Açılan Türkçe eğitimi bölümünün hedef grubu Almanya‟da iki dille yetiĢen, göçmen 

kültürünü taĢıyan öğrencilerdir. Duisburg-Essen Üniversitesinde uygulanan yaratıcı 

yazma atölye çalıĢmalarının üç çizgide geliĢtiği belirtilmiĢtir. Bunlar; yazınsal 

metinlerle yapılan çalıĢmalar, yaratıcılığı geliĢtirici bağımsız çalıĢmalar, gazete 

yazarlığı çalıĢmalarıdır. Bu çalıĢmaların en baĢarılarının kültür merkezleri ya da 

kütüphanelerde sergilenip, baĢarılı röportaj ve eleĢtiri yazılarının gazete ve dergilerde 

yayınlanmasının öğrencilerin teĢvikini sağlayacağı belirtilmekte ve bu uygulama 

önerilmektedir. Bu çalıĢmayla öğrencilerin gizil güçlerinin çok güçlü olduğu, buna 

karĢılık bilimsel düĢünme ve soyutlama yetilerinin yeterince geliĢmediği ortaya 

çıkmıĢtır. Yaratıcı çalıĢmaların amacının yaratıcı düĢünmeyi geliĢtirmekle birlikte 

çözümleyici düĢünme, sorgulama ve soyutlama yetilerinin geliĢtirmesi olduğu 

belirtilerek duyuları ve düĢünmeyi etkin kılacak yaratıcı yöntemlerle öğretmen 

adaylarının en iyi Ģekilde yetiĢeceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öztürk (2007) tarafından hazırlanan “Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin 

Yaratıcı Yazma Becerilerinin Değerlendirilmesi” konulu doktora tezinde yaratıcı 

yazma etkinliklerinin öğrencilerin metin yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde ve 

yazmaya karĢı düĢüncelerinde etkili olup olmadığını belirlemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma, gerçek deneysel modellerden ön test- son test kontrol gruplu modele uygun 

olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2006- 2007 öğretim yılının 

güz yarıyılında, Ankara ili Etimesgut ilçesi Hasan ġükran Saruhan Ġ.O. beĢinci 

sınıfında yer alan toplam 40 öğrenci (20 deney-20 kontrol) oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmacı deney grubuyla, haftada iki ders saati olmak üzere on dört hafta boyunca 

yaratıcı yazma uygulaması yapmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ön ve son 

testlerde araĢtırmacı tarafından Türkçeye uyarlanan “Yazı Yazma DüĢünce Anketi” ve 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Yaratıcı Yazma Rubriği” kullanılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın sonucunda deney grubundaki öğrencilerin yazmaya karĢı olan 

düĢüncelerinde kontrol grubuna göre olumlu yönde bir geliĢme olduğu belirlenmiĢtir. 

Yaratıcı yazmanın öğrencilerin yazma becerilerine katkı sağlayan bir yaklaĢım olduğu 

araĢtırmanın sonucu olarak belirtilmiĢtir. 
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Kapar Kuvanç (2008) tarafından hazırlanan “Yaratıcı Yazma Tekniklerinin 

Öğrencilerin Türkçe Dersine ĠliĢkin Tutumlarına ve Türkçe Dersindeki BaĢarılarına 

Etkisi” konulu yüksek lisans tezinde amacı öğrencilerin görüĢ ve akademik 

baĢarılarına bakarak yaratıcı yazma yaklaĢımının etkililiğini belirlemek; Ġlköğretim 

Türkçe Dersi Programının geliĢtirilmesine katkıda bulunmak; öğrencilerin Türkçe 

dersine ve yazmaya karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmelerini sağlamak; öğrencilerin 

yaratıcı gizil güçlerinin farkına vararak bunu kullanmalarını ve kendilerine güven 

duymalarını sağlamak Ģeklinde açıklanmıĢtır. Yaratıcı yazma tekniklerinin 

öğrencilerin Türkçe dersine iliĢkin tutumlarına ve Türkçe dersindeki baĢarılarına 

etkisinin incelendiği araĢtırma deneme modellerinden kontrollü ön test- son test 

modeline uygun gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2007-2008 

öğretim yılı 2. döneminde Ġzmir Buca Hüseyin Avni AteĢoğlu Ġlköğretim Okulu‟nda 

bulunan öğrenciler oluĢturmuĢ; araĢtırma, deney grubunda 34, kontrol grubunda 34 

olmak üzere toplam 68 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmada veriler, 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Türkçe Dersi Tutum Ölçeği (TDTÖ), ilköğretim 5. 

Sınıf Türkçe dersi 2. dönem kazanımlarını ölçen Türkçe Dersi BaĢarı Testi (TDBT) ve 

öğrencilere çalıĢma süresince yazdırılan yaratıcı yazma ürünleri ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre yaratıcı yazma teknikleri ilköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin Türkçe dersine iliĢkin tutumlarını artırmada geleneksel öğretimdeki 

yazma çalıĢmalarından daha etkili olmuĢtur. Yaratıcı yazma tekniklerinin 

kullanılmasının, öğrencilerin Türkçe dersi baĢarısını kabul edilebilir düzeyde 

arttırmadığı görülmüĢtür. Ayrıca yaratıcı yazma çalıĢmalarının öğrencilerin söz 

varlığını geliĢtirmelerinde önemli bir etki yaptığı belirtilmiĢtir. 

ĠĢeri ve DemirgüneĢ (2009) tarafından hazırlanan “Yaratıcı Yazmada 

ÇağrıĢımlar ve HiyerarĢik YapılanıĢları” konulu makale çalıĢmasının dayanağını 

oluĢturan Smith (2005)‟te dile dayalı stratejilerin üç ana baĢlık altında toplandığı 

belirtilmiĢ, bunlardan sözcük çağrıĢımlarının alt boyutunda iĢlenen beĢ etkinlikten üçü 

ile çalıĢma sınırlandırılarak çağrıĢımlara dayalı yaratıcı yazma tekniklerinin sınıf 

düzeylerine göre farklı olup olmadığı ortaya konmuĢtur. Bu etkinlikler; 

1. Sözcük çağrıĢımları 

1.a. Anlamsal çağrıĢımlar 

1.b. Sessel çağrıĢımlar 
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1.c. DeğiĢim-ilerlemeli çağrıĢımlar 

1.d. ÇağrıĢımsızlık 

1.e. Karma 

2.  Öbek iĢleme (phrase manipulation) 

2.a. Öbek değiĢtirimi 

2.b. DeğiĢtirim 

2.c. Öbeğe ekleme/çıkarma  

3. Sözcük havuzları Ģeklindedir. 

Bu çalıĢmanın amacı çağrıĢımlara dayalı yaratıcı yazma etkinliklerinin sınıf 

düzeylerine göre farklılıklarının olup olmadığını ortaya koymaktır. ÇalıĢma nitel 

araĢtırma yöntemiyle yapılandırılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucuyla çok yönlü bir olgu olan 

yaratıcı yazmanın sadece anlamsal çağrıĢım etkinliği ile sınırlandırılmaması gerektiği, 

çalıĢma kapsamındaki üç etkinliğin 6., 7. ve 8. sınıf düzeylerine göre anlamlı bir 

farklılığı olduğu kapsam geçerliliği uzman görüĢü ile alınmıĢ, Öztürk‟ün (2007) 

“Yaratıcı Yazma Ölçeği” ile ölçülerek ortaya konmuĢtur.    

Beydemir (2010) tarafından hazırlanan “Ġlköğretim 5. Sınıf Türkçe Dersinde 

Yaratıcı Yazma YaklaĢımının Yazmaya Yönelik Tutumlara, Yaratıcı Yazma ve 

Yazma EriĢisine Etkisi” konulu yüksek lisans tezi 2009-2010 eğitim-öğretim yılı 

içerisinde Denizli ili Merkez ilçede bulunan orta sosyo- ekonomik düzeyde bir 

ilköğretim okulunun 5. sınıflarında bulunan 53 öğrenciyle yürütülmüĢtür. Bu 

araĢtırmanın amacı, ilköğretim 5. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma yaklaĢımının 

yazmaya yönelik tutumlara, yaratıcı yazma ve yazma eriĢisine etkisini tespit etmek 

Ģeklinde belirtilmiĢtir. AraĢtırmada ön test, son test kontrol gruplu deney deseni ve 

nitel araĢtırma yöntemlerinden olan doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri Susar Kırmızı ve Beydemir tarafından geliĢtirilen “Yaratıcı 

Yazmadan Elde Edilen Ürünleri Değerlendirme Ölçeği”, Susar (2009) tarafından 

geliĢtirilen “Yaratıcı Yazma Tutum Ölçeği”, Uysal (2009) tarafından geliĢtirilen 

“Yazma Becerisi Ölçeği” kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma on bir hafta boyunca 

iki ders saati olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda17 kız, 10 erkek toplam 27 

öğrenciye “Yaratıcı Yazma YaklaĢımı”; kontrol grubunda 9 kız, 17 erkek toplam 26 

öğrenciye “Türkçe Öğretim Programı” uygulanmıĢtır. AraĢtırmada yaratıcı yazma 

yaklaĢımına dayalı yapılan çalıĢmaların öğrencilerin yazmaya yönelik tutumlarını 
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olumlu yönde etkilediği, yaratıcı yazma çalıĢmaları ile öğrencilerin yazma eriĢilerinde, 

Türkçe ders programında bulunan çalıĢmaları yapan öğrencilere göre artıĢ olduğu, 

deney grubunun yaratıcı yazma eriĢilerinin, kontrol grubunun yazma eriĢilerine göre 

arttığı,  yaratıcı yazma yaklaĢımına uygun yöntem ve etkinliklerin uygulandığı grubun 

yaratıcı yazma ürünlerinde yaratıcı unsurlara daha çok rastlandığı sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 

Dilidüzgün (2010) tarafından hazırlanmıĢ “Ġlköğretim Türkçe Derslerinde Aktif 

Öğrenme Bağlamında Yaratıcı Metin ÇalıĢmaları” konulu makale çalıĢması aktif 

öğrenme yönteminin gerektirdiği teknikleri kullanarak yapılandırmacılık felsefesine 

uygun yaratıcı metin çalıĢmaları için bir örnek oluĢturmayı amaçlamaktadır. 

AraĢtırmacı çalıĢmasında öğretim felsefesi açısından yapılandırıcı yaklaĢımı 

benimseyen Türkçe derslerinin metinlerdeki dil kullanımını, kavramları ve metin 

oluĢumundaki düĢünce geliĢtirme biçimlerini irdeleyerek metni anlamlandırma 

amacıyla öğrencilerin geçmiĢ bilgileriyle bağlantı kurabileceği, arkadaĢlarıyla beraber 

çalıĢıp tartıĢabileceği, kendi düĢüncelerini açıklayabileceği, keĢfederek öğrenebileceği, 

kendi baĢına anlam çıkarabileceği, öğrendiklerini baĢka ifadelerle anlatabileceği ve 

kendi yaĢantısıyla karĢılaĢtırabileceği, çalıĢma sırasında zevk, heyecan duyacağı ve 

bunu korkmadan ses ve hareketle ifade edebileceği aktif öğrenme etkinliklerini 

içermesi gerektiğini savunmuĢtur. AraĢtırmada A. Kanevski‟nin “Kaybettiklerimiz” 

metni üzerine etkinlikler düzenlenmiĢtir. Aktif yöntemin ilkeleri temel alınarak 

öğrencilere dağıtılmak üzere hazırlanan çalıĢma yaprağını oluĢturan etkinlikler dört 

ana bölümden oluĢmaktadır. Bu bölümler sırasıyla “Hatırlayalım, Metin OluĢturalım,  

Metni Anlayalım, Yazalım”dır. Yapılan çalıĢma, araĢtırmacı tarafından 3. Fethiye 

Kültür ve Sanat Günleri (26- 30 Nisan) bağlamında çeĢitli okullarda 6, 7. ve 8. 

Sınıflarda uygulanmıĢ, gerek öğrencilerden gerekse öğretmenlerden olumlu eleĢtiriler 

alınmıĢ ve bu uygulamaların ders kitaplarında görülme isteği belirtilmiĢtir.  

Özdemir (2010) tarafından hazırlanan “Üstün Yetenekli Öğrencilerde Yaratıcı 

Yazma ÇalıĢmalarının Düzeyleri Ġlköğretim 6, 7, 8. Sınıf Örneği” konulu yüksek 

lisans tezinin amacı, ilköğretim ikinci kademede bulunan üstün yetenekli öğrencilerin 

yaratıcı yazma düzeylerini belirlemek ve normal zekâya sahip öğrencilerle 

aralarındaki benzerlik ve farklılıkları ortaya koymak olarak belirtilmiĢtir. AraĢtırmaya 

2009- 2010 eğitim öğretim yılında tam günlük heterojen eğitim gruplarının 

uygulandığı T.C. Beyazıt Ġlköğretim Okulundan 6, 7, 8. sınıf düzeyindeki 49 üstün, 33 



35 

 

normal öğrenci; normal ikili eğitimin uygulandığı T.C. BayrampaĢa Ahmet HaĢim 

Ġlköğretim Okulundan 6, 7, 8. sınıf düzeyindeki 41 normal öğrenci ve tamamlayıcı 

eğitim hizmeti veren Ġstanbul Bilim Sanat merkezine devam eden 24 üstün olmak 

üzere toplam 147 öğrenci katılmıĢtır. Normal öğrenciler rastgele seçilmiĢtir. 

AraĢtırmada öğrencilerden Bäumer‟e ait “Siyah Çadır” adlı resim uyaran olarak 

kullanılarak bir hikâye yazmaları istenerek öğrencilerin yazdıkları metinlerin 

değerlendirilmesinde çözümleyici puanlama yönergesine göre dıĢ yapı, dil ve anlatım, 

düzenleme özellikleri bakımından değerlendirilmiĢtir. Metinlerde dıĢ yapı özelliği 

olarak, biçim ve yazım noktalama kuralları; dil ve anlatım olarak sözcük, cümle, 

paragraf ve anlatım; düzenleme olarak baĢlık, serim, düğüm çözüm özelliklerinin 

düzeyleri tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda normal öğrenciler üstün yetenekli öğrencilere göre üstün 

yetenekli öğrencilere göre biçim ve paragraf konusunda daha baĢarılı iken, üstün 

yetenekli öğrencilerin yazım kuralları, sözcük, cümle, anlatım, baĢlık, serim, düğüm 

ve çözüm bölümlerinde daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. Normal öğrencilerde 

baĢarının orta ve iyi seviyede yoğunlaĢtığı görülürken, üstün yetenekli öğrencilerde 

dağılımın uçlara doğru kaydığı görülmüĢtür. Üstün yetenekli öğrencilerde bireysel 

performansların öne çıktığı belirlenmiĢtir. 

Temizkan (2010) tarafından hazırlanan “Türkçe Öğretiminde Yaratıcı Yazma 

Becerilerinin GeliĢtirilmesi” konulu makale çalıĢmasında yaratıcı yazmanın niteliği, 

amaçları, tarihi geliĢimi, yaratıcı yazmada öğretmenin rolü ve yaratıcı yazma 

çalıĢmalarının nasıl değerlendirildiği konuları ele alınmıĢtır. Yaratıcı yazma 

yaklaĢımına betimsel bir yöntemle açıklık getiren araĢtırmacı çalıĢmasının sonunda 

Türkçe eğitiminde kullanılabilecek 9 yaratıcı yazma etkinliğine yer vermiĢtir. Böylece 

yapılabilecek etkinliklere örnek oluĢturulmuĢtur. Bu etkinlikler Ģunlardır; 

Uygulama I: Ara Düğümler 

Uygulama II: Fiziksel ÇatıĢma 

Uygulama III: Anlatıcı ve BakıĢ Açısını DeğiĢtirme 

Uygulama IV: Mekân Tasvirleri 

Uygulama V: Geriye DönüĢ Tekniği 

Uygulama VI: ġahıs Tasvirleri 

Uygulama VII: Hasım (Engelleyici Kahraman) 

Uygulama VIII: ġahıslara Ġsim Verme 
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Uygulama IX: ġahıslara Öz GeçmiĢ Yazma 

Tonyalı (2010) tarafından hazırlanan “Yaratıcı Yazma Uygulamalarının 

Ġlköğretim Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Yazma Becerilerine Etkisi” konulu yüksek 

lisans tezinde yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin metin yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesinde ve yaratıcılık seviyelerinin artmasında etkili olup olmadığını 

belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin yazma becerilerinin ölçülmesi 

için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Yaratıcı Yazma Değerlendirme Ölçeği” 

ve öğrencilerin yaratıcılık düzeylerini ölçmek üzere “Torrance Yaratıcı DüĢünce Testi” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ölçek, 3 alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Bu boyutlar “Yaratıcılık”, “Metin Yapısı” ve “Yazım-Noktalama ve Sunum” Ģeklinde 

sıralanmıĢtır. AraĢtırma gerçek deneme modellerinden biri olan ön test- son test 

kontrol gruplu modele uygun olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 

2008-2009 eğitim-öğretim yılının bahar yarıyılında, Düzce YeĢiltepe Ġlköğretim 

Okulu ve Düzce Bilgi Ġlköğretim Okulu‟ndan toplam 40 öğrenci oluĢturmaktadır. Bu 

iki okulda yer alan 20 kiĢilik sınıflardan biri kontrol, diğeri ise deney grubu seçilerek 

araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda yaratıcı yazma çalıĢmalarının geleneksel 

yazılı anlatım çalıĢmalarına oranla öğrencilerin yazma becerilerine olumlu katkı 

yaptığı, fakat bu katkının anlamlı olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuca göre yaratıcı 

yazma çalıĢmalarının, geleneksel yazılı anlatım çalıĢmalarından daha baĢarılı olmadığı 

belirtilmiĢtir. Bununla birlikte yaratıcı yazma çalıĢmalarının öğrencilerin sözel 

yaratıcılık becerilerine olumlu katkı yaptığı gözlenmiĢtir. 

Ak (2011) tarafından hazırlanan “Yaratıcı Yazma Tekniklerinin Ġlköğretim 

5.Sınıf Öğrencilerinin Türkçe Dersindeki Yazılı Anlatım Becerileri Üzerindeki Etkisi” 

konulu yüksek lisans tezinde öntest- sontest kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma 2010-2011 öğretim yılının I. döneminde Ġzmir ili, Bornova 

ilçesi Özel Ege Ġlköğretim Okulu 5-B ve 5-D sınıflarında gerçekleĢtirilmiĢ ve 

araĢtırmaya deney grubunda 23, kontrol grubunda 23 olmak üzere toplam 46 öğrenci 

katılmıĢtır. Bu araĢtırmanın amacı yaratıcı yazma tekniklerinin ilköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin Türkçe dersindeki yazılı anlatım becerileri üzerindeki etkisi 

incelenerek, öğrencilerin yazılı anlatıma yönelik tutumlarını belirlemektir. 

AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Yazılı Anlatıma Yönelik 

Tutum Ölçeği” , yaratıcı yazma etkinlikleri, yazılı anlatımları değerlendirmek için 

Kırmızı (2008) tarafından geliĢtirilen “Yaratıcı Yazma Ġçin Değerlendirme Ölçütleri 
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Formu (YĠDÖF)” kullanılarak toplanmıĢtır. Uygulama öncesi deney ve kontrol 

gruplarına serbest yazma öntesti ile yazılı anlatıma yönelik tutum ölçeği 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan yazılı anlatıma yönelik tutum ölçeği 

araĢtırma sürecinde evreni oluĢturan 55 kiĢilik bir öğrenci grubuna da uygulanarak ön 

çalıĢma yapılmıĢtır. Serbest yazma konusu olarak, öğrenciler kendilerinin belirlediği 

“hayvanlar ve teknolojik geliĢmeler” konuları üzerinde yazılı anlatım ürünleri 

oluĢturmuĢlardır. AraĢtırmanın uygulanması aĢaması 12 hafta boyunca toplam 24 ders 

saati sürmüĢtür. AraĢtırma sonucunda yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin 

serbest yazma becerilerini ve yazılı anlatıma yönelik tutumlarını olumlu olarak 

etkilediği tespit edilmiĢtir. 

Akdal (2011) tarafından hazırlanan “Metinler Arası Okuma YaklaĢımının 

Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin Yaratıcı Yazma Becerilerine Etkisi” konulu 

yüksek lisans tezinin çalıĢma grubunu KırĢehir Millî Eğitim Müdürlüğüne bağlı 

Akpınar Ġlköğretim Okulunun 5. sınıf Ģubelerinde okuyan öğrenciler oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada metinler arası okuma yaklaĢımının, ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin 

yaratıcı yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili olup olmadığını belirlemek 

amaçlanmıĢtır. Bu amaçla araĢtırma modeli olarak  “Ön Test- Son Test Kontrol 

Gruplu”  deneysel araĢtırma modeli; veri toplama aracı olarak da Öztürk (2007) 

tarafından geliĢtirilmiĢ “Yaratıcı Yazma Rubriği” kullanılmıĢtır.  AraĢtırma 

sonucunda, metinler arası okuma yaklaĢımının uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin yaratıcı yazma becerilerinin geliĢme gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Akkaya (2011) tarafından hazırlanan “Ġlköğretim 6. Sınıf Türkçe Dersinde 

Yaratıcı Yazma YaklaĢımının Türkçe Dersine Yönelik Tutuma Etkisi” konulu makale 

çalıĢması yaratıcı yazma tekniklerinin öğrencilerin Türkçe dersine iliĢkin tutumları 

üzerindeki etkililiğini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Amaca uygun olarak 

araĢtırmada ön test- son test kontrol gruplu deney deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu 2009-2010 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde, Ġzmir, Buca‟da bir 

ilköğretim okulunun 6/A ve 6/B sınıflarında bulunan toplam 82 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın uygulama süreci haftada iki saat olmak üzere 8 hafta sürmüĢtür. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Türkçe Dersi 

Tutum Ölçeği” ve yaratıcı yazma etkinliği yaprakları kullanılmıĢtır. AraĢtırma 
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sonucunda yaratıcı yazma yaklaĢımına dayalı yapılan çalıĢmaların öğrencilerin Türkçe 

dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği belirtilmiĢtir. 

Demir (2011) tarafından hazırlanan “Ġlköğretim Öğrencilerinin Yaratıcı Yazma 

Becerileri Ġle Yazma Özyeterlik Algısı ve BaĢarı Amaç Yönelimi Türleri ĠliĢkisinin 

Değerlendirilmesi” konulu doktora tezinde ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin yaratıcı 

yazma becerileri ile yazma özyeterlik algıları, öğrenme amaç yönelimleri ve 

performans amaç yönelimleri arasındaki iliĢkiyi; ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin 

yazma özyeterlik algılarının öğrenme ve performans amaç yönelimleriyle iliĢkisini 

ortaya çıkarmak; bunun yanında öğrencilerin yaratıcı yazma becerileri ve yazma 

özyeterlik algılarını çeĢitli değiĢkenler açısından incelemek amaçlanmaktadır. Bu 

nedenle de araĢtırmanın modeli iliĢkisel tarama modelidir. AraĢtırmanın evrenini 

2010-2011 eğitim-öğretim yılında Ankara ili merkez ilçelerinde (Altındağ, Çankaya, 

Etimesgut, GölbaĢı, Keçiören, Mamak, Sincan ve Yenimahalle) öğrenim gören 

ilköğretim 8. sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. Evrenin tamamına ulaĢılamadığından alt, 

orta ve üst sosyoekonomik çevrelerde (Mamak, Yenimahalle, Çankaya) eğitim gören 

518 ilköğretim 8. sınıf öğrencisi örneklem olarak alma yoluna gidilmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından Türkçeye uyarlanan “Yazma Özyeterlik 

Ölçeği” ve “BaĢarı Amaç Yönelimi Ölçeği” aracılığıyla toplanmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin yaratıcı yazma baĢarılarını belirleyebilmek amacıyla öğrencilere üç ay 

arayla iki yazılı anlatım çalıĢması yaptırılmıĢtır. Ġlkinde serbest yazma tekniğiyle;  

ikincisinde yaratıcı yazma konuları ile elde edilen yazılı ürünler “Yaratıcı Yazma 

Dereceli Puanlama Anahtarı” kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin yazı 

yazarken konunun serbest bırakıldığı durumlarda daha yaratıcı yazılar oluĢturdukları, 

bunun yanında yazılı anlatım konuları hazır olarak verildiğinde yaratıcılıklarının biraz 

daha sınırlandırıldığı ve genel değerlendirmede orta düzeyde yaratıcı yazma 

becerisine sahip oldukları araĢtırmanın yaratıcı yazma ile ilgili sonuçları olarak tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin yaratıcı yazma becerileri ile cinsiyet, baba ve annenin 

öğrenim durumu, baba ve annenin mesleği, evde internet bağlantısı olup olmama, eve 

gazete alınma sıklığı, okul öncesi eğitim alma durumu, günlük tutup tutmama, sinema 

ve tiyatroya gitme sıklığı, yazmaya baĢlamadan önce yazılacakları hayal edip etmeme, 

önceki dönem Türkçe dersi karne notu gibi değiĢkenler arasında anlamlı farklılıklar 

tespit edildiği belirtilmiĢtir. Bunun yanında yazma özyeterliği yüksek olan 

öğrencilerin genellikle yaratıcı yazma becerilerinin de iyi düzeyde olduğu; 
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öğrencilerin performans ya da öğrenme amaç yönelimine sahip olmalarının, onların 

yaratıcı yazma becerilerine doğrudan etkisinin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Maltepe (2011) tarafından hazırlanan “Türkçe Öğretiminde Yazılı Anlatım 

Uygulamaları Ġçin Bir Seçenek: Yaratıcı Yazma YaklaĢımı” konulu makale 

çalıĢmasında öğrencilerin zorlandığı bir dil becerisi olan yazma becerisine bir seçenek 

olarak sunulan yaratıcı yazma yaklaĢımının dilin etkili ve yaratıcı kullanılabilmesini 

sağlayan, her sürecinde öğrenciyi aktif kılan ve diğer dil becerilerini kullanmayı 

gerektiren yapısı tanıtılmıĢtır. Maltepe‟ye göre yaratıcı yazmada öğrencileri biliĢsel ve 

duyuĢsal olarak yazmaya hazırlayabilmek için farklı kaynaklar okunur; araĢtırma ve 

incelemeler yapılır; sınıfta farklı fikirlerin keĢfine yönelik beyin fırtınası yapılır; 

yazılacak türe ve konuya iliĢkin iyi örnekler sınıfta okunur; yazıların nasıl 

yazılabileceği sınıfta tartıĢılır; çağrıĢım yoluyla sözcük dağarcığını geliĢtirme; cümle 

ve paragraf yazma, karĢılıklı konuĢma (diyalog) yazma çalıĢmaları yapılır; yazma 

konusu ve etkinliği ile ilgili oyunlar oynanır; doğa, çevre ya da sınıf içi gözlemleri 

yapılır. Ayrıca yaratıcı yazmada öğrenciler “Yazma Öncesi” aĢamasında taslak 

metinler oluĢtururlar. Taslak metinler, öğretmen ve öğrenciler tarafından incelenir ve 

metinlere iliĢkin dönüt ve düzeltmeler ikili ve grup çalıĢmalarıyla gerçekleĢtirilerek 

isteyenlerin taslak metinleri sınıfta paylaĢılır. Bu çalıĢmayla yaratıcı yazma ayrıntılı 

olarak tanıtılmıĢ tüm aĢamaları, yapısı ve sağladığı imkânlarla Türkçe öğretimindeki 

yazma uygulamalarında bir seçenek olabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Susar Kırmızı (2011) tarafından hazırlanan “Yaratıcı Yazma Ürünlerinin Bazı 

Ölçütler Açısından Değerlendirilmesine ĠliĢkin Nitel Bir ÇalıĢma” konulu makale 

çalıĢması ilköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerinden elde edilen yaratıcı yazma 

ürünlerinin içeriğinin değerlendirilerek öğrencilerin yazılı ürünlerinin niteliğini 

belirlenen ölçütler açısından ortaya koymayı amaçlamaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Denizli Merkez ilçede yer alan 6 ilköğretim okulunun 4. ve 5. sınıfında 

öğrenim gören toplam 412 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri “Yaratıcı 

Yazmaya Yönelik Açık Uçlu Soru/Kompozisyon Konusu” ve araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen “Yaratıcı Yazma Ġçin Değerlendirme Ölçütleri Formu (YĠDOF)” ile 

toplanmıĢtır. Öğrencilerin ortaya koyduğu yaratıcı yazma ürünleri nitel araĢtırma 

sürecine uygun bir Ģekilde içerik analizi tekniği ile çözümlenmiĢ, daha sonra 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen formun ölçütleri doğrultusunda puanlandırılarak 

nicel yaklaĢımla da değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada yaratıcı yazma çalıĢmalarının 
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öğrencilerin özgün fikirlerini, kendi hayal dünyalarını ortaya koymada etkili olduğu 

fakat öğrencilerin bunları dıĢa vurma konusunda yeterince hazır olmadıkları, 

geleneksel öğretimden kopmakta zorlandıkları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Bulut (2012) tarafından hazırlanan “2006 Türkçe Dersi (6, 7, 8. Sınıflar) 

Öğretim Programı‟nda Yer Alan Yazma Kazanımlarının Yaratıcı Yazmaya 

Uygunluğu” konulu yüksek lisans tezinde betimsel doküman analizi modeli 

kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı Türkçe Dersi (6, 7, 8. Sınıflar) Öğretim 

Programındaki yazma kazanımlarının yaratıcı yazmaya uygunluğunu incelenmektir. 

AraĢtırmayla ilgili veriler belgesel tarama yoluyla elde edilmiĢtir. AraĢtırmada 

programda yer alan 42 yazma kazanımı incelendikten sonra, bu kazanımların yaratıcı 

yazmaya uygunluğunu belirlemek için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Söz konusu 

programda yer alan 42 yazma kazanımının tamamı bir anket hazırlanarak Türkçe 

Eğitimi alanında uzman olan 17 akademisyene gönderilmiĢ ve onlardan gelen cevaplar 

doğrultusunda yazma kazanımlarından hangilerinin yaratıcı yazmaya uygun olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonunda programda yer alan 42 yazma kazanımının 10 

tanesinin yaratıcı yazmaya uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Söz konusu 10 yazma 

kazanımı tek tek ele alınarak yaratıcı yazmaya uygunlukları ortaya konulmuĢtur. 

Erdoğan (2012) tarafından hazırlanan “Süreç Temelli Yaratıcı Yazma 

Uygulamalarının Yazılı Anlatım Becerisine ve Yazmaya ĠliĢkin Tutuma Etkisi” 

konulu doktora tezinin amacı yaratıcı yazma, iĢ birlikli yaratıcı yazma ve Türkçe 

Öğretim Programı‟nda yer alan yazma çalıĢmalarının, öğrencilerin yazılı anlatım 

becerileri ile yazmaya iliĢkin tutumlarına etkisini ve bu sürece iliĢkin öğrenci ve 

öğretmen görüĢlerini belirleyebilmektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Trabzon 

ilindeki üç ilköğretim okulunda beĢinci sınıfta okuyan toplam 81 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın yöntemi nitel ve nicel yöntemlerin bir arada kullanıldığı 

karıĢık yöntemdir. AraĢtırmanın uygulama sürecinde, iki deney grubu oluĢturularak 

Deney 1 grubunda iĢ birlikli yaratıcı yazma ve Deney 2 grubunda yaratıcı yazma 

uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamalar 16 hafta boyunca ikiĢer ders saatinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere ön test ve son test 

olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Yazma Tutum Ölçeği” uygulanmıĢ, 

araĢtırmanın öncesinde ve sonrasında yazdırılan aynı tür metinleri değerlendirmek 

amacıyla “Yazılı Anlatımı Değerlendirme Ġçin DerecelendirilmiĢ Puanlama Anahtarı” 

kullanılmıĢ ve deney süreci sonunda araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Öğrenci ve 
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Öğretmen GörüĢme Formları” ile öğrenci ve öğretmenlerle yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin yazılı anlatım 

becerileri ile yazmaya iliĢkin tutum eriĢileri arasında deney grupları lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir. Deney 1 ve Deney 2 gruplarındaki 

öğrencilerin yazılı anlatım becerileri ile yazmaya iliĢkin tutum eriĢileri arasında ise 

Deney 1 grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel verileri incelendiğinde deney gruplarındaki öğrenci ve 

öğretmenlerin kendi sınıflarında gerçekleĢtirilen uygulamalara iliĢkin görüĢlerinin 

olumlu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

ĠpĢiroğlu (2012) tarafından hazırlanan “Yaratıcı Yazma: Oyun Yazma Atölye 

ÇalıĢmalarından Notlar” konulu çalıĢmada Almanya‟da Duisburg- Essen Üniversitesi 

Türkçe Öğretmenliği Bölümü‟nde yapılan atölye çalıĢmalarından bir bölüm kısa 

notlar halinde tanıtılmıĢtır. Ana hatlarıyla tanıtılan çalıĢmalardan öğrencinin yaratıcı 

gizilgücünü ortaya çıkartmayı hedefleyen öğretmen adaylarının geniĢ çapta 

yararlanabileceğini düĢünen yazar, bu yazısının son yıllarda kendi seminer 

çalıĢmalarında kullandığı teknik ve yöntemleri içerdiğini belirtmiĢtir.  

3.2. Yazma Eğilimi Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

ĠĢeri ve Ünal (2010) tarafından hazırlanan “Yazma Eğilimi Ölçeğinin Türkçeye 

Uyarlanması” konulu makale çalıĢmasında Piazza ve Siebert tarafından geliĢtirilmiĢ 

olan ilköğretim öğrencilerinin yazma eğilimlerini belirlemeyi amaçlayan “Yazma 

Eğilimi Ölçeği” Türkçeye uyarlanmıĢtır. Ölçek, güven (confidence), süreklilik 

(persistence) ve tutku (passion) olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır. Her bir alt 

boyutta 31 madde bulunmak üzere ölçek, toplam 93 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek 

“tamamen katılmıyorum” yanıtında “tamamen katılıyorum” yanıtına kadar 

değiĢkenlik gösteren beĢ dereceli likert tipi bir ölçektir. Ölçekte yer alan olumsuz 

maddeler tersine puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan  93, en 

yüksek puan ise 465‟tir. Piazza ve Siebert (2008) tarafından geliĢtiren yazma eğilimi 

ölçeği için yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢması sonucunda ölçeğin son versiyonu 

(3‟ü güven, 4‟ü süreklilik, 4‟ü tutku olmak üzere) 11 maddeden oluĢmaktadır. Son 

versiyonda alınabilecek en düĢük puan 11 en yüksek puan ise 55‟tir. Ölçekten alınan 

puanlar yüksek puanlar ise yazma eğiliminin olumlu yönde olduğunu gösterirken; 



42 

 

düĢük puanlar ise yazma eğiliminin olumsuz yönde olduğunu göstermektedir. Ölçeğin 

Türkçeye uyarlanmasında 11 maddeden oluĢan ölçek üzerindeki çalıĢmalar sonucu 

madde sayısı 21 maddeye çıkarılarak yurtdıĢında geliĢtirilmiĢ olan bu ölçeğin 

ülkemizde kullanılabilirliği sağlanmıĢtır. 

Tüfekçioğlu (2010) tarafından hazırlanan “Yazma Becerisinin Bazı DeğiĢkenler 

Açısından Ġncelenmesi” baĢlıklı makale çalıĢması ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

kompozisyon yazma baĢarısının cinsiyet, anne-baba eğitim durumu, not tutma ve özet 

çıkarma durumları açısından incelemeyi ve yazma eğilimleri ile olan iliĢkisini 

saptamayı amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Mersin ilindeki Mezitli, Mersin 

Toroslar Abdullah Günaydın ĠÖO. ve UlaĢlar ilköğretim okullarında okuyan 120 

öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada öğrencilerin yazma eğilimlerini belirlemek 

amacıyla Piazza ve Siebert (2008) tarafından geliĢtirilen ve ĠĢeri ve Ünal (2010) 

tarafından Türkçeye uyarlanan “Yazma Eğilimi Ölçeği” uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 

kompozisyon baĢarılarını ölçmek için Ömür (2009) tarafından geliĢtirilen 

“Kompozisyon Yazmaya ĠliĢkin Dereceli Puanlama Anahtarı” kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin yazma eğilimleri ile kompozisyon baĢarı puanları arasında Spearman 

Sıra Korelasyonu yapılmıĢ ve pozitif yönlü zayıf bir iliĢki saptandığı belirtilmiĢtir. 

Katılımcıların kompozisyon yazma baĢarılarının cinsiyet, özet çıkarma ve not tutma 

durumlarını arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunurken kompozisyon 

yazma baĢarıları ile anne-baba eğitim düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık görülmediği saptanmıĢtır. AraĢtırmada katılımcıların kompozisyon yazma 

baĢarıları ile iliĢkili olan cinsiyet ve not tutma durumlarının yazma eğilimleri ile de 

iliĢkili olduğu sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

 BaĢ ve ġahin (2012) tarafından hazırlanan “Ġlköğretim 6. 7. ve 8. Sınıf 

Öğrencilerinin Okuma Tutumları ve Yazma Eğilimleri ile Türkçe Dersindeki 

Akademik BaĢarıları Arasındaki ĠliĢki” baĢlıklı makale çalıĢmasında ilköğretim 

öğrencilerinin okumaya iliĢkin tutumları ve yazma eğilimleri ile Türkçe dersindeki 

akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi belirlemek ve öğrencilerin okumaya iliĢkin 

tutumlarının ve yazma eğilimlerinin Türkçe dersindeki akademik baĢarıyı ne oranda 

yordadığını incelemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini Niğde ilindeki 

ilköğretim okullarından seçkisiz örnekleme yöntemi ile belirlenen toplam 474 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. Bu çalıĢmada veriler Okumaya ĠliĢkin Tutum Ölçeği (Ünal, 2006) ve 
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ĠĢeri ve Ünal (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan Yazma Eğilimi Ölçeği (Piazza ve 

Siebert, 2008) ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın modeli iliĢkisel tarama modeli olarak 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen bulgularla öğrencilerin okumaya iliĢkin 

tutumları ve yazma eğilimleri ile Türkçe dersindeki akademik baĢarıları arasında 

anlamlı ve pozitif yönde iliĢkiler saptandığı belirtilmiĢtir. Ġlköğretim öğrencilerinin 

okumaya iliĢkin tutumları ile yazma eğilimleri arasında da pozitif ve yüksek düzeyli 

anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. Diğer taraftan, yordayıcı değiĢkenler olan okumaya iliĢkin 

tutum ve yazma eğiliminin Türkçe dersindeki akademik baĢarının önemli birer 

yordayıcısı olduğu anlaĢılmıĢtır. Okumaya iliĢkin tutumların Türkçe dersindeki 

akademik baĢarının yaklaĢık olarak %45‟ini ve yazma eğiliminin ise Türkçe 

dersindeki akademik baĢarının yaklaĢık olarak %41‟ini açıkladığı saptanmıĢtır. Ayrıca, 

okumaya iliĢkin tutumun yazma eğiliminin önemli bir yordayıcısı olduğu anlaĢılmıĢ, 

okumaya iliĢkin tutumun yazma eğiliminin %66‟sını açıkladığı belirtilmiĢtir. 

 

3.3. Yazma Kaygısı Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Yaman (2010) tarafından hazırlanan “Türk Öğrencilerinin Yazma Kaygısı: 

Ölçek GeliĢtirme ve ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Yordama ÇalıĢması” konulu 

makale çalıĢmasının amacı ilköğretim ikinci kademe Türk öğrencilerine yönelik 

"Yazma Kaygısı Ölçeği" (YKÖ) geliĢtirmek, ölçeğin geçerlik ve güvenirliğini 

incelemek ve geliĢtirilen ölçek aracılığıyla ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin 

yazma kaygısı taĢıma durumlarını ortaya koymaktır. AraĢtırmanın ölçeğini oluĢturma 

süreci Sakarya‟daki ilköğretim okullarında öğrenim gören 774 öğrenciyle 

gerçekleĢtirilmiĢ ardından geliĢtirilen ölçek 480 ilköğretim ikinci kademe öğrencisine 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada geçerlik çalıĢmaları olarak yapı geçerliği, güvenirlik 

çalıĢmaları olarak ise iç tutarlılık ve madde analizi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgulara 

dayanarak “Yazma Kaygısı Ölçeği”nin eğitim alanında kullanılabilecek, geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olduğu belirtilmiĢtir.  Ölçek geliĢtirildikten sonra 

Sakarya‟daki ilköğretim okullarında öğrenim gören 480 ilköğretim ikinci kademe 

öğrencisi üzerinde asıl uygulaması yapılmıĢtır. Öğrencilerin Yazma Kaygısı 

Ölçeği‟nden aldıkları puanlar, aritmetik ortalama ve standart sapma göz önüne 

alınarak değerlendirilmiĢ, puanların kiĢisel değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için, t Testi, tek yönlü varyans analizi ve Lcd Testi 

yapılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, Türkçe dersini sevmeyen öğrencilerin yazma 
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kaygılarının yüksek olduğu; altıncı sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarının, sekizinci 

sınıf öğrencilerine göre daha yüksek olduğu;  hiç kitap okumayan öğrencilerin yazma 

kaygılarının, ayda üç-dört kitap okuyan öğrencilere göre daha yüksek olduğu ve el 

yazısı kötü olan öğrencilerin, el yazısı düzgün olan öğrencilere göre daha fazla yazma 

kaygısı taĢıdığı belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmada da sınıf düzeyi, yazma becerisini 

yordayıcı bir değiĢken olarak değerlendirilmekte fakat Zorbaz‟ın (2010) belirttiği 

“sınıf düzeyi yükseldikçe öğrencilerin yazma kaygısının arttığı” bulgusunun tersi 

olarak altıncı sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarının, sekizinci sınıf öğrencilerine göre 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda Türkçe dersini sevme, sınıf 

düzeyi, aile gelir düzeyi, bir ayda okunan kitap sayısı ve el yazısının düzgünlüğü 

değiĢkenlerine göre öğrenci puanlarında anlamlı fark ortaya çıkarken, cinsiyet 

değiĢkeninde anlamlı fark ortaya çıkmadığı belirtilmiĢtir. 

 Zorbaz (2010) “Ġlköğretim Okulu Öğrencilerinin Yazma Kaygı ve 

Tutukluğunun Yazılı Anlatım Becerileriyle ĠliĢkisi” konulu doktora tezinde ilköğretim 

okulları ikinci kademe (6, 7 ve 8.sınıf) öğrencilerinin yazma kaygı ve tutukluk 

düzeylerini çeĢitli değiĢkenlere göre tespit etmeyi ve yazma kaygısı ve tutukluğunun 

öğrencilerin yazılı anlatımlarıyla iliĢkisini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. ĠliĢkisel 

tarama modelinin kullanıldığı bu araĢtırmanın evrenini 2008-2009 eğitim-öğretim 

yılında Ankara ili merkez ilçelerinde (Altındağ, Çankaya, Etimesgut, GölbaĢı, 

Keçiören, Mamak, Sincan ve Yenimahalle) öğrenim gören ilköğretim ikinci kademe 

öğrencileri oluĢturmuĢtur. Evrenin tamamına ulaĢılamadığı için alt, orta ve üst 

sosyoekonomik çevrelerde (Mamak, Yenimahalle, Çankaya) eğitim gören 450 öğrenci 

örneklem olarak seçilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan veriler, KiĢisel Bilgi Formu, 

Yazma Kaygısı Ölçeği, Yazma Tutukluğu Ölçeği ve öğrencilerden alınan 

kompozisyonlar yoluyla elde edilmiĢtir. KiĢisel Bilgi Formu oluĢturulurken, Bacanlı 

(2004) tarafından geliĢtirilen ve sosyoekonomik düzeylerle ilgili değiĢkenlerin yer 

aldığı ölçme aracından faydalanılmıĢtır. Öğrencilerin yazma kaygıları hakkında bilgi 

edinmek amacıyla Daly ve Miller tarafından 1975 yılında geliĢtirilmiĢ olan ve 

araĢtırmacı tarafından Türkçeye uyarlanan Yazma Kaygısı Ölçeği kullanılmıĢtır.  

Öğrencilerin yazma tutuklukları hakkında bilgi edinmek amacıyla Mike Rose (1981) 

tarafından geliĢtirilmiĢ yine araĢtırmacı tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ Yazma 

Tutukluğu Ölçeği kullanılmıĢtır. Öğrencilerin yazılı anlatımdaki baĢarılarının 

belirlenmesi amacıyla kendilerine verilen yedi ayrı konudan biri hakkında 
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kompozisyon yazmaları istenmiĢtir. Bu kompozisyonlar Ġlköğretim Türkçe Dersi 6-8. 

Sınıflar Öğretim Programı‟nda (2006) yer alan “Yazılı Anlatım Değerlendirme 

Formu” kullanılarak üç değerlendirmeci tarafından değerlendirilmiĢtir. Aynı zamanda 

öğrencilerin yazılı anlatımlarının tutarlılık düzeyini belirleyebilmek amacıyla 

Bamberg (1984) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Metin Tutarlılığı Bütüncül Puanlama 

Anahtarı” da Türkçeye uyarlanarak kullanılmıĢtır. Genel olarak araĢtırma 

sonuçlarında; ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin önemli bir kısmının (% 45,5) 

yazma kaygısının düĢük olduğu, erkeklerin yazma kaygısının kızlara göre daha 

yüksek olduğu, sınıf düzeyi yükseldikçe öğrencilerin yazma kaygısının arttığı, yazılı 

anlatım ve Türkçe dersi baĢarısı yükseldikçe yazma kaygısının düĢtüğü, evine düzenli 

gazete ve dergi giren öğrencilerin yazma kaygısının düĢük olduğu ve günlük tutan 

öğrencilerin de yazma kaygılarının düĢük olduğu saptanmıĢtır. Yazma tutukluğuyla 

ilgili sonuçlarda ise ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin % 5‟inde yazılı anlatım 

çalıĢmaları esnasında sıklıkla yazma tutukluğu olduğu, yazılı anlatım ve Türkçe dersi 

baĢarısı yükseldikçe yazma tutukluğunun azaldığı, evine düzenli dergi giren 

öğrencilerin daha az yazma tutukluğu yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Yazma kaygısı ile 

yazma tutukluğu arasında olumlu, orta düzeyde ve istatistiksel olarak da anlamlı bir 

iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Özbay ve Zorbaz (2011) tarafından yapılan “Daly-Mıller‟ın Yazma Kaygısı 

Ölçeğinin Türkçeye Uyarlanması” adlı makale çalıĢmasının amacı öğrencilerin yazma 

kaygılarını ölçmek amacıyla Daly ve Miller (1975) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

“Yazma Kaygısı Ölçeği”nin Türkçeye uyarlanması, geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmalarının yapılmasıdır. Ankara ili Mamak, Yenimahalle ve Çankaya ilçelerindeki 

üç ilköğretim okulunun ikinci kademesinde öğrenim görmekte olan 450 öğrenci, 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. Elde edilen veriler üzerinde ölçeğin 

geçerliğine iliĢkin bilgi elde edebilmek için döndürülmüĢ temel bileĢenler faktör 

analizi kullanılmıĢtır. Yazma Kaygısı Ölçeği‟nin uyarlama çalıĢması sonrasında, 

“zevk alma, ön yargı, değerlendirilme kaygısı, yazdıklarını paylaĢma” olarak 

adlandırılan dört faktörden oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Yazma Kaygısı Ölçeği‟nin 

Türkçeye uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları sonucu elde edilen bulgular, 

Daly ve Miller (1975) tarafından 26 madde olarak geliĢtirilen ölçeğin 21 maddelik 

hâlinin geçerli ve güvenilir bir biçimde kullanılabileceğini göstermiĢtir. 
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Tiryaki (2011) tarafından yapılan “Üniversite Öğrencilerinin TartıĢmacı Metin 

Yazma Becerileri ile Yazma Kaygısı ve EleĢtirel DüĢünme Becerileri” konulu yüksek 

lisans tezinin amacı Mustafa Kemal Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi, 

Fen-Edebiyat ve Eğitim Fakültelerinin 1. öğretimde öğrenim gören 1. Sınıf 

öğrencilerinin tartıĢmacı metin yazma becerileri ile yazma kaygısı ve eleĢtirel 

düĢünme becerileri arasındaki iliĢkiyi belirleyebilmektir. Tabakalı kümeleme 

örnekleme yöntemiyle belirlenen sözel branĢlardan (Tarih, Coğrafya ve Türkçe 

Öğretmenliği) 98 öğrenci; sayısal branĢlardan (Fizik, Kimya, Fen Bilgisi 

Öğretmenliği) 101 öğrenci; eĢit ağırlıklı branĢlardan (Kamu, Ġktisat, Sınıf ve Özel 

Eğitim Öğretmenliği) 164 öğrenci olmak üzere toplam 363 öğrenci araĢtırmanın 

örneklemini oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin 206‟sı bayan; 157‟si erkektir. AraĢtırmada 

beĢ veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bu araçlar Ennis ve Milmann (1985) tarafından 

geliĢtirilen ve Akar (2007)  tarafından Türkçeye uyarlanan “Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Testi Düzey X (CEDTX)”; Daly ve Miller (1975) tarafından geliĢtirilen 

Zorbaz (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan “Yazma Kaygısı Ölçeği” ve araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen “TartıĢmacı Metin Yazma Formu”, “TartıĢmacı Metin 

Elementleri dereceli Puanlama Anahtarı” ile “TartıĢmacı Metin Sorun Envanteri”dir. 

Ayrıca hazırlanan “KiĢisel Bilgi Formu” aracılığıyla öğrencilerin hangi bölümde 

okudukları, mezun oldukları lise türü ve üniversiteye giriĢ puanları hakkında da veri 

toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın bu çalıĢmayla ilgili sonucu, üniversite öğrencilerinin yazma 

kaygılarının belirlenmesi hususundadır. Öğrencilerin % 15.7‟sinin yazma kaygısı 

düĢük, % 66.9‟unun orta düzeyde ve % 17.4‟ünün ise yüksek olduğu ve öğrencilerin 

yazma kaygısı düzeylerinde cinsiyet, lise türü, bölüm ve alana (sözel, sayısal ve eĢit 

ağırlık) göre anlamlı bir farklılık bulunmadığı belirtilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerileri tüm boyutlarda % 52 düzeyinde; tümevarım boyutunda % 

50, güvenirlik boyutunda % 48, tümden gelim boyutunda % 61 ve varsayım 

boyutunda % 57 düzeyindedir. AraĢtırmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ayrıca sınavla 

kazanılan liseler (Anadolu lisesi, öğretmen lisesi, yabancı dil ağırlıklı lise) mezun 

öğrencilerden eleĢtirel düĢünme becerileri de sınavsız girilen liselerden (genel lise, 

meslek lisesi ve diğer liseler) mezun olan öğrencilerden anlamlı düzeyde yüksektir. 

AraĢtırmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ile tartıĢmacı metin yazma 
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becerileri arasında istatistiksel olarak düĢük fakat anlamlı ve olumlu bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Öğrencilerin yazma kaygısı düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme becerisi ve 

tartıĢmacı metin yazma becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

ĠĢeri ve Ünal (2012) tarafından hazırlanan “Türkçe Öğretmen Adaylarının 

Yazma Kaygı Durumlarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” baĢlıklı 

makale çalıĢması Türkçe öğretmen adaylarının yazma kaygı durumlarının çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın verileri, Karakaya ve 

Ülper (2011) tarafından geliĢtirilen “Yazma Kaygı Ölçeği” ile toplanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın katılımcılarını Niğde Üniversitesi Eğitim Fakültesi Türkçe Eğitimi 

Bölümünde öğrenim gören Türkçe öğretmen adayları (222 öğrenci) oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma, nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama tekniğiyle yapılandırılmıĢ, analizlerde 

betimsel ve karĢılaĢtırmalı istatistiksel tekniklerden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda Türkçe öğretmen adaylarının yazma kaygılarının düĢük düzeyde olduğu 

saptanmıĢtır. Öğretmen adaylarının yazma kaygıları cinsiyetlerine, sınıf düzeylerine, 

barınma durumlarına, aylık gelirlerine, üniversiteye gelmeden önceki barınma 

durumlarına ve bir dönemde okudukları kitap sayısına göre anlamlı bir fark 

saptanmadığı belirtilmiĢtir. Öğretmen adaylarının yazma kaygıları, yazma 

durumlarına göre anlamlı fark olduğu saptanmıĢ, böylece yazma sıklığı arttıkça yazma 

kaygısının düĢtüğü, yazma sıklığı azaldıkça yazma kaygısının arttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Karakoç Öztürk (2012) tarafından yapılan “Ġlköğretim Ġkinci Kademe 

Öğrencilerinin Yazma Kaygılarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” 

baĢlıklı makale çalıĢması Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin yazma kaygılarının 

sınıf düzeyi, günlük kitap okuma alıĢkanlıkları, yazma konusunu seçmede serbestlik 

tanınıp tanınmaması ve öğrencilerin kendilerine verilen yazma süresini yeterli bulup 

bulmamalarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini ortaya koymayı 

amaçlamaktadır. ĠliĢkisel tarama modelinde yürütülmüĢ olan bu araĢtırmada veri 

toplama aracı olarak “KiĢisel Bilgi Formu” ve Yaman (2010) tarafından geliĢtirilen 

“Yazma Kaygısı Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, Adana ilinin 

Çukurova, Yüreğir ve Sarıçam merkez ilçelerindeki birer ilköğretim okulunun her 

birinden seçilen altı 6. sınıf, altı 7. sınıf ve altı 8. sınıftan toplam 611 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin yazma kaygılarının sınıf 
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düzeyine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görüldüğü belirtilmiĢtir. Bu sonuçlara 

göre üç sınıf düzeyi içinde en yüksek kaygıya sahip öğrencilerin 6. sınıf öğrencileri, 

en düĢük kaygıya sahip öğrencilerin ise 8. sınıf öğrencileri olduğu saptanmıĢtır. 

Günlük kitap okuma alıĢkanlıkları açısından incelendiğinde ise her gün kitap okuyan 

öğrencilerin yazma kaygılarının hiç okumayanlara göre daha düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir. Yazma konusunu seçmede serbest olduklarını belirten öğrencilerin 

yazma kaygılarının daha düĢük olduğu saptanmıĢtır. Bununla birlikte yazmak için 

verilen süreyi yeterli bulan öğrencilerin yazma kaygılarının süreyi yeterli bulmayan 

öğrencilerin yazma kaygılarından daha düĢük olduğunu belirtilmiĢtir. 

Tiryaki (2012) tarafından hazırlanan “Üniversite Öğrencilerinin Yazma 

Kaygısının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Belirlenmesi” konulu makale çalıĢmasında 

üniversite öğrencilerinin yazma kaygılarının çeĢitli değiĢkenler açısından incelemesi 

amaçlanmıĢtır. Yazma kaygısının cinsiyet ve alana göre iliĢkisinin belirlendiği 

çalıĢmanın modeli  “betimleyici tarama (survey) modeli”dir. Veri toplama aracı olarak 

Daly ve Miller‟ın (1975) geliĢtirerek Zorbaz (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan 

“Yazma Kaygısı Ölçeği”nin kullanıldığı araĢtırmanın amacı Mustafa Kemal 

Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi, Fen-Edebiyat ve Eğitim 

Fakültelerinin 1. öğretimde öğrenim gören 1. sınıf öğrencilerinin yazma kaygısını ve 

bunu çeĢitli değiĢkenlere göre (cinsiyet ve alan) farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemektir. AraĢtırmada üniversite öğrencilerinin % 15.7‟sinin yazma kaygısının 

düĢük, % 66.9‟unun orta düzeyde ve % 17.4‟ünün ise yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin yazma kaygısı düzeylerinde cinsiyet ve alana (sözel, sayısal 

ve eĢit ağırlık) göre anlamlı bir farklılık bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, çalıĢma grubu, veri toplama, veri 

çözümleme bilgileri yer almaktadır. 

4.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

Bu araĢtırmanın modeli gerçek deneysel modellerinden ön test- son test kontrol 

gruplu model olarak düzenlenmiĢtir. Bu modelde ilk olarak daha önce belirlenen 

denek havuzundan seçkisiz atama ile iki grup oluĢturulur. Gruplardan biri deney, 

diğeri kontrol grubu olarak seçkisiz bir Ģekilde belirlenir. Ġki grupta yer alan 

deneklerin, uygulama öncesinde bağımlı değiĢkenle ilgili ölçümleri alınır. Uygulama 

sürecinde ise etkisi test edilen deneysel iĢlem deney grubuna verilirken kontrol 

grubuna verilmez. Son olarak gruplardaki deneklerin bağımlı değiĢkene ait ölçümleri 

aynı araç ya da eĢ formu kullanılarak tekrar edilir (Büyüköztürk vd., 2010: 202).  

Modelde ön testlerin bulunması, grupların deney öncesi benzerlik derecelerinin 

bilinmesine ve son test sonuçlarının buna göre düzeltilmesine yardım eder (Karasar, 

2011: 97).  Deneysel araĢtırma, bilimsel yöntemler arasında en kesin sonuçların elde 

edildiği araĢtırmadır. Çünkü araĢtırmacı karĢılaĢtırılabilir iĢlemler uygular ve daha 

sonra onların etkilerini inceler, bu tür bir araĢtırmanın sonuçlarının araĢtırmacıyı kesin 

yorumlara götürmesi beklenir (Büyüköztürk vd., 2010: 13).   

4.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmaya 2011-2012 eğitim-öğretim yılının bahar yarıyılında Adana 

ilindeki Ertuğrul Gazi Ġlköğretim Okulu 8. sınıf öğrencilerinden 61 öğrenci katılmıĢtır. 

Bilimsel değeri en yüksek denemeler gerçek deneme modelleriyle yapılanlardır. 

Gerçek deneme modellerinin ortak özellikleri birden çok grup kullanılması ve 

grupların yansız atama (örnekleme) ile oluĢturulmasıdır. Böylece, her araĢtırmada en 

az bir deney bir de kontrol grubu bulunur (Karasar, 2011: 97). Deney ve kontrol 

grubunun belirlenebilmesi için örneklemi oluĢturan, Türkçe dersleri aynı öğretmen 

tarafından yürütülen 8-B ve 8-D öğrencilerine “Yazma Eğilimi Ölçeği” ve “Yazma 

Kaygısı Ölçeği” uygulanmıĢ, ilk test verileri arasında fark bulunmadığından deney ve 

kontrol grubu random olarak seçilmiĢtir. Sonuç olarak 8-B sınıfındaki 29 öğrenci 
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kontrol, 8-D sınıfındaki 32 öğrenci deney grubunu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma grubu 

cinsiyet dağılımı Tablo 1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 1:  ÇalıĢma grubunun cinsiyetlerine göre bulundukları grupları gösteren 

demografik veriler 

 Grup 
Cinsiyet 

Toplam 
Kız Erkek 

Kontrol 
N 10 19 29 

%  16,4 31,1 47,5 

Deney 
N 17 15 32 

%  27,9 24,6 52,5 

Toplam 
N 27 34 61 

%  44,3 55,7 100 

Tablo 1 incelendiğinde, deney grubu sınıfı 15 erkek, 17 kız, toplam 32 

öğrenciden oluĢmaktadır. Kontrol grubu sınıfı 19 erkek, 10 kız, toplam 29 öğrenciden 

oluĢmaktadır. 

4.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni olan yaratıcı yazma etkinliklerinin bağımlı 

değiĢkenler (yazma eğilimi ve yazma kaygısı) üzerindeki etkisini belirlemek için ön 

test ve son test olarak “Yazma Eğilimi Ölçeği” ve “Yazma Kaygısı Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. 

4.3.1. Yazma Eğilimi Ölçeği 

ĠĢeri ve Ünal tarafından Türkçeye uyarlana yazma eğilimi ölçeği Piazza ve 

Siebert tarafından geliĢtirilmiĢ olup ilköğretim öğrencilerinin yazma eğilimlerini 

belirlemeyi amaçlayan bir değerlendirme aracıdır. Ölçek, güven (confidence), 

süreklilik (persistence) ve tutku (passion) olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Her bir alt boyutta 31 madde bulunmak üzere ölçek, toplam 93 madde bulunmaktadır. 

Ölçek “tamamen katılmıyorum” yanıtında “tamamen katılıyorum” yanıtına kadar 

değiĢkenlik gösteren beĢ dereceli likert tipi bir ölçektir. Ölçekte yer alan olumsuz 

maddeler tersine puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 93, en yüksek 

puan ise 465‟tir. Piazza ve Siebert (2008) tarafından geliĢtiren yazma eğilimi ölçeği 

için yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢması sonucunda ölçeğin son versiyonu (3‟ü 

güven, 4‟ü süreklilik, 4‟ü tutku olmak üzere) 11 maddeden oluĢmaktadır. Son 

versiyonda alınabilecek en düĢük puan 11 en yüksek puan ise 55‟tir. Ölçekten alınan 

puanlar yüksek puanlar ise yazma eğiliminin olumlu yönde olduğunu gösterirken; 
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düĢük puanlar ise yazma eğiliminin olumsuz yönde olduğunu göstermektedir (Piazza 

ve Siebert 2008‟den akt. ĠĢeri ve Ünal, 2010:108). Ölçeğin Türkçeye uyarlanmasında 

11 maddeden oluĢan ölçek üzerindeki çalıĢmalar sonucu madde sayısı 21 maddeye 

çıkarılarak yurtdıĢında geliĢtirilmiĢ olan bu ölçeğin ülkemizde kullanılabilirliği 

sağlanmıĢtır (ĠĢeri ve Ünal, 2010: 115). 

Yazma Eğilimi Ölçeğinin Geçerliğine İlişkin Bulgular 

Bu çalıĢma için ölçeğin geçerliğini tespit etmek amacıyla faktör analizi 

yapılmasına karar verilmiĢtir. Ölçeğin öncelikli olarak, faktör analizine uygun olup 

olmadığını anlamak amacıyla KMO ve Barlett testi yapılmıĢtır. Bu kapsamda KMO 

testi ölçüm sonucunun .60 ve daha üstü, Barlett küresellik testi sonucunun da 

istatistiksel olarak anlamlı olması gerekmektedir. Bu çalıĢma sonucunda KMO testi 

sonucu .85, Barlett küresellik testi de (P<0.01) anlamlı bulunmuĢ ve ölçeğe açımlayıcı 

faktör analizi yapılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Tablo 2: Yazma Eğilimi Ölçeğinin Açımlayıcı Faktör Analizi (DöndürülmüĢ 

Temel BileĢenler Analizi) Sonuçları 

Madde 
No 

Faktör 
Ortak 

Varyansı 

Faktör–1 
Yük 

Değeri 

Döndürme Sonrası Yük Değeri 

Faktör–1 Faktör–2 Faktör–3 

e1 ,658 ,643   ,740   

e2 ,792 ,680   ,836   

e3 ,666 ,711   ,698   

e4 ,668 ,585   ,781   

e5 ,670     ,794   

e6 ,530     ,704   

e7 ,841       ,898 

e9 ,724 ,536     ,774 

e10 ,682 ,792 ,572     

e11 ,753 ,848 ,798     

e12 ,688 ,775 ,804     

e13 ,795 ,854 ,831     

e14 ,738 ,794 ,792     

e15 ,810 ,837 ,855     

e16 ,701 ,760 ,774     

e17 ,771 ,848 ,772     

e18 ,641 ,761 ,759     

e19 ,709 ,814 ,796     

e20 ,644 ,773 ,760     

e21 ,750 ,778 ,845     

 

 

Yazma Eğilimi Ölçeğine yapılan faktör analizi sonucunda üç faktör elde 

edilmiĢtir. Ġlk Faktör ölçeğe iliĢkin toplam varyansın %39,23‟ünü, ikinci 
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faktör %21,76‟sını, üçüncü faktör %10,17‟sini açıklamaktadır. Ölçeğin açıklanan 

toplam varyansı % 71,16 olarak tespit edilmiĢtir. Büyüköztürk (2002: 118), tek 

faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın % 30 ve daha fazla, çok faktörlü ölçeklerde 

ise açıklanan varyansın daha fazla olması gerektiğini ifade etmektedir. Burada elde 

edilen sonuçlara göre ölçeğin geçerli olduğu sonucuna ulaĢılabilmektedir. 

Faktör döndürme sonrasında, ölçeğin birinci faktörünün 12 maddeden, ikinci 

faktörünün 6 maddeden, üçüncü faktörünün 2 maddeden oluĢtuğu görülmektedir. 

Birinci faktörde yer alan maddelerin faktördeki yük değerleri 0,57–0,85, ikinci 

faktörde yer alan maddelerin faktördeki yük değerleri 0,69–0,83, üçüncü faktörde yer 

alan maddelerin faktördeki yük değerleri 0,77–0,89 arasında değiĢmektedir. 

Büyüköztürk (2002: 119), maddelerin faktör ortak varyanslarının 1‟e yakın ya 

da .66‟nın üzerinde olmasının iyi bir çözüm olduğunu ancak bunu uygulamada 

karĢılamanın genellikle zor olduğunu ifade etmektedir.  

ĠĢeri ve Ünal (2010) tarafından uyarlanan “Yazma Eğilimi Ölçeği”ne yapılan 

faktör analizi sonucunda üç faktör elde elde edilmiĢtir. Ġlk faktör, ölçeğe iliĢkin toplam 

varyansın %30,08‟ini, ikinci faktör %8, 45‟ini, üçüncü faktör ise %7,73‟ünü 

açıklamaktadır. Ölçeğin faktör boyutlarını n toplamı ise ölçeğin %46,26‟sını 

açıklamaktadır. Faktör döndürme sonrasında, ölçeğin birinci faktörünün (tutku) 11 

maddeden, ikinci faktörün (güven) 6 maddeden, üçüncü faktörün (süreklilik) ise 4 

maddeden oluĢtuğu görülmektedir. Birinci faktörde yer alan maddelerin faktördeki 

yük değerleri 0,601-0,702; ikinci faktörde yer alan maddelerin faktördeki yük 

değerleri 0, 561-0,668; üçüncü faktörde yer alan maddelerin faktördeki yük değerleri 

0,632-0,748 arasında değiĢmektedir. Yapılan faktör analizi sonucunda tutku alt 

boyutundan 20 madde, güven alt boyutundan 25 madde, süreklilik alt boyutundan ise 

27 madde herhangi bir faktörde yer almadığından ve .50‟nin altında bir değer 

aldığından ölçekten çıkarılmıĢtır.  

Yazma Eğilimi Ölçeğinin Güvenirliğine İlişkin Bulgular 

 

Ölçeğin güvenirliğini tespit etmek amacıyla Cronbach Alfa güvenirlik 

istatistiği yapılmıĢtır. Yapılan istatistiğe göre birinci faktörün Cronbach Alfa 

değeri .96, ikinci  faktörün Cronbach Alfa değeri .89, üçüncü faktörün Cronbach Alfa 

değeri .75, ölçeğin tamamına iliĢkin Cronbach Alfa değeri .95  bulunmuĢtur. 

TezbaĢaran (1997: 47), likert tipi bir ölçekte yeterli sayılabilecek bir güvenirlik 
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katsayısının olabildiğince 1‟e yakın olması gerektiğini ifade etmektedir. Bu sonuçlara 

göre ölçeğin güvenirliğinin yüksek düzeyde olduğu söylenebilmektedir.  

 

ĠĢeri ve Ünal (2010) tarafından uyarlanan “Yazma Eğilimi Ölçeği”nin 

güvenirliğine iliĢkin bulgular için Cronbach Alfa katsayıları hesaplanmıĢ ve ölçeğin 

tamamında .874; tutku alt boyutunda .882; güven alt boyutunda .734 ve süreklilik alt 

boyutunda .639 katsayılarına ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlara göre ölçeğin güvenirliğinin 

tutku ve güven alt boyutlarında yüksek, süreklilik alt boyutunda ise kabul edilebilir 

düzeyde olduğu belirtilmiĢtir. 

4.3.2.  Yazma Kaygısı Ölçeği 

AraĢtırmada Daly ve Mıller (1975) tarafından geliĢtirilen, Özbay ve Zorbaz 

(2011) tarafından Türkçeye uyarlanan “Yazma Kaygısı Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Ölçeğin geliĢtirilmesi sürecinde ölçeği oluĢturacak maddelerin havuzu, bireylerin 

kendi yazma kaygılarına yönelik algıları; yazmaktan hoĢlanma ya da hoĢlanmama 

durumları; yazılarının akranları, öğretmenler ve profesyonel değerlendirmeciler 

tarafından değerlendirilmesi; yazmaya yönelik kendi öz değerlendirmeleri 

ifadelerinden oluĢan toplam 63 madde oluĢturulmuĢtur. “tamamen katılıyorum”dan 

“kesinlikle katılmıyorum”a doğru beĢli likert tipinde olan bu maddeler 164 üniversite 

öğrencisine uygulanmıĢ ve tek faktör altında toplanan 26 maddelik bir ölçek elde 

edilmiĢtir (Daly,1985:46-47‟den akt.Özbay ve Zorbaz, 2011:34-35). Ölçeğin 

Türkçeye uyarlanması çalıĢmaları ilköğretim ikinci kademe düzeyindeki öğrenciler 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ olup öğrencilerin yazma kaygılarını belirlemeye yönelik 26 

maddelik bu ölçeğin Türkçeye uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları sonucunda 

elde edilen bulgular, ölçeğin 21 maddelik halinin geçerli ve güvenilir bir biçimde 

kullanılabileceğini göstermektedir (Özbay ve Zorbaz, 2011: 44). Yazma Kaygısı 

Ölçeği‟yle elde edilen veriler bilgisayara girilirken; olumlu olan (1, 4, 5, 7, 8, 13, 16, 

18, 21, 22, 24, 25, 26) maddeler puanlanırken “tamamen katılıyorum” ifadesi 1 puan, 

“katılıyorum” 2, “kararsızım” 3, “katılmıyorum” 4 ve “kesinlikle katılmıyorum” 

ifadesi 5 puan; olumsuz (2, 3, 6, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 17, 19, 20, 23) maddelerde ise 

bu puanlamanın tersi bir puanlama yapılarak “tamamen katılıyorum” ifadesi 5 puan, 

“kesinlikle katılmıyorum” ifadesi 1 puan Ģeklinde puanlandırılmıĢtır. Bu puanlama 

sonucunda en düĢük puan alan, yazma kaygısı en yüksek olan birey 26 puan; en 
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yüksek puan alan, yazma kaygısı en düĢük olan birey de 130 puan alacaktır. Ölçekten 

alınan puanlar düĢtükçe yazma kaygısının arttığı, yükseldikçe azaldığı söylenebilir. 

Yazma Kaygısı Ölçeğinin Geçerliğine İlişkin Bulgular 

 

Bu çalıĢma için ölçeğin geçerliğini tespit etmek amacıyla faktör analizi 

yapılmasına karar verilmiĢtir. Ölçeğin öncelikli olarak, faktör analizine uygun olup 

olmadığını anlamak amacıyla KMO ve Barlett testi yapılmıĢtır. Bu kapsamda KMO 

testi ölçüm sonucunun .60 ve daha üstü, Barlett küresellik testi sonucunun da 

istatistiksel olarak anlamlı olması gerekmektedir. Bu çalıĢma sonucunda KMO testi 

sonucu .82, Barlett küresellik testi de (P<0.01) anlamlı bulunmuĢ ve ölçeğe açımlayıcı 

faktör analizi yapılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Tablo 3: Yazma Kaygısı Ölçeğinin Açımlayıcı Faktör Analizi (DöndürülmüĢ 

Temel BileĢenler Analizi) Sonuçları 

Madde 

No 

Faktör 

Ortak 
Varyansı 

Faktör–1 

Yük 
Değeri 

Döndürme Sonrası Yük Değeri 

Faktör–1 Faktör–2 Faktör–3 Faktör–4 

k1 ,661 ,702 ,619      

k4 ,774 ,736 ,852       

k5 ,744 ,668 ,853       

k7 ,471 ,578 ,633       

k13 ,699 ,730 ,794       

k18 ,821 ,782 ,740       

k21 ,725 ,687 ,824       

k3 ,748 -,701   ,777     

k12 ,595     ,684     

k15 ,705 -,521   ,819     

k17 ,774 -,593   ,853     

k10 ,698 -,648   ,762     

k9 ,532       ,575   

k11 ,711 -,722     ,641   

k23 ,731 -,711     ,701   

k2 ,734 -,620     ,754   

k24 ,653         ,758 

k25 ,748 ,547       ,743 

 

 

Yazma Kaygısı ölçeğine yapılan faktör analizi sonucunda dört faktör elde 

edilmiĢtir. Ġlk Faktör ölçeğe iliĢkin toplam varyansın %26,14‟ünü, ikinci 

faktör %21,09‟unu, üçüncü faktör %12,44‟ünü, dördüncü faktör ise %9,90‟ını 

açıklamaktadır. Ölçeğin açıklanan toplam varyansı % 69,57 olarak tespit edilmiĢtir. 

Büyüköztürk (2002: 118), tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın % 30 ve daha 

fazla, çok faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın daha fazla olması gerektiğini 
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ifade etmektedir. Burada elde edilen sonuçlara göre ölçeğin geçerli olduğu sonucuna 

ulaĢılabilmektedir. 

Faktör döndürme sonrasında, ölçeğin birinci faktörünün 7 maddeden, ikinci 

faktörünün 5 maddeden, üçüncü faktörünün 4 maddeden, dördüncü faktörünün 2 

maddeden oluĢtuğu görülmektedir. Birinci faktörde yer alan maddelerin faktördeki 

yük değerleri 0,61–0,85, ikinci faktörde yer alan maddelerin faktördeki yük değerleri 

0,68–0,85, üçüncü faktörde yer alan maddelerin faktördeki yük değerleri 0,57–0,75, 

dördüncü faktörde yer alan maddelerin faktördeki yük değerleri 0,74–0,75 arasında 

değiĢmektedir. Büyüköztürk (2002: 119), maddelerin faktör ortak varyanslarının 1‟e 

yakın ya da .66‟nın üzerinde olmasının iyi bir çözüm olduğunu ancak bunu 

uygulamada karĢılamanın genellikle zor olduğunu ifade etmektedir.  

Özbay ve Zorbaz (2011) tarafından uyarlanan ölçeğin faktör analizi iki Ģekilde 

yapılmıĢtır. Bu analizlerin ilkinde ölçeğin iki faktörlü olduğu ön kabulüne dayalı bir 

analiz yapılmıĢ, ikincisinde ise madde seçme ve maddenin uygunluğuna iliĢkin karar 

vermeye dayanak sağlayan ölçüt faktör yük değeri ,30 ve üzeri olarak alınmıĢtır. 

Ayrıca, öz değeri 1‟den büyük olan faktörler üzerinde iĢlem yapılmıĢtır. Ġkinci faktör 

analizinde ortaya çıkan yapının toplam varyansı açıklama yüzdesi, % 50‟nin üzerinde 

olduğu için bu analiz sonuçlarının kullanılmasının daha uygun olduğu kararına 

varılmıĢtır. Temel BileĢenler Analizi tekniği, döndürme tekniklerinden varimax 

kullanılarak ve bazı maddeler (6, 7, 8, 11, 21) çıkarılarak yapılan faktör analizi 

sonucunda toplam varyansın % 53‟ünü açıklayan ve öz değeri 1‟in üzerinde olan dört 

faktörden oluĢan bir yapı ortaya çıkmıĢtır. 

 

Yazma Kaygısı Ölçeğinin Güvenirliğine İlişkin Bulgular 

Bu çalıĢmada ölçeğin güvenirliğini tespit etmek amacıyla Cronbach Alfa 

güvenirlik istatistiği yapılmıĢtır. Yapılan istatistiğe göre birinci faktörün Cronbach 

Alfa değeri .90, ikinci  faktörün Cronbach Alfa değeri .87, üçüncü faktörün Cronbach 

Alfa değeri .74, dördüncü faktörün Cronbach Alfa değeri .60, ölçeğin tamamına 

iliĢkin Cronbach Alfa değeri .64  bulunmuĢtur. TezbaĢaran (1997: 47), likert tipi bir 

ölçekte yeterli sayılabilecek bir güvenirlik katsayısının olabildiğince 1‟e yakın olması 

gerektiğini ifade etmektedir. Bu sonuçlara göre ölçeğin güvenirliğinin yüksek düzeyde 

olduğu söylenebilmektedir.  
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Özbay ve Zorbaz (2011) tarafından uyarlanan ölçeğin ve alt faktörlerinin 

güvenilirliğini belirlemek amacıyla Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. 

Yapılan analizde Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı ,901 olarak hesaplanmıĢtır. 

Ayrıca ölçeğin madde-toplam test korelasyonlarının ,33 ilâ ,67 arasında olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ölçeğin iç tutarlılık katsayıları ise birinci faktör için ,841, ikinci faktör 

için ,799, üçüncü faktör için ,689, dördüncü faktör için ,681 olarak bulunmuĢtur. Bu 

sonuçlar ölçeğin güvenilir bir ölçek olduğunu, ölçeğin alt boyutlarının iç tutarlılığının 

da oldukça yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

4.4. AraĢtırmanın Uygulanması 

Bu araĢtırmada uygulanan çalıĢmalar dört aĢamadan oluĢmaktadır. Ġlk aĢama 

uygulanacak etkinliklerin belirlenmesi ve 8. sınıf Türkçe öğretmenleriyle 

görüĢülmesini içeren hazırlık aĢaması, ikincisi deney ve kontrol gruplarının 

belirlenmesi, üçüncüsü belirlenen etkinliklerin deney grubuna uygulanması ve 

dördüncüsü son testlerin elde edilmesi aĢamalarıdır. Bu aĢamalar detaylı olarak 

açıklanmıĢtır. 

4.4.1. Birinci AĢama 

Bu aĢamada uygulama yapılacak Adana ilinde bulunan Ertuğrul Gazi 

Ġlköğretim Okulu‟nun 8. sınıf Türkçe dersi öğretmenleriyle görüĢülmüĢtür. Ayrıca 

deney grubuna uygulanacak yaratıcı yazma teknikleri uzman görüĢü, araĢtırmacı ve 

öğretmen görüĢleri çerçevesinde öğrenci ilgi ve yetenekleri düzeyi göz önünde 

tutularak belirlenmiĢtir. Bu etkinlikler; 

 DüĢünce Kümeleri (Öztürk, 2007: 83; Kıbrıs, 2008: 359) 

 Nesnelerle Yazma (Writing From Objects) (Bishop, 1990: 89) 

 Betimleme Yazıları (Postcard Invention I: Literal Description) (Bishop, 1990: 

92) 

 Rehberli Portreler (Guided Portraits – The Fifteen Sentence Portrait) (Bishop, 

1990: 98) 

 Mecazi Tasvir (Metaphorical Description) (Bishop, 1990: 101) 

 Otobiyografi (Autobiyography) (Bishop, 1990: 103) 

 Mektup Formları (Letter Forms) (Bishop, 1990: 108) 
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 Zıtlıklar (Reversals) (Parodi veya ÇeĢitlemeler Yazdırma) (Bishop, 1990: 111; 

ĠpĢiroğlu, 2006: 158) 

Ģeklinde belirlenerek haftada iki saat olmak üzere 8 haftalık süreç uygulama için 

ayrılmıĢtır. Bu süreçte kontrol grubu öğrencileri mevcut Türkçe programındaki yazma 

çalıĢmalarıyla öğrenime devam etmiĢtir. 

4.4.2. Ġkinci AĢama  

Bu çalıĢmanın deneysel modele dayanması nedeniyle bir deney ve kontrol 

grubunun belirlenmesi gerekmiĢtir. Uygulama yapılacak okulun dört 8. sınıf 

Ģubesinden ikisi Türkçe derslerinin aynı öğretmen tarafından yürütülmesi esası ve 

öğretmen görüĢleri doğrultusunda belirlenmiĢtir. Uygulama öncesinde her iki sınıfa 

“Yazma Eğilimi Ölçeği” ve “Yazma Kaygısı Ölçeği” uygulanmıĢtır. Yapılan ön test 

sonuçlarına göre denk oldukları belirlenen iki sınıftan deney ve kontrol gruplarının 

hangi sınıflar olacağına random Ģekilde karar verilmiĢtir. 

ÇalıĢma süreci boyunca araĢtırmacı tarafından deney grubuna ilk aĢamada 

belirlenen etkinlikler uygulanırken kontrol grubuna hiçbir müdahalede bulunulmamıĢ, 

müfredatın gerekleri Türkçe öğretmeni tarafından yerine getirilmiĢtir. 

4.4.3. Üçüncü AĢama 

Bu aĢamada belirlenen yaratıcı yazma etkinlikleri deney grubuna 

uygulanmıĢtır. 

Birinci Hafta 

Deney grubunu oluĢturan 8/D sınıfıyla tanıĢılarak öğrencilere 8 haftalık süreç 

boyunca yapılacak uygulamalar hakkında bilgi verilmiĢtir. Öğrenciler, bu çalıĢmada 

yer almalarını onlara kazandıracağı yararlar konusunda ikna edilmiĢlerdir. Yaratıcı 

yazma çalıĢmalarının gerçekleĢmesi için gereken ortamın sağlanmasının önemi 

vurgulanmıĢ, bireye saygının bu çalıĢmalar sırasında ilk sırada yer almasına dikkat 

çekilmiĢtir. Öğrencilerin uygulama hakkında merak ettikleri sorulara cevaplar 

verilerek gerek araĢtırmacı ve deney grubu arasında gerekse deney grubunun kendi 

içinde samimi bir iliĢki kurulması sağlanmıĢtır. 
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Ġlk haftada giriĢ etkinliği olarak Öztürk (2007: 83) tarafından “DüĢünce Kümeleri”, 

Kıbrıs (2008: 359) tarafından “Salkım OluĢturma” olarak adlandırılan beyin fırtınası 

sonucunda oluĢturulan çağrıĢımların kağıda aktarılması Ģeklinde gerçekleĢtirilen 

etkinlik uygulanmıĢtır. Bu etkinliğin aĢamaları Ģöyledir: 

 Bir kavram sınıfça belirlenerek tahtaya yazılmıĢ ve tüm sınıfın katıldığı bir 

beyin fırtınası yapılarak örnek bir düĢünce kümesi oluĢturulmuĢtur. 

 Ardından öğrencilerden kendi düĢünce kümelerini oluĢturmaları istenmiĢtir. 

 DüĢünce kümeleri tüm grup tarafından oluĢturulduktan sonra ortaya çıkan 

bağlantılar yoluyla öğrencilerden bir yazma çalıĢması yapmaları istenmiĢtir. 

 Metnin türünde serbest bırakılan öğrenciler farklı türlerde yazılar 

oluĢturmuĢlardır. 

Ġkinci Hafta 

Bishop (1990: 89) tarafından “Ayakkabılar ve ġapkalar” olarak da adlandırılan 

“Nesnelerle Yazma” (Writing From Objects) etkinliğinin uygulama basamakları 

Ģöyledir: 

 AraĢtırmacı tarafından birbirinden farklı on Ģapka ve ayakkabı sınıfa 

götürülmüĢtür. 

 Öğrenci ayakkabılardan birini seçerek bunu giyebilecek bir karakter 

betimlemesi yazmaları istenmiĢtir. 

 Öğrenciler betimlemelerini okumuĢ,  akran dönütleriyle yazılarının 

düzeltmelerini yapmıĢtır. 

 Öğrenci Ģapkalardan birini seçerek bunu giyebilecek bir karakter betimlemesi 

yazmaları istenmiĢtir. 

 Öğrenciler betimlemelerini okumuĢ,  akran dönütleriyle yazılarının 

düzeltmelerini yapmıĢtır. 

 Öğrenciler yarattıkları iki karakterin karĢılaĢtıkları ve konuĢtukları bir sahne 

yaratmaları istenmiĢtir.  

 Bu sahne ve diyaloglar okunmuĢ, öğrenciler akran dönütleriyle yazılarının 

düzeltmelerini yapmıĢtır. 
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Üçüncü Hafta 

Bu haftada yapılan etkinlik “Betimleme Yazıları” (Postcard Invention I: Literal 

Description) olarak adlandırılmaktadır. Bu etkinlik öğrencilerin gerçeğe uygun tasvir 

yeteneklerini geliĢtirmelerine yardımcı olmuĢtur. Bu etkinliğin aĢamaları Ģöyledir: 

 AraĢtırmacı öğrenci sayısından fazla kartpostalın bulunduğu bir desteyi sınıfa 

getirir. 

 Öğrencilerden arka yüzünü görebildikleri kartpostaldan birini seçmelerini 

istenir. 

 Her öğrenci arkadaĢına göstermeden kendi kartpostalının betimlemesini 

yazmaya baĢlar. 

 Yazılarında hikâye veya eklemeler olmayacağı konusunda uyarılırlar. 

 Yazılar tamamlanınca kartpostallar toplanır ve masaya dizilir. 

 Bir öğrenci yazısını okurken bir diğeri de yazılanların ıĢığında tahtaya çizim 

yapar. 

 Okunan yazı ve yapılan çizimle sınıftaki diğer öğrencilerden birinin tasviri 

yapılan kartpostalı bulması istenir. 

 Gerçek kartpostal ve yazılan betimlemenin karĢılaĢtırılması yapılarak yazının 

düzeltilmesine yönelik akran dönütleri sağlanır. 

 Her öğrenci yazısını diğer arkadaĢıyla takas ederek kartpostalın çizimini yapar 

ve gerçek kartpostalı bulmaya çalıĢır. Son olarak arkadaĢına tasvirini 

geliĢtirmesi için bir not yazarak etkinlik tamamlanır. 

Dördüncü Hafta 

Bu haftanın etkinliği olan “Rehberli Portreler” de (Guided Portraits – The Fifteen 

Sentence Portrait) öğrencilerden tanıdıkları ya da tanımıĢ oldukları bir kiĢinin tasvirini 

yapmaları istenmiĢtir. Bu etkinliğin direktifleriyle oluĢturdukları metinlerden sonra 

öğrenciler yazdıkları kiĢilerin farklı yönlerini de keĢfedebilmiĢlerdir. 

Etkinliğin direktifleri Ģunlardır: 

1. Zihninizde güçlü hisler beslediğiniz bir kiĢiyi oluĢturun. Bu kiĢi 

hoĢlanmadığınız biri de olabilir. Bu kiĢi ünlü birinden çok tanıyor oldunuz bir 

kiĢi olmalıdır. 
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2. BaĢlık için kiĢiyi sizde temsil eden bir renk veya bir duygu seçin. 

3. Ġlk cümleye baĢlamak için aĢağıdakilerden birini seçin ve bu cümleleri 

tamamlayın. 

 Sen orada… 

 Bazen düĢünürüm… 

 Biz… 

 Buradaki hiç kimse… 

4. Ġlk cümleyi takiben bu kiĢinin bir portresini kurun ve talimatlara göre cümleler 

yazın. 

2. cümle: Ġçinde bir renk olan bir cümle yazın. 

3. cümle: Ġçinde vücudun bir parçası geçen bir cümle yazın. 

4. cümle: Kıyaslama yapılan bir cümle yazın. 

5. cümle: En az 25 sözcükten oluĢan bir cümle yazın. 

6. cümle: En fazla 8 sözcükten oluĢan bir cümle yazın. 

7. cümle: Ġçinde bir giysi parçası geçen bir cümle yazın. 

8. cümle: Ġçinde bir istek olan bir cümle yazın. 

9. cümle: Ġçinde bir hayvan olan bir cümle yazın. 

10. cümle: Ġlk harfi aynı sessiz harfle baĢlayan, en az üç sesi aynı olan 

sözcüklerin bulunduğu bir cümle yazın. 

11. cümle: Ġki virgül kullanacağınız bir cümle yazın. 

12. cümle: Ġçinde bir koku ve bir renk olan bir cümle yazın. 

13. cümle: Kıyaslama yapılan bir cümle yazın. 

14. cümle: Ünlem iĢaretini kullanacağınız bir cümle yazın. 

15. cümle: BaĢlık için seçtiğiniz sözcük veya kelimeleri kullanarak bitiĢ 

cümlenizi yazın. 

5. Yazdığınız metni okuyun ve bu kiĢiye karĢı hissettiğiniz yeni duyguların altını 

çizin. 

6. Gönüllüler yazılarını yüksek sesle okuyarak direktiflerle oluĢturdukları 

cümlelerin farklılıklarını görebilirler. 

BeĢinci Hafta 

“Mecazi Tasvir” (Metaphorical Description) etkinliğinin yapılacağı bu haftada 

öğrencilerin yazılarının ve yazmaya karĢı isteklerinin gözle görülür Ģekilde artığı 

gözlenmiĢtir. Etkinliklerdeki direktifler öğrencilere rehber olmakla birlikte onların 
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hayallerinin sınırlarını geniĢletmeyi de sağlamaktadır. Bu etkinlik öğrencilerin soyut 

düĢüncelerini geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Bu etkinliğin direktifleri Ģöyledir: 

1. Gözlerini kapa ve hakkında güçlü hislere sahip olduğun bir kiĢi hayal et. 

2. Gözlerini aç ve kağıdın baĢına o kiĢinin adını veya kod adını yaz. 

3. Sonra çabucak aĢağıda istenenlerin karĢılıklarını yaz. 

 O kiĢinin görünümünü düĢün. O nasıl görünmektedir? 

 O kiĢiyi bir meyve, bir ağaç, bir metal, haftanın bir günü, tarihte bir dönem 

vb. olarak tarif et. 

 O kiĢinin en sevdiği yerde o kiĢiyi düĢün ve orayı tarif et. Onu konuĢtur. 

Birini daha bu sahneye getir ve onları birbiriyle konuĢtur. 

 O kiĢi ne söylemek ister ama söyleyemez? Bu kiĢi neyin hayalini kurar? 

Altıncı Hafta 

Üç haftadır yapılan betimleme çalıĢmalarının her biri aslında öğrencinin kendini 

tanımlamasını sağlamaya yöneliktir. Öğrenci etkinliklerdeki direktifleri kullanarak 

kendine yeni yollar açacaktır. Bu haftaki etkinlik olan “Otobiyografi”de 

(Autobiyography: Past, Present, Future) öğrencilerden önemli bir zaman kesiti 

seçmeleri ve o kesitte yaĢananları, yaĢayacaklarını düĢündükleri olayları anlatmaları 

istenmiĢtir. Bu etkinliğin en önemli yanı öğrencilerden yazdıkları ana ait sorunlar, 

çözüm yolları, içinde bulundukları duygu durumlarını açıkça yazmalarının 

istenmesidir. Bu yazılar manzum ya da nesir olabilir. 

Yedinci Hafta 

Bu haftanın etkinliği “Mektup Formları”nda (Letter Forms) talimatlar 

doğrultusunda öğrencilerden bir mektup oluĢturmaları istenmiĢtir. Bu etkinliğin 

talimatları Ģöyledir: 

1. Ġyi tanıdığınız bir kiĢi seçin. Bu kiĢi birlikte birkaç deneyim paylaĢtığınız veya 

birkaç yıldır tanıdığınız ve ona mektup yazmaktan hoĢlanacağınız biri olmalı. 

2. Bir mektupta olduğu gibi baĢlangıçta onun tanımlayın (sevgili arkadaĢım, 

sayın hocam vb.)  

3. AĢağıdaki istemlerle 3-5 dakika yazın. 

 O kiĢiye bugünkü havayı tarif edin. 

 O kiĢiye, onun bulunduğunu düĢündüğün yeri tarif edin. 
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 O kiĢiye paylaĢtığınız bir deneyim ya da olayı hatırlatın. 

 Bir mecazla iliĢkinizi tarif edin ama bu mecazı açıklamayın. 

 O kiĢiye iki soru sorun. 

 O kiĢiye, sizin yaĢam Ģartlarınızdan anlayacağını düĢündüğünüz bazı 

durumları tasvir edin. 

 Son kez bir araya geldiğinizde ona söylemek istediğiniz ama söylemeye 

cesaret edemediğiniz, çok sinirlendiğiniz, utandığınız veya korktuğunuz 

için söyleyemediğiniz bir Ģeyleri söyleyin. 

 Alıntılayıp size verdiği en iyi tavsiyeyi o kiĢiye hatırlatın. 

 O kiĢiye, son görüĢmenizden sonra fiziki olarak nasıl değiĢtiğinizi anlatın. 

 Gitmek zorunda olduğunuzu ama eve gittiğinizde mektubu bitireceğinizi 

çünkü ona … (boĢluğu siz doldurun) hakkında söyleyeceğiniz Ģeyler 

olduğunu yazın. 

4. Bir dakika içinde, hızlıca, kısaca bu kiĢi hakkındaki güçlü hislerinizi yazın. 

Sekizinci Hafta 

Bu haftaki etkinlik olan “Zıtlıklar”da (Parodi veya ÇeĢitlemeler Yazdırma) 

(Reversals) öğrencilerden bilinen bir Ģiiri ya da öyküyü gerek sözcüklerini gerekse 

verilen duyguyu tamamen tersine çevirerek yeniden yazmaları istenmiĢtir. Bu 

etkinlikle amaçlanan metnin aslına eleĢtirel bir yaklaĢım getirmektir (ĠpĢiroğlu, 2006: 

158). Bu etkinlik sonunda oldukça ilginç ve komik yazılar ortaya çıkmıĢtır. 

4.5. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırmada toplanan veriler çözümlenmeden önce uygulanan ölçeklere birer 

sıra numarası verilmiĢ ve toplam 61 ölçek üzerinden değerlendirmeler yapılmıĢtır. 

Öğrencilere uygulanan “Yazma Kaygısı Ölçeği” ve “Yazma Eğilimi Ölçeği”nden elde 

edilen öntest ve sontest verilerinin analizinde bağımsız (iliĢkisiz) örneklemler t Testi 

ve bağımlı (iliĢkili) örneklemler t Testi kullanılmıĢtır. 

Bağımsız örneklemler için t Testinin, iki iliĢkisiz örneklem ortalamaları 

arasındaki farkın manidar olup olmadığını test etmek için kullanıldığını belirten 

Büyüköztürk (2002: 39- 67), bağımlı örneklemler için t Testinin ise iliĢkili iki 

örneklem ortalaması arasındaki farkın sıfırdan (birbirinden) anlamlı bir Ģekilde farklı 

olup olmadığını test etmek için kullanıldığını belirtmiĢtir.  
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BÖLÜM V 

BULGULAR VE YORUM 

AraĢtırmanın bu bölümünde problem cümlesine ve alt problemlere iliĢkin 

bulgular ve yorumlar verilecektir. 

5.1. AraĢtırmanın Ġlk Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney 

ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma etkinlikleri uygulanmadan önce bu iki grubun 

yazma eğilimi düzeyleri arasında fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular Tablo 4‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4: Deney ve Kontrol Grubunun Ön Test Yazma Eğilimi Düzeylerine 

ĠliĢkin Bağımsız t Testi Tablosu 

Grup n X  S sd t P 

Kontrol 29 3,34 ,75 
59 .671 .505 

Deney 32 3,22 ,72 

 

Tablo 4 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının yazma eğilimi ölçeği ön 

testinden aldıkları puan ortalamaları ( 05.,671.
)59.(

 pt ) arasında anlamlı farkın 

olmadığı görülmektedir. Bu durum, deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlem 

öncesinde yazma eğilimi düzeylerinin denk olduğu anlamına gelmektedir. 

5.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney ve 

kontrol gruplarına yaratıcı yazma etkinlikleri uygulanmadan önce bu iki grubun 

yazma kaygısı düzeyleri arasında fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular Tablo 5‟te 

verilmiĢtir.  

Tablo 5:  Deney ve Kontrol Grubunun Ön Test Yazma Kaygısı Düzeylerine 

ĠliĢkin Bağımsız t Testi Tablosu 

Grup n X  S sd t P 

Kontrol 29 3,06 ,42 
59 .046 .963 

Deney 32 3,07 ,34 
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Tablo 5 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının yazma kaygısı ölçeği son 

testinden aldıkları puan ortalamaları ( 05.,046.
)59.(

 pt ) arasında anlamlı farkın 

olmadığı görülmektedir. Bu durum, deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlem 

öncesinde yazma kaygısı düzeylerinin denk olduğu anlamına gelmektedir. 

5.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney 

ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma etkinlikleri uygulandıktan sonra bu iki grubun 

yazma eğilimi düzeyleri arasında fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular Tablo 6‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 6: Deney ve Kontrol Grubunun Son Test Yazma Eğilimi Düzeylerine 

ĠliĢkin Bağımsız t Testi Tablosu 

Grup n X  S sd t P 

Kontrol 29 3,40 1,02 
59 1.082 .284 

Deney 32 3,65 ,81 

 

Tablo 6 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının yazma eğilimi ölçeği son 

testinden aldıkları puan ortalamaları ( 05.,082.1
)59.(

 pt ) arasında anlamlı farkın 

olmadığı görülmektedir. Bu durum, deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlemin 

istatistiksel olarak yazma eğilimi düzeylerinde fark olmadığı anlamına gelmektedir. 

Literatürde yaratıcı yazma etkinliklerinin yazma eğilimine etkisini gösteren bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  

5.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan “8. sınıf öğrencilerinden oluĢan 

deney ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma etkinlikleri uygulandıktan sonra bu iki 

grubun yazma kaygısı düzeyleri arasında fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular 

Tablo 7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 7:  Deney ve Kontrol Grubunun Son Test Yazma Kaygısı Düzeylerine 

ĠliĢkin Bağımsız t Testi Tablosu 

Grup n X  S sd t P 

Kontrol 29 3,17 ,60 
59 .093 .926 

Deney 32 3,16 ,44 

 

Tablo 7 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının yazma kaygısı ölçeği son 

testinden aldıkları puan ortalamaları ( 05.,093.
)59.(

 pt ) arasında anlamlı farkın 

olmadığı görülmektedir. Bu durum, deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlemin 

istatistiksel olarak yazma kaygısı düzeylerinde fark olmadığı anlamına gelmektedir.  

Literatür incelendiğinde bu bulguyla doğru ya da ters orantılı bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. 

5.5. AraĢtırmanın BeĢinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olan “8. sınıf öğrencilerinden oluĢan kontrol 

grubunun yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeylerinde yaratıcı yazma uygulamaları 

öncesi ve sonrası arasında fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular Tablo 8‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 8: Kontrol Grubunun Yazma Eğilimi ve Yazma Kaygısı Düzeylerine 

ĠliĢkin Ön Test ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Bağımlı t 

Testi Sonuçları 

 

Eğilim N X  S Sd t P 

Ön Test 
29 

3,34 ,74 
28 .230 .820 

Son Test 3,40 1,02 

Kaygı N X  S Sd t P 

Ön Test 
29 

3,06 .42 
28 .874 .390 

Son Test 3,17 .60 

 

 

Tablo 8 incelendiğinde, kontrol grubunun yazma eğilimi ölçeği ön ve son 

testinden aldıkları puan ortalamaları ( 05.,230.
)28.(

 pt ) arasında anlamlı farkın 

olmadığı görülmektedir. Bu durum,  kontrol grubunun ön ve son testi arasında 

istatistiksel olarak yazma eğilimi düzeylerinde fark olmadığı anlamına gelmektedir.  



66 

 

Kontrol grubunun yazma kaygısı ölçeği ön ve son testinden aldıkları puan 

ortalamaları ( 05.,874.
)59.(

 pt ) arasında anlamlı farkın olmadığı görülmektedir Bu 

durum,  kontrol grubunun ön ve son testi arasında istatistiksel olarak yazma kaygısı 

düzeylerinde fark olmadığı anlamına gelmektedir.  

 Ġlgili literatürde bu bulguyla doğru ya da ters orantılı bir bulguya 

rastlanmamıĢtır.  

5.6. AraĢtırmanın Altıncı Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi olan “8. sınıf öğrencilerinden oluĢan deney 

grubunun yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeylerinde yaratıcı yazma uygulamaları 

öncesi ve sonrası arasında fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular Tablo 9‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 9: Deney Grubunun Yazma Eğilimi ve Yazma Kaygısı Düzeylerine ĠliĢkin 

Ön Test ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Bağımlı t Testi 

Sonuçları 

 

Eğilim N X  S Sd t P 

Ön Test 
32 

3,21 ,72 
31 2.226 .033 

Son Test 3,65 ,81 

Kaygı N X  S Sd t P 

Ön Test 
32 

3,07 .34 
31 .939 .355 

Son Test 3,16 .44 

 

 

Tablo 9 incelendiğinde,  deney grubunun yazma eğilimi ölçeği ön ve son 

testinden aldıkları puan ortalamaları ( 05.,226.2
)28.(

 pt ) arasında anlamlı farkın 

olduğu görülmektedir. Bu durum,  deney grubunun ön ve son testi arasında 

istatistiksel olarak yazma eğilimi düzeylerinde fark olduğu, dolayısıyla süreç 

içerisinde yapılan deneysel iĢlemin deney grubunda anlamlı bir farklılık oluĢturduğu 

düĢünülmektedir.  

AraĢtırmanın bu bulgusuyla ilgili doğrudan bir çalıĢma bulunmamakla birlikte 

bazı çalıĢmaların sonuçlarıyla dolaylı iliĢkiler kurulmuĢtur. Öztürk (2007) yaptığı 

araĢtırma sonucunda yaratıcı yazma etkinlikleri uyguladığı deney grubundaki 

öğrencilerin yazmaya karĢı olan düĢüncelerinde kontrol grubuna göre olumlu yönde 
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bir geliĢme olduğunu belirlemiĢtir. Beydemir (2007) ve Ak (2011) araĢtırmaları 

sonucunda yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin yazılı anlatıma yönelik 

tutumlarını olumlu olarak etkilediğini tespit etmiĢlerdir. Tonyalı‟nın (2010) araĢtırma 

sonuçlarına göre yaratıcı yazma çalıĢmalarının geleneksel yazılı anlatım çalıĢmalarına 

oranla öğrencilerin yazma becerilerine olumlu katkı yaptığı fakat bu katkının anlamlı 

olmadığı tespit edilmiĢ ve yaratıcı yazma çalıĢmalarının öğrencilerin sözel yaratıcılık 

becerilerine olumlu katkı yaptığı gözlenmiĢtir. BaĢ ve ġahin (2012) yaptıkları 

araĢtırma sonucunda ilköğretim öğrencilerinin yazma eğilimleri ile Türkçe dersindeki 

akademik baĢarıları arasında anlamlı ve pozitif yönde iliĢkiler saptamıĢlardır. Ayrıca 

Kapar Kuvanç (2008) ve Akkaya‟nın (2012) araĢtırma sonuçlarına göre de yaratıcı 

yazma yaklaĢımına dayalı yapılan çalıĢmaların öğrencilerinin Türkçe dersine iliĢkin 

tutumlarını olumlu yönde etkilediği belirtilmiĢtir. Yukarıda sözü edilen çalıĢmaların 

sonuçlarıyla bu çalıĢmanın sonuçları, yaratıcı yazma etkinliklerinin yazma eğilimini 

olumlu yönde etkilemesi bakımından paralellik göstermektedir. 

Deney grubunun yazma kaygısı ölçeği ön ve son testinden aldıkları puan 

ortalamaları ( 05.,939.
)59.(

 pt ) arasında anlamlı farkın olmadığı görülmektedir Bu 

durum,  deney grubunun ön ve son testi arasında istatistiksel olarak yazma kaygısı 

düzeylerinde fark olmadığı anlamına gelmektedir. Bu durum,  deney grubunun ön ve 

son testi arasında istatistiksel olarak yazma kaygısı düzeylerinde fark olmadığı, 

dolayısıyla süreç içerisinde yapılan deneysel iĢlemin deney grubunda anlamlı bir 

farklılık oluĢturmadığı düĢünülmektedir.  

AraĢtırmanın bu bulgusuyla ilgili doğrudan bir çalıĢma bulunmamakla birlikte 

bazı çalıĢmaların sonuçlarıyla dolaylı iliĢkiler kurulmuĢtur. Yaman (2010) ve Zorbaz 

(2010) tarafından yapılan çalıĢmalar sonucunda öğrencilerin Türkçe dersini sevmeleri, 

yazılı anlatım baĢarıları ve Türkçe dersi baĢarıları ile yazma kaygı düzeyleri arasında 

negatif yönde bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢlerdir. ĠĢeri ve Ünal (2012)  Türkçe 

öğretmen adaylarının yazma kaygısı düzeylerinde yazma sıklığı durumlarına göre 

anlamlı fark olduğunu saptamıĢlardır. Karakoç Öztürk (2012) ise araĢtırması 

sonucunda yazma konusunu seçmede serbest olan ve yazmak için verilen süreyi 

yeterli bulan öğrencilerin yazma kaygılarının daha düĢük olduğunu belirtmiĢtir. 

Yukarıda sözü edilen çalıĢmalarda bağımsız değiĢkenlerin yazma kaygısıyla iliĢkisel 

yönü belirtilmiĢtir. Bu çalıĢmanın araĢtırma modelinin ön test- son test kontrol gruplu 
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model olması nedeniyle sözü edilen çalıĢmalarla bir kıyaslamaya gidilememiĢtir. 

Literatür tarandığında yazma kaygısı ile ilgili deneysel bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

  



69 

 

BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın bulgu ve yorumlarına iliĢkin sonuçlar ve bu 

sonuçlardan hareketle oluĢturulan öneriler yer almaktadır.  

6.1. Sonuçlar 

1. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere yaratıcı yazma etkinlikleri 

uygulanmadan önce bu iki grubun yazma eğilimi düzeyleri arasında anlamlı 

farkın olmadığı ( 05.,671.
)59.(

 pt ) bağımsız t testi sonucunda bulunmuĢtur. 

Bu durumun, deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlem öncesinde yazma 

eğilimi düzeylerinin denk olduğu anlamına geldiği belirlenmiĢtir. 

2. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere yaratıcı yazma etkinlikleri 

uygulanmadan önce bu iki grubun yazma kaygısı düzeyleri arasında anlamlı 

farkın olmadığı ( 05.,046.
)59.(

 pt ) bağımsız t testi sonucunda bulunmuĢtur. 

Bu durumun, deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlem öncesinde yazma 

kaygısı düzeylerinin denk olduğu anlamına geldiği belirlenmiĢtir. 

3. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere yaratıcı yazma etkinlikleri 

uygulandıktan sonra bu iki grubun yazma eğilimi düzeyleri arasında anlamlı 

farkın olmadığı ( 05.,082.1
)59.(

 pt ) bağımsız t testi sonucunda bulunmuĢtur. 

Bu durumun, deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlemin istatistiksel 

olarak yazma eğilimi düzeylerinde fark oluĢturmadığı anlamına geldiği 

belirlenmiĢtir. 

4. Deney ve kontrol gruplarına yaratıcı yazma etkinlikleri uygulandıktan sonra bu 

iki grubun yazma kaygısı düzeyleri arasında anlamlı farkın olmadığı 

( 05.,093.
)59.(

 pt ) bağımsız t testi sonucunda bulunmuĢtur. Bu durumun, 

deney ve kontrol grubu arasında deneysel iĢlemin istatistiksel olarak yazma 

kaygısı düzeylerinde fark oluĢturmadığı anlamına geldiği belirlenmiĢtir. 

5. Kontrol grubunun yazma eğilimi düzeyine ait yaratıcı yazma uygulamaları 

öncesi ve sonrası arasında anlamlı bir farkın olmadığı ( 05.,230.
)28.(

 pt ) 

bağımlı t testi sonucunda bulunmuĢtur. Bu durum,  kontrol grubunun ön ve son 

testi arasında istatistiksel olarak yazma eğilimi düzeylerinde fark olmadığı 

anlamına geldiği belirlenmiĢtir. 
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6. Kontrol grubunun yazma kaygısı düzeylerine ait yaratıcı yazma uygulamaları 

öncesi ve sonrası arasında anlamlı farkın olmadığı  ( 05.,874.
)59.(

 pt ) 

bağımlı t testi sonucunda bulunmuĢtur. Bu durum,  kontrol grubunun ön ve son 

testi arasında istatistiksel olarak yazma kaygısı düzeylerinde fark olmadığı 

anlamına geldiği belirlenmiĢtir. 

7. Deney grubunun yazma eğilimi düzeylerine ait yaratıcı yazma uygulamaları 

öncesi ve sonrası arasında anlamlı farkın olduğu ( 05.,226.2
)28.(

 pt ) 

bağımlı t testi sonucunda bulunmuĢtur. Bu durumun,  deney grubunun ön ve 

son testi arasında istatistiksel olarak yazma eğilimi düzeylerinde fark olduğu, 

dolayısıyla süreç içerisinde yapılan deneysel iĢlemin deney grubunda anlamlı 

bir farklılık oluĢturduğu düĢünülmüĢtür. 

8. Deney grubunun yazma kaygısı düzeylerine ait yaratıcı yazma uygulamaları 

öncesi ve sonrası arasında anlamlı farkın olmadığı ( 05.,939.
)59.(

 pt ) 

bağımlı t testi sonucunda bulunmuĢtur. Bu durumun, deney grubunun ön ve 

son testi arasında istatistiksel olarak yazma kaygısı düzeylerinde fark olmadığı 

anlamına geldiği belirlenmiĢtir. 
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6.2. Öneriler 

AraĢtırma sonunda yaratıcı yazma etkinliklerinin deney grubu öğrencilerinin 

yazma eğilimlerinde anlamlı fark oluĢturduğu fakat yazma kaygılarında anlamlı 

fark oluĢturmadığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuca yönelik öneriler Ģu Ģekilde 

düzenlenmiĢtir: 

1. Öğrencilerin yazma eğilimi düzeylerini artırmak ve yazma kaygılarını 

düĢürmek için yazma çalıĢmaları daha serbest bir zaman dilimine yayılmalı, 

yaratıcı yazma çalıĢmalarına ve akran dönütlerine oldukça sık yer verilmelidir. 

2. Türkçe öğretim programında yazma etkinlikleri içerisinde yaratıcı yazma 

etkinliklerine daha fazla yer verilmeli ve yazma kazanımları içerisinde yaratıcı 

yazma kazanımlarının sayısı artırılmalıdır. 

3. Yaratıcı yazmanın yazma eğilimi ve yazma kaygısına etkisini inceleyen bu 

çalıĢma farklı düzeylerdeki örneklemlerle gerçekleĢtirilebilir, yaratıcı 

yazmanın farklı değiĢkenlere etkisini ortaya koyan çalıĢmalar da yapılabilir. 

Böylece ülkemizde önemi giderek artan yaratıcı yazma tüm boyutlarıyla ortaya 

konabilir. 

4. Yaratıcı yazma etkinlikleri geliĢtirmede sosyal medya, popüler kültür ve 

geliĢen teknolojinin imkanlarından faydalanılabilir. 

5. Medya okuryazarlığı, bilim okuryazarlığı gibi kavramların eğitim-öğretim 

ortamlarına taĢınmasının yaratıcı yazma etkinliklerine farklı bakıĢ açısı 

kazandırılacağı düĢünülmektedir. Bu kavramların programla ulaĢılması 

beklenen temel becerilerden biri olan yaratıcı düĢünme üzerinde etkili olacağı 

düĢünülerek bunlara bağlı etkinliklerin oluĢturulması önerilmektedir. 
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