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ÖN SÖZ  

Bu araştırmada yaratıcı yazma etkinliklerinin 7. sınıf öğrencilerinin öykü 

yazma başarıları, yazmaya yönelik tutumları, öz düzenleme stratejileri ve 

motivasyonel inançlarına olan etkisi incelenmiştir. Bu amaçla gerçekleştirilen 

çalışmanın “Giriş” bölümünde “Problem Durumu”, “Araştırmanın Önemi” ve 

“Araştırmanın Sayıltıları” yer almaktadır. 

 

Çalışmanın “Kuramsal Çerçeve” bölümünde “Yaratıcılık”, “Yazma”, 

“Yaratıcı Yazma”, “Motivasyon ve Yazma” bölümleri ile bu bölümlerle ilgili 

yapılmış olan araştırmalar açıklanmıştır. 

 

Araştırmanın “Yöntem” bölümü “Araştırmanın modeli”, “Çalışma Grubu”, 

“Veri Toplama Araçları” ve “Verilerin Analizi” bölümlerini içermektedir.  

 

Çalışmanın “Sonuç ve Tartışma” bölümünde ise araştırmanın bulguları 

doğrultusunda ulaşılan sonuçlara ve bu sonuçların ilgili konuda yapılmış diğer 

araştırmalar ile karşılaştırımasına yer verilmiştir.  

 

Bu çalışmayı gerçekleştirmemde katkılarından dolayı doktora tez danışmanım 

Sayın Prof. Dr. Bülent ARI’ya ve her zaman desteklerini hissettiğim aileme teşekkür 

ederim.  
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ETKİNLİK TEMELLİ YARATICI YAZMA ÇALIŞMALARININ YEDİNCİ 

SINIF ÖĞRENCİLERİNİN ÖYKÜ YAZMA BECERİLERİ, YAZMA 

TUTUMLARI, ÖZ DÜZENLEME STRATEJİLERİ VE MOTİVASYONEL 

İNANÇLARINA ETKİSİ      

 

Mustafa Burak TÜRKYILMAZ 

Türkçe ve Sosyal Bilimler Eğitimi Anabilim Dalı, Doktora Tezi, 2021 

Danışman: Prof. Dr. Bülent ARI 

 

ÖZET 

 

Bu çalışmanın amacı etkinlik temelli yaratıcı yazma çalışmalarının 7. sınıf 

öğrencilerinin öykü yazma becerileri, yazmaya yönelik tutumları, öz düzenleme 

stratejileri ve motivasyonel inançlarına etkisini incelemektir. Araştırmada ön test son 

test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 

2019- 2020 öğretim yılı birinci yarıyılında Hatay ili Antakya ilçesinde yer alan bir 

ortaokulda 7. sınıf düzeyinde öğrenim gören 67 öğrenci oluşturmaktadır. Yaratıcı 

yazma etkinliklerinin uygulandığı deney grubunda 33, mevcut öğretim programında 

yer alan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubunda ise 34 öğrenci yer almıştır. 

Araştırmanın uygulama süreci 12 haftayı kapsamaktadır. Uygulama öncesi ve 

sonrasında öğrencilerin öykü yazma becerilerini tespit edebilmek için öğrencilerden 

belirlenen öykü konularından biri hakkında birer öykü yazmaları istenmiştir. Yazılan 

öyküler “Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” ile değerlendirilmiştir. Öğrencilerin yazmaya 

yönelik tutumlarını belirlemek için “Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği”, öz 

düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançlarını belirlemek için ise “Öğrenmeye 

Yönelik Motivasyonel Stratejiler Ölçeği” kullanılmıştır. Verilerin analizinde t testi, 

Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi, Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi,  

Mann Whitney U Testi ve ANCOVA testi kullanılmıştır.  

 

Araştırmanın sonucunda yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencilerin öykü 

yazma becerileri ve yazı yazmaya yönelik tutumlarını geliştirdiği belirlenmiştir. Her 

iki değişken için de deney grubu ile kontrol grubu öğrencileri arasındaki farkın 

anlamlı olduğu sonucuna varılmıştır.  

 



III 
 

Öz düzenleme stratejileri testi; bilişsel strateji kullanımı ve öz düzenleme alt 

boyutlarından oluşmaktadır. Bu alt boyutlarda deney grubu ve kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin puanları arasında anlamlı bir fark görülmemiştir. Motivasyonel 

inanç testi ise; öz yeterlik, içsel değer ve sınav kaygısı alt boyutlarından 

oluşmaktadır. İçsel değer alt boyutunda deney grubundaki öğrencilerin puanlarının 

kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu durum yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin 

yazmaya yönelik ilgi ve yazma etkinliklerine verdikleri değeri olumlu etkilediği ve 

onların yazmaya yönelik içsel motivasyonlarını geliştirdiğini göstermektedir. Öz 

yeterlik ve sınav kaygısı puanlarında ise anlamlı bir farklılık tespit edilmemiştir. 

Uygulama sonunda deney grubundaki kız ve erkek öğrenciler arasında öz düzenleme 

stratejileri ve motivasyonel inançları bakımından anlamlı bir fark gözlenmemiştir.  

 

 Bu sonuçlar doğrultusunda yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencilerin öykü 

yazma becerilerini, yazmaya yönelik tutumlarını geliştirdiği belirlenmiştir. Bu 

uygulamaların öğrencilerin öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançlarını 

olumlu yönde etkilediği görülmüştür.  

 

ANAHTAR KELİMELER 

Yaratıcılık, Yaratıcı Yazma, Yazma ve Motivasyon, Yazma Tutumu 
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STUDENTS 

 

 

PHD Dissertation, Mustafa Burak TÜRKYILMAZ 

The Department of Turkish and Social Sciences Education, 2021 

Supervisor: Prof. Dr. Bülent ARI 

 

ABSTRACT 

 

The aim of this study is to examine the effect of creative writing activities on 

7th gradestudents' storywriting skills, writing attitudes, self-regulation strategies and 

motivational beliefs. Pre-test post-test control groupdesign was used in the study. 

The study group of the research consists of 67 students studying at the level of 7th 

grade in a secondary school located in the district of Antakya in the province of 

Hatay in the first semester of the 2019-2020 academic year. There were 33 students 

in the experimental group in which creative writing activities were applied, and 34 

students in the control group where the activities in the current curriculum were 

applied. The application process of the research covers 12 weeks.  In order to 

determine the storywriting skills of the students before and after the implementation, 

the students were asked to write a story about one of the determined story topics. The 

stories written were evaluated with the "StoryWriting Skills Scale". "Attitudes 

Towards Writing Scale" was used todetermine students' attitudes towards writing, 

and "Motivational Strategies for Learning Scale" was used todetermine self-

regulation strategies and motivational beliefs. In the analysis of the data, t test, Two 

Factor Analysis of Variance for Mixed Measures, Wilcoxon Signed Ranks Test, 

Mann Whitney U Test and ANCOVA tests were used. 

 

As a result of the study, it was determined that creative writing activities 

improved students' story writing skills and their attitudes towards writing. It was 

concluded that the difference between the experimental group and the control group 

students was significant for both variables. 
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Self-regulation strategies test; It consists of cognitive strategy use and self-

regulation sub-dimensions. In these sub-dimensions, there was no significant 

difference between the scores of the students in the experimental group and the 

control group. Motivational belief test; It consists of self-efficacy, intrinsic value and 

test anxiety sub-dimensions. In the intrinsic value sub-dimension, it was determined 

that the scores of the students in the experimental group were statistically 

significantly higher than the scores of the students in the control group. This shows 

that creative writing activities positively affect students' interest in writing and the 

value they give to writing activities and improve their intrinsic motivation for 

writing. There was no significant difference in self-efficacy and test anxiety scores. 

At the end of the application, no significant difference was observed between male 

and female students in the experimental group in terms of self-regulation strategies 

and motivational beliefs. 

 

In line with these results, it was determined that creative writing activities 

improved students' storywriting skills and their attitudes towards writing. It has been 

observed that these practices positively affect students' self-regulation strategies and 

motivational beliefs. 

KEYORDS 

Creativity, Cresative Writing, Writing and Motivation, Writing Attitude 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

1. GİRİŞ 

 

Bu bölümde; problem durumu, problem cümlesi, alt problemler, araştırmanın 

sayıltıları ve araştırmanın önemi başlıklarına yer verilmiştir.  

 

1.1. Problem Durumu 

 Bir toplumun kültürel unsurlarının oluşturduğu zenginlik dile yansımaktadır. 

Aynı zamanda kültürel unsurlar arasındaki etkileşim ve bağlılık dil ile 

gerçekleştirilmektedir (Köksal, 2003: 77). Bundan dolayı bir toplumdaki dilin 

gelişmişliği, o toplumun ve kültürün gelişmişliğinin bir göstergesidir (Yapıcı, 2004: 

35). Bu yönüyle dilin, bir toplumun kültürel birikiminin en önde gelen yapısı olduğu 

söylenebilir. 

 

 Dil becerileri, bireylerin, okuduklarını, dinlediklerini, gördüklerini doğru ve 

eksiksiz bir şekilde anlamaları; duygu, düşünce ve gözlemlerini yine doğru ve 

eksiksiz bir şekilde başkalarına aktarmalarını ifade etmektedir. Dil becerileri okuma, 

dinleme, konuşma ve yazma becerilerinden oluşmaktadır. Bu becerilerin tamamı 

birbirini tamamlayıcı bir nitelik taşımaktadır (Maltepe, 2006b: 4). Bireyin özgür ve 

yaratıcı düşünebilmesi için ana diline hâkim olması ve dil becerilerindeki yetkinliğini 

yaratıcılıkla birleştirebilmesi gerekmektedir (Uygun ve Çetin, 2020: 2). Yaratıcı 

yazma, bu kapsamda karşımıza çıkan ve yazma öğretiminde öğrencilere 

kazandırılması gereken bir kavramdır.   

 

 2005 yılından itibaren öğretim programları, yapılandırıcı yaklaşım esas 

alınarak hazırlanmakta ve uygulanmaktadır. Yapılandırmacı yaklaşım öğrencilerin 

mevcut bilgilerini kullanarak yeni bilgileri oluşturduğunu öngörmektedir. Yaratıcı 

yazma kavramı yapılandımacı yaklaşımla birlikte önem verilen bir kavram olmuştur. 

Ancak geleneksel yazma çalışmalarının yerini kısa sürede yaratıcı yazma 

çalışmalarına bırakmadığı ve yaratıcı yazma çalışmalarının etkili bir şekilde 

uygulanamadığı görülmüştür (Susar Kırmızı, 2011: 32). Yazma çalışmalarının etkili 

bir şekilde uygulanmaması ve değerlendirilerek öğrencilere dönüt verilmemesi 

öğrencilerin yazma çalışmalarını önemsememelerine ve yazma çalışmalarını amaçsız 

bir etkinlik olarak görmelerine neden olmuştur (Göçer, 2010: 273). Bu durum 
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öğrencilerin yazmaya yönelik duydukları ilgi ve verdikleri değerin düşük olmasına 

neden olmaktadır.  

 

 Sarıkaya (2020: 51), yaptığı araştırmada, 2015 ve 2018 Türkçe Dersi Öğretim 

Programlarında yer alan yazma kazanımlarının yaratıcı yazmaya uygunluğunu 

değerlendirmiştir. Bu çalışmada, 2015 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan 

48 yazma kazanımından 19’unun; 2018 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda ise yer 

alan 55 yazma kazanımından 23’ünün yaratıcı yazmaya uygun olduğu belirlenmiştir. 

Bununla birlikte 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda 1-5. sınıf yazma 

kazanımlarında yaratıcı kavramı hiç yer almazken, 6-8. sınıflarda ise yetersiz olduğu 

görülmektedir. Benzer araştırmalar incelendiğinde (Bulut ve Çiftçi, 2014; Uyğun ve 

Çetin, 2020) Türkçe Dersi Öğretim Programlarında yaratıcı yazmaya yönelik 

kazanımların yetersiz olduğu söylenebilir.  

 

 Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin kelime öğrenimine yönelik 

olduğu ve yaratıcılığın, hayal gücünün, özgünlüğün, farklı bakış açısının, 

benzetmelerin, örneklemelerin yer aldığı etkinliklere yer verilmediği belirtilmektedir. 

Etkinliklerin yetersiz olmakla birlikte öğrenci düzeyine uygun olmadığı ve aynı 

türden etkinliklerin tekrarlandığı belirlenmiştir (Topbaşoğlu ve Duran, 2019: 29). 

Ulu (2019: 283) da benzer şekilde hazırlanan öğrenci kitaplarının yazma becerilerini 

geliştirmeleri için yeterli olmadığını ifade etmiştir.  

 

 Konuyla ilgili öğretmen görüşlerini inceleyen araştırmalar da mevcuttur. 

Göçen (2018b: 495), sınıf öğretmenlerin büyük çoğunluğunun yaratıcı yazma 

tekniklerini bilmedikleri ve sınıflarında uygulamadıkları; Akkaya (2014: 1502) ise 

öğretmenlerin yaratıcı yazma etkinliklerinin çok zaman aldığı ve bazı öğrenciler 

tarafından algılanmasının güç olduğunu düşündükleri sonucuna varmışlardır.  

 

 Temizkan ve Yalçınkaya (2013: 98), yaratıcı yazmaya yönelik metin türleri 

içinde yer alan ve öğrencilerin gelişim ve ilgileri doğrultusunda öğretim sürecinde 

yararlanılmaya en yakın metin türü olan öykü türünde öğretmenlerin planlama 

boyutunda yer alan maddeleri uyguladıklarını belirlemiştir. Bununla birlikte olay 

örgüsünün başlatılması ve sona erdirilmesi boyutlarında yer alan maddeleri tercih 

etmedikleri görülmüştür. Mekân ve zaman boyutunda yer alan maddelerin orta 
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düzeyde uygulanırken, kahraman boyutundaki maddelerin bir bölümünün orta 

düzeyde bir bölümünün ise düşük düzeyde uygulandığı sonucuna varılmıştır. Bu 

sonuçlar kapsamında öykü türünde yaratıcı yazma etkinliklerinin Türkçe 

öğretmenleri tarafından yeterli düzeyde uygulanmadığı ifade edilmiştir.  

 

Bu sonuçlar doğrultusunda 7. sınıf düzeyinde uygulanan yaratıcı yazma 

çalışmalarının öğrencilerin yazma başarılarına etkisinin incelenmesi, ilgili sınıf 

düzeyinde hazırlanacak olan öğretim materyallerine katkı sağlayabilir. Bunun 

yanında ilgili etkinliklerin öğrencilerin öz düzenleme stratejilerine, motivasyonel 

inaçlarına ve tutumlarına olan etkisinin de öğrencilerin yazmaya yönelik duyuşsal 

faktörlerini geliştirmek için neler yapılabileceğine yönelik fikir verebileceği 

söylenebilir.  

 

Araştırmanın üç genel problem cümlesi vardır. Bu problem cümleleri ve 

problem cümleleri doğrultusunda yer alan alt problemler aşağıdaki gibidir: 

 

1.2. Promlen Cümlesi 

Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-2020 

Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin 

öykü yazma başarıları, yazmaya yönelik tutumları, öz düzenleme stratejileri ve 

motivasyonel inançları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Birinci Problem Cümlesi  

 

Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri 2019-2020 

Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin 

öykü yazma başarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Birinci Problem Cümlesine Ait Alt Problemler 

1. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-

2020 Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği ön testinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 
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2. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-

2020 Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği son testinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinliklerinin 

uygulandığı sınıftaki öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği ön testi ile son 

testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde 2019-2020 Türkçe ders kitaplarında 

yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıftaki öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği 

ön testi ile son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinliklerinin 

uygulandığı sınıftaki öğrencilerin cinsiyet değişkenine göre Öykü Yazma Becerisi 

Ölçeği ön testi ile son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

İkinci Problem Cümlesi  

 

Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-2020 

Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin 

yazmaya yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

İkinci Problem Cümlesine Ait Alt Problemler 

1. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-

2020 Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği ön testinden aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-

2020 Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği son testinden aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinliklerinin 

uygulandığı sınıftaki öğrencilerin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği ön testi ile 

son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde 2019-2020 Türkçe ders kitaplarında 

yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıftaki öğrencilerin Yazı Yazmaya Yönelik 
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Tutum Ölçeği ön testi ile son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

5. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinliklerinin 

uygulandığı sınıftaki öğrencilerin cinsiyet değişkenine göre Yazı Yazmaya Yönelik 

Tutum Ölçeği ön testi ile son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

 

Üçüncü Problem Cümlesi  

  

Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri 2019-2020 

Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin 

öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

 

Üçüncü Problem Cümlesine Ait Alt Problemler 

1. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-

2020 Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği ön testinden aldıkları 

puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinlikleri ile 2019-

2020 Türkçe ders kitaplarında yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği son testinden 

aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinliklerinin 

uygulandığı sınıftaki öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği 

ön testi ile son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

4. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde 2019-2020 Türkçe ders kitaplarında 

yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıftaki öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin 

Motivasyonel Stratejiler Ölçeği ön testi ile son testinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde yaratıcı yazma etkinliklerinin 

uygulandığı sınıftaki öğrencilerin cinsiyet değişkenine göre Öğrenmeye İlişkin 
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Motivasyonel Stratejiler Ölçeği ön testi ile son testinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

 

1.3. Araştırmanın Sayıltıları 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler, kontrol edilemeyen dış 

etkenlerden aynı derecede etkilenmişlerdir. Bu uygulama öncesi ve sonrasında 

öğrencilerin veri toplama araçlarına ait puanları, öğrencilerin gerçek düzeylerini 

yansıtmaktadır.    

1.4. Araştırmanın Önemi 

 Eğitimde ilgili hedefler ve bu hedefler doğrultusunda hazırlanan öğretim 

süreci öğrencilere nitelikli bir eğitim sunulmasında önemli bir koşuldur. Ana dili 

eğitimi, hem bireylerin diğer akademik alanlarda daha başarılı olmalarında hem de 

toplumsal düzeyde etkili bir şekilde iletişim kurmalarında önemli bir etkendir. 

Bundan dolayı ana dili eğitiminin de etkili bir şekilde planlanması ve dil öğretimi ile 

ilgili hedef kazanımların bireylere eksiksiz bir şekilde aktarılması gerekmektedir.  

  

 Yaratıcı bireyler yetiştirmek 1980’lerden itibaren eğitim sistemlerinin 

amaçları arasında yer alan bir kavram olmuştur. Bu kazanım, yazma öğretiminin 

hedefleri için de önem taşımaktadır. Uzun bir süreç olan yazma eğitiminde istenen 

amaçlara ulaşılabilmesi ancak uygun yöntem ve tekniklerin etkili bir şekilde 

kullanılması ile mümkündür. Bu amaçla yaratıcı yazma uygulamaları son dönemde 

araştırılan konular arasında yer almaktadır.  

 

 Yazma; hem bilişsel hem de motivasyonel süreçleri içeren çok yönlü bir 

eylemdir.  Öğretim yöntem ve tekniklerinin, öğrencilerin bilişsel yönden sahip 

olmaları istenen kazanımların gerçekleştirilmesine katkı sağlayacak nitelikte 

hazırlanması amaçlamaktadır. Yazma öğretiminde dikkat edilmesi gereken bir diğer 

etken ise öğrencilerin motivasyonlarını belirleyen unsurların dikkate alınmasıdır. 

Wilson ve Trainin (2007: 259), öğretmenlerin, öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde 

etkili olan duyuşsal faktörleri önemli bir şekilde etkilediklerini ifade etmektedir. Bu 

çalışmada yer alan etkinliklerin öğrencilerin öykü yazma becerileri ile onların tutum 

ve motivasyonel değişkenlere olan etkilerinin incelenmesi bu anlamda önem 

taşımaktadır.  
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 Öğretim sürecinde belirli kazanımların belirli yaş ve sınıf düzeyinde 

öğrencilere kazandırıması gerekmektedir. Aksi durumda öğrencilerin bu becerileri 

hayatlarının sonraki dönemlerinde kazanmaları oldukça zordur (Eminoğlu ve 

Bahçeci, 2020: 2). Araştırmalar, öğrencilerin yaşları ilerledikçe akademik görevleri 

yerine getirme motivasyonlarında bir düşüş gözlemlendiğini göstermektedir (Troia 

vd., 2013: 21). Bundan dolayı yazmaya yönelik becerilerin okul yıllarında 

öğrencilere kazandırılması büyük önem taşımaktadır. Özellikle ortaokul dönemi 

öğrencilerin yazma becerilerinin gelişimi için en belirleyici dönem olarak 

görülmektedir (Wright, Hodges ve Tigue, 2019: 65). Bu çalışmanın ortaokul 7. sınıf 

düzeyinde gerçekleştirilmesi bu bakımdan önem taşımaktadır. 

  

 Yaratıcı yazma kavramının tanımları incelendiğinde bu tanımlarda orijinallik, 

yenilik, farklılık gibi bazı ortak unsurlar yer almaktadır. Bunun yanında yaratıcı 

yazma kavramının sınırlarının belirlenmesinin güç olduğu görülmektedir. Bunun 

sonucunda yapılan araştırmalar incelendiğinde (Maltepe, 2006b; Ak, 2011; 

Beydemir, 2010; Top, 2013; Demir, 2011; Bulut, 2012), yaratıcı yazmaya yönelik 

yapılmış çalışmalarda değerlendirme ölçütlerinde de farklılık bulunmaktadır. Genel 

görüş doğrultusunda yaratıcı yazma kavramının metin türlerinden bağımsız bir 

şekilde ele alınmasının güç olduğu söylenebilir. Bu doğrultuda yaptığımız 

araştırmada öykü türü kapsamında ele alınan yaratıcı yazma etkinliklerinin 

öğrencilerin öykü yazma becerilerine etkisi incelenmiştir. Bununla birlikte yaratıcı 

yazma etkinliklerinin, öğretim sürecinin önemli faktörlerinden olan motivasyonel 

unsurlara etkisi de belirlenmiştir. Bu çalışmadan elde edilen sonuçların, öğretim 

programlarına ve öğretim programına yönelik öğretim materyallerinin 

hazırlanmasına katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. Böylece, öğretim 

programlarında önemsenen kavramlardan biri olan yaratıcılığın, yazma öğretimine 

yönelik uygulanmasında etkili olabileceği öngörülmektedir. 
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İKİNCİ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. YARATICILIK KAVRAMI 

Yaratıcılık, son yüzyılda farklı alanlarda önemini artıran bir kavram olarak 

karşımıza çıkmaktadır. İlk olarak 1940’lı yıllarda ortaya atılan yaratıcılık kavramının 

1950’lerde psikologlar tarafından daha yoğun bir şekilde ele alındığını görmekteyiz. 

1990’lı ve 2000’li yıllarda yaratıcılık kavramı farklı alanlarda problem çözme 

prensipleri doğrultusunda ele alınarak değerlendirilmiştir (Başkök, 2012: 11-12). 

Zamanla sanata ait olan bir kavram olmaktan çıkan yaratıcılık, sosyal alanda bireyde 

bulunması gereken bir unsur olmuştur (Peker, 2015: 13. Tonyalı, 2010: 37). Son 

yıllarda özellikle eğitim ve teknoloji alanlarında önemi vurgulanan yaratıcılık, her 

alanda insanların hayatlarına girmiş ve yaşam biçimlerini etkilemiştir (Kasap, 2019: 

10). Yaratıcılığın etkin bir şekilde kullanılması insanlar ve toplumlar için önemli bir 

güç ortaya koymaktadır. Bu durumun sonucunda son dönemde bu kavram artık tüm 

meslekler açısından üzerinde durulan ve belirleyici olan bir unsur olmuştur 

(Khodabakhshzadeh vd., 2018: 227).  Dolayısıyla yaratıcılık çalışmaları günümüzde 

aktif ve disiplinler arası bir alan olup biyoloji, psikoloji, tıp, sosyoloji, edebiyat gibi 

birçok bilim dalının çalışma konusu olmuştur (Bishop ve Starkey, 2006: 72). 

Böylelikle yaratıcılık kavramı, birçok bilimsel alanın sınırları içinde 

değerlendirilmekte ve sosyal hayat içinde bireylerde bulunması gereken önemli 

becerilerden biri olarak görülmektedir. 

 

Yaratıcılık yeni olarak kabul edilebilecek bir terimdir. 20. yüzyılın ortalarında 

JP Guilford 1950’de Amerikan Psikoloji Derneği’nde yaptığı konuşmanın başlığında 

bu kelimeyi kullanana kadar “yaratıcılık” düzenli olarak kullanılan bir kavram 

değildi (Sundt, 2018: 25). Yaratıcılığın bilimsel, sanatsal, endüstriyel ve sosyal 

boyutuyla ele alınarak farklı disiplinlerin dinamikleri doğrultusunda farklı açılardan 

ele alınması, farklı yönlerinin vurgulandığı çok sayıda tanımının yapılmasına neden 

olmuştur (Öncü, 1992: 255; Onur ve Zorlu, 2017: 1536). Yaratıcılık sözcüğü Latince 

“creare” kelimesinin karşılığı olan yaratmak fiilinden türetilmiştir. Yaratıcılığın 

birçok tanımının yapılmasında etkili olan bir başka unsur ise bilişsel ve duyuşsal 

alanlarda yapılan çalışmaların yaratıcılığı farklı yönüyle ele almasıdır (Uygun, 2019: 

15). Görüldüğü gibi psikoloji, sanat gibi alanlarda daha fazla vurgulanan yaratıcılık 

kavramının zamanla diğer disiplinlerde de önem kazanması ve son dönemdeki 
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gelişmeler ışığında teknoloji ve eğitimde de ön plana çıkan bir kavram olmasından 

dolayı birçok tanımı yapılmıştır. Bu tanımlardan bazıları şu şekildedir: 

 

“Yaratıcılık, her bireyde var olduğu kabul edilen, bir şeyi yaratmaya iten 

farazi yatkınlık” (TDK, 2020). 

 

“Yaratıcılık, var olan kalıpları yıkma, alışılagelmişin dışına çıkma, 

bilinmeyenlere doğru bir adım atma, dayatılan düşünce kalıplarını kırma ve yeni bir 

düşünce çizgisi ortaya koyma, bir problem için değişik çözümler getirme, 

başkalarının izlediği yoldan çıkma, başka şeylere yol açan yeni bir şey bulma, yeni 

bir ilişki kurma, yeni bir düşünce ortaya koyma ve insanlığa faydalı yeni bir aracı 

veya bir formülü bulma becerisidir” (Topçuoğlu Ünal ve Sever, 2012: 2909). 

 

“Yaratıcılık, daha önceden kurulmamış ilişkiler arasında ilişkiler kurabilme, 

böylece yeni bir düşünce şeması içinde yeni yaşantı, deneyim, fikir ve ürünler ortaya 

koyabilme ya da anlam evrenimizi yeniden yapılandırma, bireyler için ya da kültür 

için gerçekliğe uygun bir yenilik katmaktır.” (Ataman, 2006: 76). 

 

“Yaratıcılık, sorunlara, bozukluklara, bilgi eksikliğine kayıp öğelere, 

uyumsuzluğa karşı duyarlı olma; güçlüğü tanımlama, çözüm arama, tahminlerde 

bulunma ya da eksikliklere ilişkin denenceler geliştirme, bu denenceleri değiştirme 

ya da yeniden sınama, daha sonra da sonucu ortaya koymadır.” (Sungur, 1992: 20.) 

 

 “Yaratıcılık bireyin öğrenme yaşantısı sonucunda öğrendiklerini birbiriyle 

ilişkilendirerek karşılaştığı bir sorunu çözebilmesi; bu ilişkileri kullanarak ortaya 

yeni, özgün bir düşünce ya da ürün koyabilmesi olarak açıklanabilir.” (Güleryüz, 

2001: 165). 

 

“Yaratıcılık, yeni fikirler geliştirme ve sorunlara ve fırsatlara bakmanın yeni 

yollarını keşfetme becerisidir. Yaratıcılık, tutarlı veya işlevsel bir bütün oluşturmak 

için ögeleri bir araya getirmek, ögeleri yeni bir model veya yapıya yeniden 

düzenlemek anlamına gelir.”(Assimonye ve Ibe, 2019: 126). 
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"Yaratıcılık, bir bireyin veya grubun bazı sosyal bağlamda tanımlandığı gibi 

hem yeni hem de yararlı bir sonuç veya ürün ürettiği yetenek ve süreç arasındaki 

etkileşimdir" (Plucker ve Beghetto 2004, 156’dan akt: Bishop ve Starkey 2006: 72). 

 

“Yaratıcılık; yeni, özgün ve beceriye dayalı bir ürün olarak ortaya çıkmış 

veya henüz ürüne dönüşmemiş, kendine özgü bir problem çözme sürecini içeren, 

kişinin zekâ unsurlarını da özgün ve üretime dönük kullandığı bir bilişsel 

yetenektir.”(Aslan, 2001: 19). 

 

“Yaratma sürecinin temel unsurları, bir problemi çok hızlı çözebilmek için 

parçalar ya da kavramlar ve iki ya da daha fazla bağlantısız fikirler arasında ortak 

bağ ya da ilişki bulma kabiliyetidir” (Fraser, 2006: 95). 

 

Rosenberg (2010: 123) yaratıcılığı; kişinin hayal gücünü kullanmayı, mevcut 

fikirleri değiştirmeyi, benzersiz, özgün ve yenilikçi olmayı, bir vizyona sahip olmayı 

veya görevleri yerine getirmek için yeni ve alışılmadık yollar bulma özgürlüğünü 

içerdiğini ifade etmiştir.  

 

Yaratıcılığın tanımlarını incelediğimizde bilişsel ve duyuşsal özelliklerinin 

yanında, sürece veya ürüne vurgu yapan birçok tanım görmekteyiz. Davaslıgil (1994: 

53) yaratıcılığı, geliştirilip beslenebilen bir bilişsel beceri olarak kabul etmektedir. 

Harris,(2008: 210) yaratıcılığın, durağan olmayan değişime dayalı bir süreç olduğunu 

vurgulamaktadır. Bunun yanında bazı araştırmalar ise bir süreç sonunda, bilgi ve 

deneyimlerin sentezi sonucunda, düşünce veya yazılı bir çalışma olmak üzere ortaya 

çıkacak ürünün varlığına vurgu yapmıştır. (Yenilmez ve Yolcu, 2007: 96; Öztürk, 

2007: 14). Yaratıcılık göz önünde bulundurulduğunda merak, gözlem, icat etme, 

orijinallik gibi unsurlar, geliştirilmesi gereken nitelikler arasında yer almaktadır 

(Vexliard, 1966: 123-126). Clark (1992) sezgi, düşünce, duyular ve duygudan oluşan 

döngüsel bir modele dayanarak yaratıcılığın en kapsamlı tanımını yapmıştır (Cheung 

vd., 2003: 79). 

 

Torrance (1972: 236-262), yaratıcı düşünmenin; akıcılık, esneklik, özgünlük 

ve ayrıntılandırma niteliklerini taşıması gerektiğini ifade etmiştir. Akıcılık, ilgili fikir 

ve çözüm önerilerinin sayısını, esneklik düşüncelerin çeşitliliğini, özgünlük fikrin 
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sıra dışı ve tek olmasını, ayrıntılandırma ise fikirlerin nasıl kullanılabileceği ve 

hayata geçirilebileceğini belirtmektedir (Stallings ve Williams, 1969: 16; Aydın, 

2020: 41). Bu özellikler benzer şekilde ve daha ayrıntılı bir biçimde 

sınıflandırılabilmiştir. Çağlar (1999), yaratıcılığa ait özellikleri; sorunlara karşı 

duyarlılık,  fikirlerde akıcılık, esneklik, orijinallik, yeniden tanımlama ve düzenleme 

yeteneği, soyutlama, özetleme ve analiz etme, bileşim sentez ve bir sonuca götürme, 

tutarlı şekilde düzenleme olarak sınıflandırmıştır (Bulut, 2012: 40-41; Beydemir, 

2010: 17-19). Yaratıcı ve Kültürel Eğitim Ulusal Danışma Kurulu (NACCE, 1999), 

hayal gücü, amaç, özgünlük ve değer kavramlarını, yaratıcılığın özellikleri arasında 

kabul etmiştir (Assimonye ve Ibe, 2019: 126).  

 

Bütün bu tanımlar ile yaratıcılık kavramının özelliklerini ele aldığımızda yeni 

ve farklı bir şeyler üretmek, farklı bir bakış açısı ile değerlendirmek, süreç, kişi ve 

ürün gibi ortak noktaların olduğunu görmekteyiz (Duran, 2010: 9).  Yapılan 

tanımlarda; orijinallik, yenilik, farklılık gibi kavramların sıkça yer aldığını ifade 

edebiliriz (Tonyalı, 2010: 39; Öncü, 1992; 255). Ancak bununla birlikte yaratıcılığın 

yenilik kavramından ayrılması gereken sınırların da belirlenmesi gerekmektedir. 

Yaratıcılık kavramsal alan içerisinde, bilinçli bir farkındalık sonucunda kasıtlı olarak 

yeni bir şeyi keşfetmenin sonucunda orijinal bir şey ortaya koymayı içermektedir. 

(Sharplers, 1996: 3). Ortaya yeni ve orijinal bir ürün koyma arayışı beraberinde hata 

yapma tehlikesini de getirmektedir (Perry, 2010: 569). Bu bilgiler doğrultusunda 

yaratıcılığı; bireyin yaşantıları sonucu elde ettiği bilgileri, analiz ve sentez gibi 

üstbilişsel beceriler ile değerlendirmesi ve bu süreç sonunda ortaya özgün bir ürün 

koyma becerisi olarak tanımlayabiliriz. 

 

2.1.1. Yaratıcılığın Önemi 

Bilgi çağı olarak adlandırılan günümüzde ihtiyaç duyulan bilgiye hızlı bir 

şekilde erişebilmek mümkündür. Bunun sonucunda doğru bilgiyi ayırt edebilmek, 

yeni ve özgün ürünler ortaya koyabilmek, bireylerde aranan en önemli özellikler 

arasında sayılmaktadır (Demir, 2013: 85). Bilimsel ve teknolojik gelişmelerin 

ışığındaki bu etki, ülkeler arası rekabetin artmasına da sebep olmuştur. Bunun 

sonucunda, gelişen ve değişen dünyaya uyum sağlayabilmek adına yaratıcı bireylerin 

yetiştirilmesi, ülkelerin öncelik verdiği konular arasında yer almıştır.  
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Toplumda sosyal, siyasi, ekonomik sorunların çözümünde yaratıcı bireylerin 

varlığına ihtiyaç duyulmaktadır. Çünkü insanların bilgiye sahip olmalarının, 

sorunları ortadan kaldırmak için yeterli olmadığı, bilgi ve becerisine yaratıcılığını 

yansıtan kişilerin bu sorunları aşabileceği düşünülmektedir (Tonyalı, 2010: 41). 

Hayal gücü ve üretim potansiyelinin kullanılmasını gerekli kılan yaratıcılık, hem 

insanın kendini gerçekleştirmesine hem de toplumun bir parçası olmasında önemli 

rol oynamaktadır (Oral, 2014:1). Küçük (2020: 23), toplumların değişimini ve 

ilerlemesini ancak yaratıcı ve vizyon sahibi insanların gerçekleştirebileceğini 

belirtmiştir. Bilgiyi sorgulamadan, eleştirmeden, düşünmeden kabul eden bireylerin 

benzer özellik göstermenin ötesine geçemeyeceği söylenebilir (Duru, 2014:25). 

Günümüz şartlarında beklenen eleştiren, sorgulayan ve üreten bireylerin yaratıcı 

özelliklerini geliştirebilmeleri eğitim ile olanaklıdır. Seltzer ve Bentley (1999: 9-10) 

öğrencilerin artık standart sınavlarda başarılı olmalarının yeterli olmadığını, bilgi ve 

becerilerini yaratıcı bir şekilde kullanabilmelerinin gerekli olduğunu ifade etmektedir 

(Sundt, 2018: 27). Bu bilgiler ve düşünceler hem eğitim sistemlerinin hem de sınav 

sistemlerinin çağın ihtiyaçları doğrultusunda düzenlenmesi gerektiğini 

göstermektedir.  

 

2.1.2. Yaratıcılık Her Bireyde Vardır 

Araştırmacılar yaratıcılıkla ilgili iki farklı görüş öne sürmüşlerdir. Bazı 

araştırmacılar yaratıcılığın doğuştan gelen bir beceri olduğunu ileri sürerken bu 

becerinin geliştirilebilir olma durumunu göz ardı etmişlerdir. Bazı araştırmacılar ise 

genetik bozuklukları olmayan her bireyin yaratıcı özellikler taşıdığını ve uygun 

ortam ve eğitimle bu yetinin geliştirilebilir olduğunu öne sürmüşlerdir (Demir, 2013: 

85; Sönmez, 2017:174). Eski Yunanlılara göre yaratıcılık, insanlara yaratıcılık 

özelliklerini verebilen tanrıçalar olan Muses tarafından armağan edilmiş bir 

özelliktir. Bu düşünce İtalya Rönesansına kadar devam etmiştir. Bugün ise yaratıcılık 

kavramının düşünce unsuru içerdiği görüşü hâkimdir. Bu düşünce doğrultusunda 

yaratıcı kişinin bir mantık ve yöntem sonucunda bu özelliklerini ortaya 

çıkarabileceği düşünülmektedir. Bu mantık ve yöntemin ise ancak eğitim ve 

sosyalleşme ile gerçekleşmesi mümkündür (Bishop ve Starkey, 2006: 71). Benzer 

görüşleri ifade eden San (1979: 177) yaratıcılığın her bireyde var olan ve hayatın her 

bölümünde bulunan tutum ve davranış biçimi olduğunu belirtmektedir. Emerson ise 

dehanın uyandırılabilen bir unsur olup her insanın doğuştan getirilen bir özelliği 
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olduğunu vurgulamıştır (Dawson, 2005: 33). Bu değerlendirmeler çerçevesinde 

yaratıcılık insan bilişinin bir parçasıdır ve insanların yaratıcılıkla sezgisel bir 

bağlantısı olduğu düşünülebilir (Runco, 2014: 1). Kültürel farklılıkların çeşitli 

etkileri olmasına rağmen yaratıcılık, evrensel bir özelliktir. Herkesin sahip olduğu bu 

yeti çoğu insanların davranışında farkına bile varmadan alışkanlık hâline 

dönüşebilerek kullanılabilen bir özellik göstermektedir (Sundt, 2018: 27).  

 

Bu görüşler bağlamında yaratıcılığın güncel açıklamalarının büyük bir 

bölümünde yaratıcılığın hem doğal bir yeti hem de yaşanılanlardan beslenilen bir 

özellik olduğu düşüncesi hâkimdir. Birçok araştırmacının ifadeleri bu görüşü 

destekler bir nitelik taşımaktadır (Sungur, 1992: 61; Robinson’dan akt: Ak, 2011: 20; 

Şahin ve Polatcan, 2019: 255). Bununla birlikte her bireyde var olduğu düşünülen 

yaratıcılık becerisinin derecesi veya desteklenerek ortaya çıkarılma biçimleri kişiden 

kişiye farklılık göstermektedir (Fyle, 1985: 30; Kale, 1993: 27; Karakuş, 2001: 4; 

Oral, 2014: 2). Sosyal çevre, yaratıcı davranışın hem seviyesini hem de sıklığını 

etkileyebilecek bir unsur olmaktadır (Amaible vd., 1996: 1154-1155). Yavuzer 

(1989: 19) yaratıcılığın hem insanın içinde bulunan hem de insanlar arası ilişkilerden 

ortaya çıkan bir yeti olduğunu ifade etmiştir.  

 

Araştırmacıların büyük bir bölümünün her insanın az ya da çok yaratıcılık 

potansiyeli ile dünyaya geldiğini ifade etmelerinin yanında zekâ düzeyi, cinsiyet gibi 

bazı değişkenlerin bireylerin yaratıcılık düzeyleri üzerinde etkisi olup olmadığı 

incelenmiştir. Sınavlarında başarılı olan veya zekâ testlerinde yüksek puan alan bazı 

öğrencilerin çeşitli alanlarda yeni ve özgün düşünceler üretemedikleri ifade 

edilmiştir. Zekâ testinden yüksek puana sahip fakat düşük yaratıcı puanlı öğrenciler 

ile yüksek yaratıcı puanlı ve zekâ testinden düşük puan alan öğrenciler üzerinde 

yapılan bir araştırmanın sonuçları ilgi çekici olmuştur. Yüksek yaratıcı puana sahip 

ancak zekâ testinden düşük puan alan öğrencilerin, zekâ testinden yüksek puan alan 

öğrenciler kadar okul başarısına sahip oldukları belirlenmiştir. Bu durum yaratıcılık 

ile zekâ arasında doğrudan ve kesin bir bağlantı kurulmasının kolay olmayacağını 

göstermektedir. Bu durumu etkileyebilecek bir unsur ise zekâ testlerinin ve 

yaratıcılık testlerinin ilgili becerileri ölçmedeki güvenirlikleridir. Zekâ ve yaratıcılık 

bilişsel ve duyuşsal birçok bileşenden oluşmaktadır ve bu iki beceriyi ölçmek için 

kullanılabilecek testler üzerinde çalışmalar devam etmektedir (San, 2019: 20-23). 
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Sundt (2018: 26), tüm öğrencilerin farklı güçlü yönleri ve yetenekleri olduğunu, 

ancak daha yüksek IQ seviyesinin kişinin yaratıcı yeteneklerini ne ölçüde 

etkileyebileceği konusunda tek başına belirleyici olmadığını ifade etmiştir. Bu durum 

bireylerin zekâ düzeyi ile yaratıcılık becerileri arasında pozitif ancak yüksek 

olmayan bir ilişki olduğunu göstermektedir (Yontar, 1993: 21-22’den akt: Dolmaz ve 

Kaya, 2019: 180). Buna göre bireylerdeki zekâ düzeylerinin, bireysel ve sosyal 

bakımdan farklı faktörler ile birlikte etkili olarak yaratacılık becerileri üzerinde etkili 

olan bir unsur olabileceği yorumu yapılabilir.  

 

Yaratıcı düşünme becerisi ile cinsiyet değişkeni bakımında yapılan 

araştırmalarda kullanılan testlere, örneklem ve araştırma desenlerine göre farklı 

sonuçlar belirlendiği görülmektedir. Bazı araştırmalar yaratıcılığın kız öğrencilerin 

lehine olmak üzere cinsiyete göre farklılaştığı sonucuna ulaşırken bazı araştırmalar 

ise yaratıcı düşünme becerisi üzerinde cinsiyet değişkeni bakımından herhangi bir 

farklılık olmadığını tespit etmişlerdir (Sungur, 1992: 78). Cinsiyet değişkeni 

bakımından farklı sonuçlara ulaşılması, cinsiyetin yaratıcılık becerilerine etkisine 

yönelik net bir yargı ortaya koymamızı güçleştirmektedir.  

 

Bireylerde bir potansiyel olarak mevcut olan yaratıcılık özelliğinin 

geliştirilebilir olduğu birçok araştırmacı tarafından vurgulanmıştır (Duru, 2014: 20; 

Ün Açıkgöz, 2014: 137; Kale, 1993: 27). Bunun ise eğitimle gerçekleştirilebileceği 

açıktır (Sönmez, 2017: 174; Özdemir, 2010: 30; Demir, 2011: 15; Avcı, 2013: 16). 

Düşünce kalıplarının küçük yaşlarda şekillenme sürecinde olmasından dolayı 

çocuklar bağımsız ve yaratıcı düşünmeye yatkındırlar. Bundan dolayı küçük yaşlarda 

çocukların yaratıcı düşünme becerilerinin desteklenmesi büyük önem taşır. Bu 

durum, çocukların çevresine karşı geniş bir perspektife sahip bir bakış açısı 

geliştirmelerine ve sorunlara rahatlıkla etkili çözümler üretebilmelerine katkı 

sağlamaktadır (Göçen, 2018a: 627-628; Batdal Karaduman ve Çiftçi, 2018; 244). 

Bundan dolayı çocukların yaratıcı düşünme becerilerinin küçük yaşlardan itibaren 

geliştirilmesi gerekmektedir. Otoriteye uyma, kuralları öğrenme gibi unsurlar sonucu 

çocukların yaşları ilerledikçe yaratıcılık özellikleri olumsuz etkilenmektedir 

(Yavuzer, 1989: 113; Aydın, 2020: 2-3; Erdoğan, 2019: 38; Top, 2013: 18). Bu 

sebeple ilköğretim yıllarından itibaren eğitim sistemlerinin, öğretim programlarının 

ve eğitim öğretim ortamlarının çocukların yaratıcı düşünme becerilerini 
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geliştirmelerine olanak sağlayabilecek şekilde düzenlenmesi gerekmektedir (Eckhoff 

ve Urbach, 2008: 179; Ak, 2011: 22-23).  

 

2.1.3. Yaratıcı Düşünme ve Analitik Düşünme 

 Yaratıcılık ile yaratıcı düşünme birbirinin yerine kullanılmalarına rağmen 

aynı anlamı taşımamaktadırlar. Yaratıcı düşünmede zihinsel faaliyetler söz konusu 

iken yaratıcılık kavramında zihinsel ve düşünsel faaliyetlerin yanında performansın 

da etkin olduğunu görmekteyiz. Bu anlamda yaratıcılık, yaratıcı düşünmeyi kapsayan 

bir kavramdır (Özerbaş, 2011: 678; Başkök, 2012: 11). Başka bir deyişle yaratıcı 

düşünmeyi, yaratıcılığa götüren bir süreç olarak ifade edebiliriz (Aydın, 2020: 45). 

Bunun yanında yaratıcılık kavramının problem çözme kavramı ile sınırlandırılması 

da yaratıcılık kavramının anlamını daraltmaktadır. Çünkü yaratıcılık problem çözme 

becerisinin yanında problemi fark etme ve farklı çözüm yolları üretmeye yönelik bir 

süreci kapsamaktadır (Bulut, 2012: 34). Yaratıcı düşünme şu şekilde 

tanımlanmaktadır: 

 

 “Yaratıcı düşünme; buluşçu, yenilikçi, sorunlara yeni ve farklı çözümler 

üreten, özgün düşüncelerin ortaya çıkmasını sağlayan bir düşünce sistemidir” 

(Güneş, 2012:133; Yenilmez ve Yolcu, 2007: 96.) 

 

 Analitik düşünme ise mantıksaldır. Mantıksal düşünme, her türlü düşünce ve 

olayın, düşünce ve deneyim sonucu geliştirilen veya dışarıdan öğrenilen kural, 

yöntem ve modeller çerçevesinde değerlendirilmesi, sınıflandırılması ve seçilmesini 

kapsamaktadır (Yıldırım, 2003: 45’ten akt: Başkök, 2012: 12-13). Bu bakımdan 

mantıksal düşünme kavramında, daha çok mevcut bilgi ve deneyimlerin doğru ve 

etkili bir şekilde değerlendirilmesi söz konusudur.  

 

 Bu tanımlar ışığında analitik düşünme tek bir yanıta ya da az sayıda çözüm 

yoluna ulaştırırken yaratıcı düşünme hayal gücünün de katkısıyla pek çok olası 

yanıta, çözüme ya da düşünceye ulaşmaya olanak sağlayan bir yapıdadır (Rawlinson, 

1995: 16; Bulut, 2012: 34; Başkök, 2012: 13). Buna göre yaratıcı düşünme 

kavramında yeni ve özgün düşüncelerin ön plana çıktığı görülmektedir. 
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Yaratıcılık; orijinallik, estetik, bütünlük, öznellik, kurgusallık, yeniliklere 

açık olmak, şüphecilik ve entelektüel düşünce gibi unsurları gerektirmektedir 

(Öztürk, 2007: 13). Sternberg’e göre entelektüel düşüncenin üç beceriyi 

birleştirmenin sonucunda ortaya çıktığını belirtmiştir. Bu üç beceri; sentetik düşünme 

becerisi, analitik düşünme becerisi ve pratik – bağlamsal düşünme becerisidir. 

Sentetik düşünme becerisi, geleneksel düşünceden sıyrılarak sorunları yeni bir bakış 

açısı ile görebilmeyi içermektedir. Analitik düşünme becerisi, bireyin mevcut 

fikirlerin hangilerinin izlenmesi gerektiğini seçebilmesini gerektirmektedir. Pratik-

bağlamsal düşünme becerisi ise bir düşünce hakkında bireyleri ikna etme becerisini 

kapsamaktadır. Analitik düşünme becerisinin diğer iki beceri ile desteklenmemesi 

durumunda eleştirel düşünme becerisinin varlığı söz konusu olsa da yaratıcı düşünme 

becerisinin tam olarak gerçekleşememesinden söz edilebilir (Sternberg, 2006: 88). 

Bu bağlamda analitik düşünme ile yaratıcı düşünme kavramlarının birbirinden farklı 

kavramlar olduğu, ancak her ikisinin bir arada kullanılabilmesi sonucunda yaratıcı 

becerilerin ortaya çıkabileceği ifade edilebilir.  

 

 “Analitik” ve “yaratıcı” kavramlarını açıklayan diğer iki kavram ise “yatay” 

ve “dikey” kavramlarıdır. Bir sorunun analitik yöntemle değerlendirilmesi genellikle 

dar ve derinlemesine bir bakış açısını gerekli kılmaktadır. Dikey düşünme kavramı 

analitik düşünmenin bu yönünü açıklayabilen bir kavramdır. Yaratıcı düşünme ise 

geniş bir seçenekler bütününden farklı çözüm yolları geliştirmeyi amaçlamaktadır. 

Yatay düşünme kavramı ise bu bağlamda yaratıcı düşünme kavramını destekleyen 

bir kavram olarak görülmektedir (Rawlinson, 1995: 17; Başkök, 2012: 13).  

 

2.1.4. Yaratıcılığın Aşamaları 

 Yaratıcılık kavramının tanımı yapılırken yaratıcılığın zihinsel bir süreçler 

bütünü olduğu ifade edilmişti. Yaratıcı süreç basamakları bazı araştırmacılar 

tarafından farklı şekillerde sınıflandırılmıştır. Graham Wallas (1926) yaratıcı sürecin; 

hazırlık, kuluçka, aydınlanma ve doğrulama aşamaları olmak üzere dört aşamada 

gerçekleştiğini belirtmiştir (Aydın, 2020: 40; Onur ve Zorlu, 2017: 1542-1543). 

 

1. Hazırlık aşaması: problemin tanımlandığı ve bilginin toplandığı 

aşamadır. 
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2. Kuluçka aşaması: yapılan çalışmalarla ortaya çıkan düşüncelerin 

bilinçsizlik düzeyinde devam ettiği aşamadır. 

3. Aydınlanma aşaması: problemle ilgili çözümlerin ve fikirlerin öne 

sürüldüğü aşamadır. 

4. Doğrulama aşaması: Çözüm önerilerinin ve fikirlerin uygulanabilirliğinin 

belirlenmesinin sağlandığı aşamadır.  

 

Farklı araştırmalarda yaratıcılığın ortaya çıkmasında benzer süreçlerin etkili 

olduğu belirtilmiştir. Temizkan (2010: 625) yaratıcı düşünme sürecini; hazırlık, 

kuluçka, aydınlanma ve gerçekleştirme olarak sınıflandırmıştır. Sönmez (2008: 174), 

yaratıcı düşünmenin, hazırlık, kuluçka, aydınlanma ve değerlendirme aşamalarının 

sonucunda ortaya çıktığını ifade etmiştir. Rowe (2007: 48) ise yaratıcı sürecin 

hazırlık, kuluçka, aydınlanma ve kontrol aşamalarından oluştuğunu açıklamıştır.  

 

Craft (2005) ise yaratıcılığın ortaya çıkma basamaklarını açıklarken ilk olarak 

dürtü kavramının önemine vurgu yapmıştır. Kişiyi harekete geçirecek güç olan 

dürtüsel duygudan sonra kişinin bilinçsiz bir duygu hissettiğini, daha sonra bu 

durumun yerini hayal gücünü kullanarak problemi bulma ya da çözmeye yönelik 

yaratıcılığın sergilendiği bir basamağa bıraktığını ifade etmiştir. Sergilenen bu 

yaratıcılığın farklı riskler alınarak tekrarlandığını ve bunun sonucunda kişinin bu 

yaratıcılık becerisini ve aktivitesini tüm yaşamına uyguladığını ifade etmiştir 

(Açıkgöz Karakaş, 2011: 14). Craft’ın bu düşünceleri yukarıda ifade edilen yaratıcı 

düşünme süreçlerini harekete geçirecek bir unsurun da göz önünde bulundurulması 

gerektiğini ortaya koymaktadır.  

 

Guilford, yaratıcılığın dört adımda gerçekleştiğini belirtmiştir. Bu adımların; var 

olan bir problemi tanıma,  ilgili fikirlerden çeşitli çözüm yolları üretme, olası çözüm 

yollarının değerlendirmesini yapma ve problemin çözümünü sağlayan uygun 

sonuçları taslak hâline getirme şeklinde ifade etmiştir (Bulut, 2012: 35). Harris 

(1959) ise yaratıcılık sürecinin; gereksinmeyi gerçekleştirme, bilgi toplama, ilgili 

konu üzerine etraflıca düşünme, çözümler hayal etme, gerçekliğini belirleme ve 

düşünceleri geçekleştirme olarak 6 adımda gerçekleştiğini belirtmiştir (Yavuzer, 

1989: 11). Yapılan bu sınıflandırmaların birbirleri ile örtüşen süreçleri taşıdığı ve bu 

yönüyle benzerlik gösterdiği söylenebilir.  
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2.1.5. Yaratıcı Bireyin Özellikleri 

 Yaratıcılığı yüksek olan bireylerin, düşünme şekilleri, davranışları 

bakımından diğer insanlara göre farklılık gösterdikleri söylenebilir. Yaratıcılık 

kavramının farklı disiplinler ve farklı odak noktaları doğrultusunda ortaya konan 

tanımlarında meydana gelen çeşitlilik gibi yaratıcı bireyin özellikleri ve sınırları 

belirlenirken de net bir ayrım yapmak mümkün değildir. Yaratıcı bireylerin 

özellikleri, kişilere, sürece ve ortama göre değişebilmektedir. Yaratıcı bireylerde 

bulunabilecek özellikler farklı bakış açıları ile çoğaltılabileceği gibi bu kişiler, bu 

özelliklerin tamamını bir arada bulundurmayabilir (Aydın, 2020: 39). Başka bir 

ifadeyle, yaratıcı bireylerin özellikleri bireylere ve sosyal değişkenlere göre farklı 

şekillerde sınıflandırılabileceği gibi belirlenen bu özelliklerin hangilerinin bireylerde 

daha baskın olduğu da değişebilmektedir.  

 

 Yaratıcı bireyde, ilk olarak, merak, sabır, buluş yapma yetisi, serüvenci 

düşünme, imgelerle düşünebilmek, deney ve araştırmalardan kaçmamak ve sentez 

yapabilmek gibi özellikler göze çarpmaktadır. Bununla birlikte yaratıcı birey 

bağımsız düşünebilme, başkalarının düşüncelerine karşı hoşgörülü olma ve yapıcı 

eleştiride bulunma gibi özellikleri de taşımaktadır (San, 2019: 17-18). Yaratıcı 

bireyler; kendini tüm yönleriyle tanıyan, çözüme ulaşmada farklı bakış açıları ile 

farklı yollar deneyen ve çabuk vazgeçmeyen bir özellik göstermektedirler. Hayal 

dünyası ile gerçek arasında olan ve bunun sonucunda hayal gücünü etkin bir şekilde 

kullanabilen sentez yeteneğine sahip bireylerdir (Kılıç, 2018: 15). Rowe (2007: 47), 

yaratıcı kişilerin zihinsel hareketliliğe sahip olduklarını, bunun sonucunda sorunlara 

yeni ve uygun çözümler üretebildiklerini belirtmiştir. Bunu yaparken başarısızlık 

riskini almaya istekli olduklarını ifade etmiştir.  

 

 Artut (2020: 224), yaratıcı bireylerde bulunan en genel özellikleri şu şekilde 

açıklamıştır:  

 Esnek, özgün, çabuk ve içgüdüsel olarak düşünebilir; risk almaktan 

çekinmez ve sorumluluk alırlar. 

 Farklı strateji, yöntem ve araçları kullanma becerisine sahiptirler. 

 Konulara ve sorunlara farklı ve özgün yaklaşırlar ve sezgi, görsel algı 

bakımından güçlü kişilerdir.  
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 Nesne, kavram, olay ve düşünceler arasında bağlantıları fark edebilir ve 

bu durumlar arasındaki ilişkileri belirleyebilerek çözüm önerileri 

üretebilirler. 

 Esnek, akılcı ve akıcı düşünebilirler ve zengin hayal gücüne sahiplerdir. 

 Gelenekçi, baskıcı ve otoriter kişiliklerden uzak dururlar ve genellikle 

dünya görüşleri yenilikçi ve özgürlükçü olan bireylerdir.  

 

Yaratıcı bireyler alışılmamış düşünceleri açık bir şekilde anlatan, önemli 

buluşlar yapan, yeni bakış açıları, yargılar, içgörüler oluşturabilen, düşüncelerini ve 

fikirlerini özgün bir şekilde açıklayarak içinde bulunduğu kültürü şekillendiren 

kişilik özellikleri göstermektedirler (Üstündağ, 2020: 38). Bu bireyler geleneksel 

düşünme biçimlerini sorgulamaları sonucunda farklı bakış açıları ile kitleleri 

etkileyebilir ve yönlendirebilirler. Bunun sonucunda dünyadaki değişim, gelişim ve 

dönüşüme öncülük etmeleri söz konusudur (Artut, 2020: 224). Bu anlamda yaratıcı 

bireylerin sosyal etkileri sonucunda toplumu yönlendiren ve içinde bulundukları 

kültürü besleyen insanlar olduklarını söyleyebiliriz. 

 

İlgili alanyazında yaratıcı bireylerin bilişsel, duyuşsal ve sosyal yönden belirli 

özellikler gösterdikleri açıklanmıştır. Bu özellikleri ile yaratıcı bireylerin hem 

kendilerini geliştirebilecek hem de içinde bulundukları toplumu ve dünyayı 

etkileyebilecek özelliklere sahip kişiler olduklarını söyleyebiliriz. Bunun yanında 

Ornstein ve Hunkins (2016:184-185), yaratıcı bireylerin yaşadıkları kültürü 

etkileyebildikleri gibi bu kültürden etkilenebildiklerini ve ülkelerin gelişmişlik 

düzeyleri ve kültürlerindeki farklılıklar doğrultusunda yaratıcı bireylerin bazı 

özelliklerinin farklılaşabildiğini ifade etmiştir.  

 

2.1.6. Yaratıcılığın Engelleri 

 Yaratıcılığı engelleyen faktörlerin başında “uygu” kavramı gelmektedir. Bu 

kavram toplumsal durum ve biçimlere uyma anlamını ifade etmektedir. Toplumun 

belirli yargılamaları karşısında toplumda bir yer edinme düşüncesi, kişinin farklı ve 

yeni olanı aramayı tercih etmemesine neden olabilmektedir. İlgili konu için yeterli 

bilgiye sahip olmama, yanlış yapmaktan ve küçük duruma düşmekten korkma, 

mükemmeliyetçi olma, belli bir otoriteye bağlı olma gibi durumlar da yaratıcılığı 

engelleyen faktörler arasında yer almaktadır (San, 2019: 19-20). Sungur (1992: 249-
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254), yaratıcılığı engelleyen faktörleri bireysel engeller, örgütsel engeller ve 

toplumsal engeller olmak üzere üç başlıkta ele almıştır.  

1. Bireysel Engeller: Kendine güvensizlik, hata yapma ve eleştirilme korkusu, 

mükemmeliyetçi olma, engellerden korkma, bir konu üzerinde yoğunlaşmada 

zorlanma, bilişsel çelişkilere direnç ve kimlik duygusundan doğan savunma 

mekanizmaları yaratıcılığı engelleyen bireysel faktörler arasında yer 

almaktadır. Yaratıcılığı engelleyen bireysel faktörler genel olarak insanların 

alışkanlıklarının yol açtığı etkenlerdir. Yaşanılan bir durum karşısında olumlu 

sonuç veren bir davranışın, benzer durumlarla tekrar karşılaşıldığında da 

tekrarlanması ve yeni çözüm arayışları içine girilmemesinin, bireyin yaratıcı 

düşünme sürecini engellediği ifade edilebilir. 

 

2. Örgütsel Engeller: Geriye dönük tutumlar, önceden ve sürekli öz eleştiride 

bulunma, deneyim teknik uzmanlık, özgüven eksikliği, otoriter yönetim gibi 

etmenler yaratıcılığı engelleyen örgütsel faktörler arasında sayılabilir. 

Yaratıcılığı engelleyen örgütsel faktörler, daha çok katı ve otoriter bir 

düzenin varlığı ve insanların bu düzene olan bağlılığından 

kaynaklanmaktadır. 

 

3. Toplumsal Engeller: Toplumda hayal kurmanın çılgınlık olarak görülmesi, 

sorunların çözümünde tek başına analitik düşünce yapısının benimsenmesi ve 

yanılmanın başarısızlık olduğu düşüncesinin hâkim olması yaratıcılığı 

engelleyen toplumsal etmenler arasındadır. Mevcut yeniliklerin toplumda 

değişiklikler ortaya çıkmasına ve bazen toplumsal dengeleri sarsma gibi 

sonuçlarının olması olağan bir durumdur. Bundan dolayı mevcut toplum 

yapılarının yaratıcı düşünmeyi kısıtlamak gibi bir etkileri olduğu söylenebilir.  

 

Kültür, dış baskılar, kurallar, gelenekler yaratıcılığı engelleyen dışsal 

faktörler olarak ele alınabilmektedir. Ancak bu faktörler zamanla bireysel tutum ve 

davranışlar üzerinde etkili olarak yaratıcılığı engelleyen içsel faktörlere de 

dönüşebilmektedir (Rızvanoğlu, 2016: 22-23). Bu durumun bireylerdeki yaratıcılık 

becerilerinin ön plana çıkarılabilmesini daha da zorlaştırabileceği söylenebilir. Farklı 

sınıflandırmalar içerisinde değerlendirilen yaratıcılığı engelleyen faktörler bu 

yönüyle birbiriyle ilişkilidir.  
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Rawlinson (1995: 22-32) insanların bilinçli ya da bilinçsiz bir şekilde kendi 

önlerine koydukları engellerin, tek başına analitik düşünmenin sonucunda 

kalıplaşmış yanıt verme biçimlerinin oluşturulmasının, çözümlerin tutucu olması 

sonucunda geçerli olabilecek farklı çözüm arayışlarının tercih edilmemesinin, 

otoriter yapı tarafından oluşturulmuş davranış standartlarına uyma eğiliminin, 

alışılagelmişin dışına çıkmamanın, oluşum aşamasında fikirlerin yeterince 

değerlendirilmemesinin ve gülünç duruma düşmekten çekinmenin yaratıcılığı 

engelleyen faktörler arasında kabul edilebileceğini ifade etmiştir. 

 

Yaratıcılığı engelleyen faktörlerden biri de yakınsak düşünmedir. Yakınsak 

düşünme, tek bir doğru yanıta götüren veya en iyi ya da geleneksel yanıtı kabul eden 

düşünce sistemini belirtirken, ıraksak düşünme farklı yönlerden düşünme olarak 

ifade edilebilir. Özellikle eğitimde değerlendirmelerin büyük bir bölümü yakınsak 

görevlerden oluşan bir yapıda olması öğrencilerdeki yaratıcı yetenekleri olumsuz 

etkileyecek bir unsurdur (Bentley, 1966: 270-271). Bu kapsamda analitik ve yaratıcı 

düşünmenin, yakınsak ve ıraksak düşünme kavramlarını temellendirdiğini ifade 

edebiliriz. Constantinides (2010: 117) ıraksak düşünmenin eğitimdeki bazı sorunların 

giderilmesinde etkili olabileceğini ifade etmiştir ve bu özellikleri şu şekilde 

açıklamıştır: 

 Materyaller daha etkili bir şekilde sunulabilir 

 Öğretmenlerin her aşamada derse neleri dâhil ederek problemlere daha 

fazla çözüm bulabilecekleri hakkında yol gösterici olabilir. Bu durum 

materyallerin ve dersin daha çeşitli şekillerde tasarlanmasına olanak 

sağlar. 

 Öğretmenlerin mevcut materyalleri; amaçlarına, öğrencilerin özelliklerine 

ve öğretim içeriğine uygun olacak şekilde kullanmalarına olanak sağlar. 

 Öğretmenler daha fazla orijinal fikirler ortaya koyabilirler. 

 Öğretmenler derste kullandıkları yöntemleri daha iyi değerlendirip 

seçebilirler (Constantinides, 2010: 117). 

 

Yukarıdaki görüşler bireylerin yarartıcılık becerilerinin gelişiminde eğitimin 

rolünü ortaya koymaktadır. Öğrencilerin yaratıcılık becerilerini geliştirmelerini 



22 
 

sağlayabilecek uygun ortamların oluşturulmasında en önemli faktörün ise öğretmen 

faktörü olduğunu göstermektedir.  

 

2.2.YAZMA 

İnsanlar duygu ve düşüncelerini dil aracılığı ile ifade ederek iletişim 

kurmaktadırlar. Bu anlamda dil, toplulukları millet yapan ve kültür aktarımını 

gerçekleştirerek milletlerin sürekliliğini sağlayan temel noktadır (Uçgun, 2014: 227). 

Dört temel dil becerisinden biri olan yazma bu kültürel birikimin kalıcılığını 

sağlayan bir beceridir (Temel ve Katrancı, 2019: 324). Dünya tarihine baktığımızda 

insanlığın geçirdiği dönemler içerisinde bazı buluşların etkisi bakımından dünya 

tarihini şekillendirmede önemli bir payı olduğunu görüyoruz. Yazının buluşu; 

toplumları etkilemesi, kültürlerin birikimli bir şekilde yeni nesillere aktarılması, 

bilimin ilerlemesinde önemli işlevleri ile toplumları ve kültürleri etkileyen önemli bir 

unsur olmuştur. Karatay (2011: 21), yazının keşfini medeniyetin oluşması ve 

şekillenmesinde en önemli faktör olarak görmüştür. Yazı çeşitli uzmanlar tarafından 

şu şekilde tanımlanmaktadır: 

 

“Yazılı anlatım, her türlü olay, düşünce, durum ve duyguları, dili en güzel 

şekilde kullanarak, belli bir plan dâhilinde başkalarına ve yarınlara ulaştırmaya, 

böylece kalıcılığı sağlamaya fırsat veren bir araçtır olarak tanımlanabilir” (Aktaş ve 

Gündüz, 2011: 163). 

 

“Yazma, zihnimizdeki duygu, düşünce, istek ve olayların belli kurallara 

uygun olarak çeşitli sembollerle anlatılmasıdır” (Güneş, 2013: 157) 

 

“Yazmak birtakım işaret ve semboller yoluyla duygularımızı, düşüncelerimizi 

paylaşma, iletişim kurma yoludur”(Peker, 2015: 14). 

 

“Yazma, sözlü iletişim aracı olan dili, yazı denilen görsel ve tek boyutlu bir 

dizgeye aktarma eylemidir” (Adalı, 2016: 30). 

 

Dil becerileri, toplumsal uyumun temelini oluşturmaktadır. Bu dil 

becerilerinin amacı, insanlar arasındaki iletişimi sağlamaktır. Yazı dili ile konuşma 

dilini birbirinden ayıran en önemli farklılıklar arasında bu iki becerinin uzlaşımsallık 
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dereceleri gelmektedir. Yazı dilinde bireyler arasındaki anlam birliği, konuşma diline 

göre daha geniştir (Onan, 2012: 236). Göğüş, (1978: 236) yazılı anlatımın; doğru ve 

etkili bir iletişimin sağlanabilmesi adına anlatıma özen göstermek, ifadeleri tam ve 

doğru bildirmek, biçim ve düzende yanlış yapmamak gibi zorunlulukları içerdiğini 

ifade etmektedir. Bu durum bireyler arasındaki anlam birliğinin, yazı dilinde daha 

geniş olmasını sağlayan en önemli faktördür.  

 

Yazma becerisi birçok araştırmacı tarafından en zor gelişen dil becerisi olarak 

kabul edilmektedir (Babayiğit, 2018: 213; Göğüş, 1978: 236; Temizkan ve 

Yalçınkaya, 2013: 81-82; Demir, 2012: 344; Peker, 2015: 14; Ataman, 2010: 101; 

Akkaya, 2011: 312). Yazma becerisi; dinleme, konuşma ve okuma becerilerinin bir 

sonucu olup yazma eyleminin mevcut bilgi, duygu ve düşünce, deneyim ve tecrübe 

ile fikirlerin oluştuğu bir birikimden ortaya çıkarılacak bir ürün olması bu zorluğun 

nedenleri arasındadır (Temizkan ve Yalçınkaya, 2013: 81-82). Kaya (2013: 90), 

yazma eyleminin; dil bilgisi kuralları, sözcük bilgisi, el becerisi, dili etkili bir şekilde 

kullanma gibi birçok süreci barındırmasının yazma becerisinin zor bir beceri olarak 

algılanmasına neden olabildiğini belirtmiştir. İyi yazmak hafıza, dil ve düşünme gibi 

unsurları bir arada etkili bir şekilde kullanmayı yeteneğini gerektirmektedir (Kellog 

ve Raulerson, 2007: 237). Bu görüşler yazmanın dilsel, bilişsel ve mekanik 

bakımdan birçok faktörden oluştuğunu ve bu durumun öğrencilerin yazma 

becerilerinde zorlandıklarını ortaya koymaktadır.  

 

Yazma becerisinin birçok fiziksel ve bilişsel süreçleri barındırmasından 

dolayı zor bir beceri olması öğrencilerin yazma etkinliklerini sıkıcı bulmalarına 

neden olmaktadır (Sulak ve Erdoğan, 2019: 1119). Bu durum öğrencilerin yazmaya 

yönelik tutum ve motivasyonlarını olumsuz yönde etkileyebilecek ve öğrencilerin 

yazmadan zevk almasını ve bunu yaşam boyu kullanabilecekleri bir beceriye 

dönüştürmelerini zorlaştıracaktır (Belet Boyacı ve Güner, 2018: 352; Yaman, 2010: 

272). 

 

 Yazma eylemi, düşünsellik ve yaratıcılık unsurlarının iç içe olduğu bir süreci 

kapsamaktadır (Ataman, 2014: 98’den akt: Türker, 2019: 22). Yılmaz (2009), 

yazının teknik kısmının yanında bireysel unsurların bir yansıması olduğunu ve 

yazınsal ürünlerin parmak izi gibi kişiden kişiye değişen ve bireye özgü bir ürün 
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olduğunu ifade etmektedir (Yılmaz, 2009: 10). Süreç temelli yazma yaklaşımlarında 

yazma, düşüncenin ve dilin keşfedilerek yenilenmesi ve değiştirilmesini 

içermektedir. Bu durum ortaya çıkan yazınsal ürünün özgün bir ürün olduğunu 

göstermektedir (Erdoğan ve Yangın, 2014: 439). Demir (2013: 85), öğrencilerin 

yaratıcı yönlerinin somut yansımasının daha çok ortaya koydukları yazınsal 

metinlerde görüldüğünü belirtmiştir. Bu düşünceler ve ifadeler doğrultusunda yazma 

eyleminin başlı başına yaratıcılıkla ilişkili bir kavram olduğunu ifade edebiliriz. 

 

2.3.YARATICI YAZMA 

 Yazma türlerinin farklı sınıfalandırmalar doğrultusunda açıklandığı 

görülmektedir. Göğüş (1978: 263), yazma türlerini amaçları, kapsamları ve dil 

yapıları doğrultusunda yaratıcı yazılar ve bildirme yazıları olmak üzere ikiye 

ayırmıştır. Bildirme yazıları insanların günlük faaliyetlerindeki ihtiyaçlarını 

karşılamak veya çeşitli bilgilerin açıklanmasını içeren yazılardan oluşmaktadır. 

Bildirme yazıları, yazım kuralları ve ifadenin düzgünlüğü gibi unsurların üzerinde 

durularak amaca uygun bir şekilde ifade edilerek biçimlenen bir özellik 

göstermektedirler. Yaratıcı yazmanın ise hayal gücünden faydalanılarak alışılmışın 

dışına çıkan ve özgünlüğü yakalayabilen bir özellik göstermesi beklenmektedir 

(Küçük, 2020: 4). Burns ve Lowe (1966) da benzer bir sınıflandırma ile yazma 

türlerini yaratıcı yazma ve pratik (işlevsel) yazma olarak ikiye ayırmıştır (Öztürk, 

2007: 21). Ataman (2011: 25), daha yarıntılı bir sınıflandırma yaparak yazma 

türlerini; teknik, yaratıcı, anlatan, açıklayıcı ve ikna edici yazma olmak üzere beş 

başlık altında değerlendirmiştir. Teknik yazma, özel bir gruba ait teknik bir konuda 

bilgi taşıyan yazıları kapsamaktadır. Açıklayıcı yazılar haber raporları gibi bir 

konuyu nesnel olarak ortaya koymayı amaçlayan yazılardan oluşmaktadır. İkna edici 

yazma tutumları değiştirmeyi amaçlayan yazıları içermektedir. Anlatan yazma, 

günlük gibi kişisel deneyimlerin öznel bir şekilde aktarılmasının söz konusu olduğu 

yazılardır. Yaratıcı yazma ise öykü, şiir, oyun, roman gibi kurgusal metinleri 

kapsayan özgün ürünlerdir (Ataman, 2011: 25).  Yaratıcı yazma çok sayıda 

araştırmacı tarafından farklı şekillerde tanımlanmıştır. Bu tanımlardan bazıları şu 

şekildedir: 

 

“Yaratıcı yazı, kişinin bir konudaki duygu ve düşüncelerini hayal gücünü 

kullanarak özgürce kâğıda dökmesi demektir” (Oral, 2014: 8). 
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“Yaratıcı yazma yaklaşımı, öğrencilerin farklı yollarla duyuşsal ve bilişsel 

olarak yazmaya hazır duruma getirildiği, her öğrenciye uygun farklı ve zevkli, 

bireysel ve işbirliğine dayalı yazma etkinliklerinin uygulandığı, oluşturulan 

metinlerin paylaşımına önem verildiği ve ürünün yanında sürecin de 

değerlendirildiği; tüm yazma süreçlerinde yaratıcılığın desteklendiği süreç merkezli 

bir yazma yaklaşımıdır.” (Maltepe,2006b: 15). 

 

“Yaratıcı yazma çalışmaları ise öğrencilerin diğer yazılı anlatım 

çalışmalarından farklı olarak kendi duygu ve düşüncelerini hayalleriyle süsleyip 

kendi üsluplarıyla sunmaları olarak ele alınmaktadır”(Tonyalı, 2010: 53). 

 

“Yaratıcı Yazma; bireyin kendi iç ve dış dünyasından getirdiklerini, hayal 

gücünün de yardımıyla verilmiş bilgiyle harmanlayarak yeni ve özgün bir yazılı 

ürünü yazmak istediği gibi ortaya koymasıdır” (Rızvanoğlu, 2016: 27). 

 

“Yaratıcı yazma; zihindeki ses, görüntü, bilgi ve yaşanmışlıkları yeniden bir 

kurgu içerisinde birbirleriyle ilişkilendirerek ortaya yeni bir ürün koyma çalışması; 

hayal gücünün özgürce kâğıda aktarılabilmesidir” (Demir, 2012: 345). 

 

“Yaratıcı yazma ise; dış dünyayla ilgili yapılan gözlemler sonucunda elde 

edilen tüm bilgilerin, diğer kişilerden farklı bir biçimde ortaya konmasıdır. Yaratıcı 

düşüncelerin; hikâye, şiir, masal, karikatür vb. aracılığıyla yazıya dökülmesi işidir.” 

(Kaya, 2013: 91.)  

 

“Yaratıcı yazma birçok düşünce ve kavram arasında daha önce kurulmamış 

ilişkiler kurmaktır” (Harper, 2010’dan akt: Erdoğan, 2012: 38). 

 

“Yaratıcı yazma, yazarın bir metin oluşturmak için hayal gücünü kullandığı 

kurgu çalışmaları olarak tanımlanabilir.” (Sundt, 2018: 15). 

 

Pardlow (2003: 13) yaratıcı yazmanın sabit bir tanımı olmadığını ve yaratıcı 

yazmanın kendini keşfetme ve ifade etme süreci olduğunu belirtmiştir. 
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Bu tanımlar doğrultusunda yaratıcı yazmayı, bireylerin mevcut bilgi ve 

düşüncelerini bilişsel süreçler sonunda kendilerine özgü bir kurgu ile düzenlemeleri 

ve bunu kendilerine özgü bir üslupla ifade etmeleri olarak tanımlayabiliriz.  

 

İyi bir yazılı ürün ortaya koyabilmek, iyi tasarlanmış ve belirli aralıklarla 

izlenen ve yönlendirilen bir yazma süreci ile mümkündür. Yazma becerisini 

geliştirmeyi amaçlayan süreç temelli yazma modelleri, yazmayı belli aşamalara 

ayırarak öğrencilere yazma sürecindeki analitik düşünme ve düşünceleri planlayarak 

anlatabilme ile ilgili bilişsel farkındalık kazandırma ve uygulama becerisi 

geliştirmeyi amaçlamaktadır (Karatay, 2011: 1029-1034). Yaratıcı süreç fikirlerin 

sürekli olarak yeniden düzenlenmesini zorunlu kılar ve bu da uzun vadeli bir süreç 

gerektirmektedir (Sundt, 2018: 90). Süreç yaklaşımında yazma; analiz edilebilen ve 

belirli kurallar kapsamında düzenlenmiş yaratıcı bir etkinlik olarak kabul 

edilmektedir. Bu bağlamda yaratıcı yazma yaklaşımı süreç temelli bir yaklaşım 

olarak nitelendirilmektedir (Oral, 2014: 24). Yaratıcı yazma yaklaşımının, süreç 

temelli bir yaklaşım olduğu birçok araştırmacı tarafından ifade edilmiştir (Göçen, 

2018a: 628; Alar, 2018: 10; Özer ve Şahan, 2011: 10; Temizkan ve Yalçınkaya, 

2013: 85).  

 

Bunun yanında yaratıcı yazma becerisinin geliştirilmesinde yazma 

etkinliklerinin sürekliliğinin de önemi büyüktür (Demir, 2012: 354). Myers (1993: 

289-290), öğrencilerin yazmayı ne doğrudan öğretmenin gerçekleştiği öğretimden ne 

de çeşitli kaynaklardan yapılan okumalardan gerçekleştirebileceklerini ifade etmiştir. 

Öğrencilerin yazma becerilerini geliştirebilmeleri için sürekli olarak yazma deneyimi 

gerçekleştirmeleri gerektiğini belirtmiştir.   

 

2.3.1. Yaratıcı Yazmanın Tarihçesi 

Yaratıcı yazma ilk olarak 1837 yılında Emerson tarafından öne sürülmüştür 

(Veit, 1981’den akt: Demir, 2011: 23-24). Edebiyat çalışmalarında bir reform çabası 

olarak etkili olması ise 1880-1940 yılları arasındaki 60 yılık süreci kapsamaktadır. 

19. yüzyılın sonları ve 20. yüzyılın başlarında Harvard üniversitesindeki 

kompozisyonların yaratıcı yazıya örnek olarak gösterilebileceği kabul edilmektedir 

(Myers, 1993: 278; 283). Yaratıcı yazma hakkında ilk düşünce ileri sürenlerden biri 

Wendell’dir (1886). Wendell eğitimin amacının, bireye çalışma arzusu ve bunun 
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sonucunda gerekli ilhamı vermesi olduğunu ifade ederek edebiyat çalışmalarının 

amacının edebi ürünlerden zevk almak değil ortaya edebi ürünler koyabilmek olduğu 

düşüncesini savunmuştur. Edebi eserlerde biçim değil içeriğin ön planda olması 

gerektiğini ifade etmiştir (Myers, 1993: 284-286). Yaratıcı yazma kavramı ile 

çalışmalarını yürüten ilk isim Hughes Mearns (1875-1965) olmuştur. Mearns yaratıcı 

yazmanın amacının öğrencilerin sahip oldukları gücü keşfetmek ve ortaya çıkarmak 

olduğunu belirtmiştir. Bunun için öğrencilerin ilgili öğrenmeleri deneyimlemesinin 

önemine vurgu yapmıştır (Mearns, Creative Power, 1929: 14-15’ den akt: Myers, 

1993: 288-289). Yaratıcı yazmanın üniversitede bir disiplin olarak ortaya çıkmasında 

ise Nornan Foerster (1887-1972)’in etkili olduğunu görüyoruz. Foerster eleştiri ve 

yaratıcı yazma kavramları üzerinde durmuş ve bu iki kavramın edebi çalışmalardaki 

tamamlayıcılıklarına vurgu yapmıştır (Myers, 1993: 292-293). 

 

Radavich (1999: 106) yaratıcı yazma alanının diğer akademik alanlarla 

karşılaştırıldığında oldukça yeni bir olgu olduğunu ve edebi yazı öğretiminin ilk 

kurumsallaşmasının George Baker’ın 1914 yılında kurduğu oyun yazarlığı atölyesi 

ile gerçekleştiğini ifade etmektedir. 1931 yılında 41 kolej ve üniversite programının 

bazı bölümlerinde yaratıcı yazma biçimlerinin uygulandığı ancak bu yıllardaki 

yaratıcı yazma ürünlerinin belirsiz ve amaçsız uğraşlar olduğu belirtilmektedir 

(Myers, 1993: 291). Amerikan üniversitelerinde 300’ün üzerindeki program arasında 

en saygın ve en iyi bilinenleri, II. Dünya Savaşı sonrasında İngiliz edebiyatı 

bölümlerine yapılan eklemeler olmuştur. Bunların arasında da en üst sırada yer alan 

Iowa Üniversitesi Yazarlar Atölyesi, resmi olarak 1936 yılında kurulmuştur (Law-

Viljoen, 2012: 132). 1970’lere ve 1980’lere gelindiğinde ise ülkedeki hemen hemen 

her kolej ve üniversitede yaratıcı yazma programlarının filizlendiği ifade edilebilir 

(Radavich, 1999: 107). Bu bilgiler doğrultusunda yaratıcı yazmanın 19. yüzyılın 

ikinci yarısında ortaya çıkarak 20. yüzyılda hızlı bir şekilde gelişim gösterdiği 

görülmektedir.  

 

Dünyada yaratıcı yazmanın tarihsel gelişimi her ülkede aynı zamanda ve aynı 

niteliklerle gelişme göstermemiştir. Japonya yaratıcı yazma hareketinin başladığı ilk 

ülkelerden biridir. 1920’li yıllarda Sei Katsuhatsu hareketi bu amaca hizmet etmiştir. 

Amerikada yüz yılı aşkın süredir var olan yaratıcı yazma günümüzde, serbest yazma 
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(freewriting), hızlı yazma (rapidwriting), sınıflandırma (clustering), beyin haritalama 

(mind-mapping), vasıtalı yazma, görmeye dayalı yazma, trans halinde yazma gibi 

çeşitli yazma teknikleri biçiminde uygulanmaktadır. Almanya’da 1970’li yılların 

başından itibaren ortaöğretim ve yükseköğretimde yer edinen yaratıcı yazma 

çalışmaları, bizde karşılığı Halk Eğitim Merkezleri olan Volkshochschule’ ler ile 

başlamıştır. Bu kurumların sayısı oldukça fazladır. 2000 yılındaki verilere göre 

yaklaşık 50 edebiyat atölyesi ve edebiyat bürosu yaratıcı yazma kursu verirken 

yaklaşık iki bin Volkshochschule öğrencilere yaratıcı yazma hizmeti vermektedir. 

Fransa’da yaratıcı yazma hareketini 1960’lı yıllarda kurulan Potansiyel Edebiyat 

Atelyesi başlatmıştır (Küçük, 2020: 28-41).  

 

1970’li yıllar süreç merkezli yaklaşımın ortaya çıkması, bazı değişikliklere 

yol açmıştır. Bu değişim yazı yazma sürecinin, öğrencilerin yaratıcılıklarını 

geliştirmelerinin temel aracı olarak görülmesini sağlamıştır (Cheung vd., 2003: 79). 

Yazma, çözümlenen ve tanımlanabilen, belirli kurallara bağlı kalınarak düzenlenmiş 

yaratıcı bir etkinlik olarak ele alınmıştır (Aktaş, 2009: 90). Süreç modelinde, 

fikirlerin üretilmesine benzeyen temel bir zihinsel süreç esas alınmaktadır. Zihinsel 

faaliyetlerin her birinin yazı yazma sürecinde kısa bir zamanda meydana geldiği 

ifade edilmektedir (Flower ve Hayes, 1981: 367). Ayrıca süreç yaklaşımı ile ön 

yazım, taslak yazma, gözden geçirme ve düzenleme gibi işlemlerin yazma süresince 

uyum hâlinde kontrolünün sağlanması gerekmektedir (Maltepe, 2006a: 59). Bu bakış 

açısı, yaratıcılık kavramının yazma sürecinin bir parçası olduğu görüşünü ön plana 

çıkarmıştır.  

 

1980’li yıllarla birlikte bireylerin bilişsel becerileri ile birlikte duyuşsal 

becerilerinin de geliştirilmesinin amaçlandığı ve bundan dolayı eğitim 

programlarında yaratıcılığa büyük önem verildiği görülmektedir. Avrupa ve 

Amerika’daki birçok okul ve üniversitede bireyin, içindeki yaratıcı gücü keşfetmesi, 

kendi ilgi alanlarını ve sınırlarını görebilmesi ve kendine güven duymasının 

sağlanması amaçlanmıştır (Kapar Kuvanç, 2008: 1-2). İpşiroğlu (2006: 9), bu 

tarihten itibaren yaratıcılığın ön planda tutulduğu öğretim modellerinin 

geliştirildiğini ve uygulamaya yönelik çok sayıda kitap yazıldığını ifade etmiştir. 
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1990’lı yılların başında yaratıcı yazarlık doktorası İngiliz yükseköğrenimine 

girmiştir. İlk “İngiliz Yaratıcı Yazarlık Doktoraları” büyük ölçüde nesir temelli 

olmuş ve ağırlıklı olarak roman yazmayı içermiştir (Harper, 2005: 81). Yazarlar ve 

Yazma Programları Derneği'ne (AWP) göre, hem lisans hem de lisansüstü düzeydeki 

Yaratıcı Yazarlık alanındaki toplam derece programı sayısı 1975'te 80 iken bu sayı 

2008'de 790'a yükselmiştir (Healey, 2009: 3). Bu durum yaratıcı yazmanın eğtiim 

programlarına dahil edilmesiyle gelişiminin de hızlandığını ortaya koymaktadır. 

 

2.3.2. Yaratıcı Yazma ve Kurgu 

Yaratıcı yazma kavramı için farklı bakış açıları doğrultusunda öne sürülen 

farklı görüşler mevcuttur. Öne sürülen bir görüş yaratıcı yazmanın birçok yönden 

diğer yazı türlerinden çok farklı olmadığıdır. Tüm yazılarda hatta düzeltilmiş bir e-

postada bile yaratıcılık sürecinin var olabildiği ifade edilmektedir (Bishop ve 

Starkey, 2006: 71). Bizarro (2010: 38) yaratıcı yazmanın ne kadar özerk olduğunun 

ve hangi noktalarda farklılık gösterdiğinin henüz net olmadığını açıklamıştır (Akt: 

Baker, 2015: 242-243). McVey (2008: 290), benzer bir şekilde yaratıcı yazma ile 

yaratıcı olmayan yazılar arasında net bir ayrımın kolay yapılamayabileceğini ifade 

etmektedir.  Bir ürünün kullanma talimatını içeren bir metinden edebi metinlere 

kadar bütün metinlerde dil, deneyim, bilgi bakımından yazarın fikir ve hayallerinin 

söz konusu olmasının bu ayrımın net bir şekilde yapılmasını zorlaştırdığını ve 

neredeyse bütün yazılı ürünlerin yaratıcı yazı kavramı içinde değerlendirilebileceğini 

belirtmiştir. Maley (2009), yaratıcı yazma ile açıklayıcı yazma arasındaki ayrımın net 

olmadığını belirtmekle beraber yaratıcı yazılarda sezgi, yakın gözlem, hayal gücü ve 

kişisel anıların daha etkili olduğu yorumunu yapmıştır. Bu görüşler doğrultusunda 

yaratıcı yazmanın sınırlarının net olarak belirlenmesinin kolay olmadığı 

görülmektedir.  

 

Yaratıcı yazma kavramının kurgu kavramı ile olan ilişkisinin farklı 

araştırmacılar tarafından farklı şekilde ele alındığı görülmektedir. Yaratıcı yazma 

kavramının kurgu kavramı ile sınırlandırılmasının mümkün olmadığı görüşü öne 

sürülen görüşlerden biridir. Bunun aksini öne süren araştırmacılar ise yaratıcı yazma 

kavramı ile kurgusal ürünlerin ele alındığını ifade etmektedirler.  
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Susar ve Beydemir (2012: 320-321), yaratıcı yazma ürünlerinin şiir, öykü, 

roman gibi kurgusal ürünler olabileceği gibi deneme gibi kurgusal olmayan ürünleri 

de kapsadığını ifade etmiştir. Bilgilendirme amaçlı yazılarda bir kural ve sınırlamaya 

bağlı kalmak gerekliliği söz konusu iken bu durumun yaratıcı yazmada bulunmaması 

bu iki yazı türü arasındaki belirleyici fark olarak görülmüştür. Yaratıcı yazma 

ürünlerinde kural ve sınırlamalar olmaksızın yazarın özgür olduğu belirtilmiştir.  

 

Yukarıdaki görüşlerin aksini iddia eden çok sayıda araştırmacı vardır. Gökçe 

(2007: 11), yaratıcı yazı eylemini tanımlamada en belirleyici unsurun “kurgu” 

kavramı olduğunu ifade etmiştir. Üzerine çalışılacak metnin hangi alanın değer 

ölçülerine göre hazırlanırsa hazırlansın ilgili bilgi ve düşüncelerin biçimsel anlamda 

bir kurgulama ile oluşturulması, bunun nedeni olarak gösterilmiştir.  

 

Yaratıcı yazma, çevreden elde edilen izlenimlerin özgün bir şekilde ortaya 

konmasına dayanmaktadır (Temizkan, 2011: 920). Hayal gücü, günlük 

deneyimlerden izole değildir. Hayal gücü ile ortaya koyulan ürünler günlük 

faaliyetleri içeren ve deneyime bağlı karmaşık bir süreçtir. Dolayısıyla hayal gücü ile 

gerçek arasında iç içe geçmiş karmaşık bir ilişki vardır (Eckhoff ve Urbach, 2008: 

181). Ortaya konulan yaratıcı yazılar bu birikimin yazar tarafından özgün bir şekilde 

oluşturulmasını içerir (Van Allen, 1948: 174). Kurgu dış dünyadan elde edilen 

izlenimlerin yazarın düş dünyasında sanatsal bir biçime dönüşmesidir (Çetin, 2015: 

187). Yazılı anlatımda özgünlüğe ulaşmak; dış dünyayı algılamak, ayrıntıların 

farkına varmak, duyular aracılığı ile seçilen ayrıntıların zihinde canlandırılmasına 

bağlıdır. Birey yazılı anlatımda ancak kendi görüş, düşünce ve hayal gücünü de 

kullanarak özgünlüğe ulaşabilir (Aşılıoğlu, 1993: 146). Bundan dolayı yaratıcı 

yazmada kurgu kavramının belirleyici bir nitelik taşıdığı vurgulanmaktadır.  

 

Yaratıcı yazma için yapılan değerlendirmeler doğrultusunda hangi metin 

türlerinin yaratıcı yazma olarak ele alınabileceği görüşü de araştırmacılar tarafından 

değerlendirilmiştir. Birçok araştırmacı mektup, öykü, roman şiir, senaryo, anı, 

deneme gibi metin türlerinin yaratıcı yazma ürünleri arasında 

değerlendirilebileceğini ifade etmiştir (Aktaş, 2009: 98; Oral, 2014: 23; Göğüş,1978: 

264; Maley, 2009; Harmer, 2001’den akt: Vazir ve İsmail, 2009: 303). Oral (2014: 

23), fıkralar ve makalelerinde yaratıcı yazı olarak değerlendirebileceğini belirtmiştir. 
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Cramer (1975; 507) ise bireyin kendi ürettiği gözlem, rapor gibi metinlerin de 

yaratıcı yazma olabileceğini ifade etmiştir. Yaratıcı yazılar arasında ele alınan metin 

türleri arasında şiir, hikâye ve roman türlerinde diğer türlere göre daha fazla 

yaratıcılığa yer vermek mümkündür (Harper, 2010’dan akt: Erdoğan, 2012: 40-41). 

Yaratıcı yazma ürünleri bakımından tam bir fikir birliği olmamakla birlikte şiir, 

roman, öykü gibi belirli metin türlerinin yaratıcı yazma kapsamında değerlendirildiği 

görülmektedir. 

 

Yaratıcı yazılar için belirleyici kavramlardan biri kurgu kavramıdır. Kurmaca 

dünyanın temel unsurları ise, olay, kişiler, yer, zaman, bakış açısı ve anlatıcıdır. 

Buna en uygun yazınsal türler ise masal, öykü ve roman türleridir (Temizkan, 2011: 

921). Bununla birlikte hikâyeler hayal gücü ve yaratma arzusunu harekete geçirme 

eğiliminde olan metin türleridir (Chen, 2006: 228). Yaratıcı metinlerin eğitim 

kurumlarındaki öğretimi üzerinde durulduğunda öykü türünün yaratıcı yazma 

etkinliklerinde en uygun metin türü olduğu görülmektedir. Çünkü ilkokul öğrencileri, 

duygu, düşünce, fikir ve gözlemlerini daha çok kurgusal metinlerle yansıtabilirler. 

Öyküler Türkçe derslerinde en çok kullanılan metinler arasında yer almaktadır. 

Bundan dolayı öyküler, yaratıcı yazma öğretiminde en etkili kaynaklar olarak 

karşımıza çıkmaktadır (Topbaşoğlu ve Duran,  2019: 18). Bununla birlikte çocuklar 

10-12 yaşlarından sonra masal çağını geride bırakarak öykü ve romana ilgi duymaya 

başladıkları bir döneme geçiş yaparlar. Öykü türü öğrencinin sınırsız, engelsiz bir 

şekilde fikirlerini hayal gücü ile destekleyebilip düşüncelerini özgün bir şekilde 

yazıya aktarabilecekleri bir türdür. Bundan dolayı öyküler yaratıcı düşüncenin ve 

yaratıcı yazma çalışmalarının yaygın olarak kullanılabileceği bir metin türü olma 

özelliğini göstermektedirler (Miyasoğlu, 1998’den akt: Temizkan, 2011: 922). İlgili 

görüşler doğrultusunda özellikle kurgu kavramının ön planda olduğu metin türlerinin 

yaratıcı yazma ürünleri arasında olduğuna yönelik ortak bir görüş vardır. Kurgusal 

yazıların unsurlarının öykü türünde belirgin olması ve bunun yanında ortaokul 

dönemindeki öğrencilerin öykü türüne yönelik ilgisi göz önünde bulundurulduğunda, 

öykü türünün yaratıcı yazma öğretiminde yararlanılmasının uygun olduğu ifade 

edilebilir.  
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2.3.3. Yaratıcı Yazmanın Aşamaları 

Yaratıcı yazma süreci, belirli aşamaların tamamlanması sonucunda 

gerçekleşen bir süreçtir. Morley (2010), bu aşamaları yedi başlık altında ele almıştır. 

Bu adımlar; hazırlık, plan yapmak, kuluçka süresi, başlamak, olayların akışı, 

olayların durulması, yenilik ve bitiş sınırları olarak ele alınmış ve şu şekilde 

açıklanmıştır: 

 

Hazırlık: Yaratıcı yazmada hazırlık aşaması, aktif okuma, hayal gücü, araştırma, 

oyun ve yansıtma gibi bütün bilinçli aktiviteleri kapsamaktadır. Bu adım, ilgili 

çalışma için ne yapılacağına karar verilen aşamadır. Yazar ne yapacağına ve bunu 

yapmak için hangi yolu izlemesi gerektiğine bu aşamada karar verir. Bu unsurlar 

belirlenirken; motivasyon, disiplin ve alışkanlıklar büyük önem taşımaktadır. Yine 

ortaya koyulacak yazınsal metnin türü de bu aşamada belirlenmektedir.  

 

Plan Yapmak: Plan yapmak araştırmanın yanında önceden tasarlanan diğer faktörleri 

de içermektedir. Gerek metnin yapısının belirlenmesi ve düzenlenmesi, gerekse 

konunun belirlenerek konu ile ilgili görüşlerin ve araştırmaların yapılması bu 

basamakta değerlendirilmektedir. Farklı türde metin yazan yazarların planlama 

aşamasında farklı düşünebildikleri ve metinleri oluşturmada yaptıkları planların 

farklılık gösterdiği görülmektedir. Planlama aşamasında yazılan metin türü 

doğrultusunda plan yapmak önem taşımaktadır. 

 

Kuluçka Süresi: Kuluçka aşaması pasif olup planlama ve hazırlık aşamaları ile tezat 

bir aşamaymış gibi görünse de aslında plan ve hazırlık, kuluçka aşaması ile 

örtüşmektedir. Bu aşamada yazar her an yazısı üzerinde düşünmektedir. Bu aşama 

çalışmanın olgunlaşması için geçen bir süre olarak da düşünülebilir.  

 

Başlamak: Yazarlar bir yazıda yeni bir parçaya başlamanın yazma sürecindeki en zor 

adım olduğunu kabul etmektedirler. Yazıya başlanılan ilk cümlenin seçilmesi zor 

olabilmektedir. Bu anlamda cümlelerin bir araya getirilerek ve birbirleri ile 

bağlanarak sürecin devam ettirilmesi önerilebilir. Yazma sürecinde başlama ve bitiş 

kavramlarının diğer bölümlerden soyutlanarak ele alınmasının çok doğru bir 

yaklaşım olmadığı söylenebilir. 
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Olayların akışı: Yazıda olayların akıcı bir şekilde devam etmesi yazarda meydana 

gelen dürtü ve motivasyon ile sağlanabilecek bir durumdur. Ancak yazma sürecinde 

belirli geri dönüşler yapılması bireyi akıcı olmakta zorlandığı konusunda 

endişelendirmemelidir. Bu durum yazmanın doğal ritmi ve hızlanma şeklidir. 

Yazılanların düzeltilerek devam etmesi, yazma sürecinin tamamında gerçekleşen bir 

durumdur. Bireyin yazma alışkanlığının olmasının yazma çalışmalarında olayların 

akıcı bir şekilde devam etmesini sağlamasına katkı sağlayacağı söylenebilir.  

 

Olayların Durulması: Yazma süreci tek yönlü bir süreç değil, doğal bir süreçtir. Bu 

aşamaların her biri,  birbiri ile iç içedir. Kuluçka sürecinin akıcılığın bir parçası 

olması gibi yazma sürecinin yavaşlaması da aslında yazılacak şeylerin biriktirilmesi 

ve tasarlanmasına imkân veren bir durumdur. Bu anlamda bu dönem de, yazma 

sürecinin bütünü içinde ele alınarak değerlendirilmelidir. Yazma işleminin ve 

akıcılığının yavaşladığı dönemlerde yazarın sessiz bir ortamda kendine zaman 

ayırması, yazısı için düşünmesine olanak sağlayabilir. Bu şekilde zihindeki 

düşüncelerin ve kurgunun şekillenerek kâğıda aktarılması mümkün olacaktır. 

 

Yenilik ve Bitiş Sınırları: Yazılan yazıdaki konu ve olaylar, zihinde net bir şekilde 

belirdiğinde yazının ne zaman ve nasıl tamamlanacağına dair düşünce de ortaya 

çıkmaktadır. Bu durumda yazar hedeflerinin ne kadarına ulaştığına dair bir öz 

değerlendirme yapma imkânı da bulabilir.  

 

 Bir kişinin yazılarındaki bütünlük, zamanla değişim göstermektedir. 

Genellikle birey her yazdığı yazınsal üründe bir önceki deneyimlerine göre ilerleme 

gösterme eğilimindedir. Kişinin bunun farkında olması ve kendine ilerideki 

deneyimlerine yönelik yeni hedefler belirlemesi sonraki çalışmaları için büyük önem 

taşımaktadır (Morley, 2010: 125-132). Bireyin yaratıcı yazma süreçlerini etkili bir 

şekilde gözlemlemesi ve ortaya koyduğu ürüne yönelik öz değerlendirme yapması 

sonraki çalışmalarındaki başarısını artırmaya katkı sağlayacaktır.  

 

 Yıldırım (1998: 41) yaratıcı fikirlerin hazırlık, kuluçka fikrin doğması ve 

fikrin geliştirilmesi basamaklarının oluştuğu bir süreç sonunda ortaya çıktığını 

belirtmiştir. 

 



34 
 

 İpşiroğlu (2006: 27-30), yaratıcı yazma sürecinde yazma aşamalarını ön 

hazırlık (beyin fırtınası), hazırlık (araştırma, ayıklama, seçme) , tasarım hazırlama 

(düzenleme), yazma süreci (yoğurma ve biçimlendirme) ve öz denetim (eleştirme) 

olarak sınıflandırmış ve bu aşamaları şu şekilde açıklamıştır: 

 

Ön Hazırlık Aşaması (Beyin Fırtınası) : İlk aşama olan bu aşamada bireyin beyin 

fırtınası yaparak yeni ve farklı düşünceler üretebilmesi amaçlanmaktadır (İpşiroğlu, 

2006: 27-28). 

 

Hazırlık Aşaması (Araştırma, Ayıklama, Seçme): Bu aşamada yazılacak yazı ile ilgili 

toplanan malzeme içerisinde gereksiz olanların çıkarılması ve eksiklerin belirlenerek 

tamamlanmasına yönelik çalışmalar yapılması söz konusudur. Konu seçimi bu 

aşamada belirlenmektedir (İpşiroğlu, 2006: 28). Hazırlık aşamasından önce bireyin 

bir bilgi birikimine ihtiyaç vardır. Gözlem yapmak, okumak, düşünmek gibi 

faaliyetler bu birikimi zenginleştirebilecek unsurlar arasında yer almaktadır 

(Özdemir, 2010: 52.). Gunning (2006), hazırlık aşamasında; konunun, amacın, hedef 

kitlenin, metin türünün ve düşüncelerin belirlenmesi gerektiğini ifade etmiştir (Arı, 

2008: 30). Yazma sürecinin hazırlık aşamasında konuşma etkinliklerinden 

yararlanmak;  hem konuşma ve yazma becerilerinin bütüncül bir şekilde kontrol 

edilebilmesine hem de yaratıcı düşüncelerin gelişmesine imkân tanımaktadır (Bayat 

2016: 619). Bundan dolayı hazırlık aşamasında bireye okuduğu kitaplar hakkında 

sorular yöneltilmesi, bazı resimler üzerine konuşma yapılması, bir filmin eleştirel 

olarak anlatılmasının istenmesi, küresel sorunlara çözüm önerileri getirilmesi gibi 

etkinliklere yer verilebilir (Gündüz ve Şimşek, 2019: 232). Önerilen bu uygulamalar 

öğrencilerin yaratıcı yazma sürecinde hazırlık aşamasında yeterli bilgi ve fikri 

oluşturmalarını sağlayacak bir unsurdur.  

 

Tasarım Hazırlama Aşaması (Düzenleme): Bu aşamada mevcut bilgi, fikir ve 

düşüncelerin nasıl düzenleneceği ve bir bütünlük oluşturacağı üzerinde 

durulmaktadır. Tasarım aşaması, ilgili fikir ve malzeme doğrultusunda metnin 

kurgulanmaya başladığı aşamadır (İpşiroğlu, 2006: 28). Taslak formu düşüncelerin 

genişlemesini sağlamaya katkıda bulunabilecek bir unsurdur. Bu aşamada yazının 

biçimsel ve içeriksel düzenlemesi üzerinde fazla durulmaması gerekmektedir. Bu 

düzenleme yazım sonrası sürece bırakılmalıdır. Taslak metinde asıl amaç, fikir ve 
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kelime akışının sağlanmasıdır (Filbin, 1963: 45). Bu aşamada elde edilen bilgi ve 

fikirlerin düşünsel düzenlemesi ön planda tutulmalıdır.  

  

Yazma Süreci Aşaması (Yoğurma ve Biçimlendirme): Yazma süreci, önceden 

tasarlanan plana göre yazının eylemine geçildiği süreci karşılamaktadır. Bu süreç 

yazın metin oluşturmadaki en uzun süreç olarak kabul edilmektedir. Bu süreçte 

planlanan unsurlara yeni düzenlemeler yapılabilecek durumlarla karşı karşıya 

kalınabilir (İpşiroğlu, 2006: 29). 

 

Öz Denetim Aşaması (Eleştirme): Bu aşamada yazma süreci tamamlandıktan sonra –

yazının tekrar gözden geçirilerek değerlendirilmesi ve gerekli düzeltmelerin 

yapılması söz konusudur (İpşiroğlu, 2006: 30). Gündüz ve Şimşek (2019: 232), bu 

aşamanın yaratıcı yazma ürününün dil bilgisi yanlışları, mantıksal ve kurgusal 

hatalar, tekrarlanan düşünceler gibi unsurlar bakımından denetlenmesi ve 

düzenlenmesini içerdiğini ifade etmiştir. 

 

 Belirtilen bu aşamalar her bireyde aynı sürelerde gerçekleşmeyebilir. Bireysel 

farklılıklar bu süreçteki aşamaları da etkileyebilecek bir unsurdur. Bireylerin 

kendilerine özgü düşünme sistemleri bu süreci şekillendirecek bir etkendir (İpşiroğlu, 

2006: 30; Uygun, 2019: 23). Bununla birlikte bu aşamaların birbirinden kesin 

çizgilerle ayrılmasının da söz konusu olmayacağını ve bu aşamaların birbirini 

etkileyecek ve belirli düzeylerde birbiriyle iç içe olan unsurlar olduğunu ifade 

edebiliriz. 

 

 Yazma sürecinde bu aşamalara dikkat edilmesi öğretim düzeyinde meydana 

gelebilecek eksikliklerin belirlenmesini kolaylaştırır. Böylece gerekli dönüt ve 

düzeltmelerin yapılarak sürecin daha doğru bir şekilde değerlendirilmesi ve 

yönetilmesi sağlanır (Karatay, 2011: 26). Bu durum daha etkili bir öğretim sürecinin 

gerçekleştirilmesine katkı sağlar.  

 

2.3.4. Yaratıcı Yazmanın Öğretimi 

 Öğrenme, bireyin önceki bilgilerinin düzenlenmesi ve yeni bilgilerin 

oluşturulma sürecidir. Bu süreçte var olan bilgilerin yeni bilgiler karşısında uğradığı 

dengesizlik durumu sonunda yapılan düzenleme ile yeni bilgilerin öğrenilmesi söz 
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konusudur (Savaş, 2006: 41).  Piaget’nin görüşleri doğrultusunda oluşturulan öğrenci 

merkezli öğretim sistemi, öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarını temel alan ilerici eğitim 

anlayışlarının bir yansıması olan yapılandırmacı yaklaşıma göre düzenlenmektedir. 

Yapılandırıcı yaklaşım esas alınarak düzenlenen programlarda, öğrencilere 

kazandırılması amaçlanan başlıca becerilerden biri de yaratıcı düşünme becerisidir 

(Razgatlıoğlu, 2020:  42).  

 

 1917 yılında US. Office of Education tarafından yayınlanan “Report on the 

Reorganization of English in Secondary Schools” ile yazılı iletişimin işlevsel bir 

nitelik taşıması gerektiği vurgulanmıştır. Bu raporda yazılı iletişimin, bireyin ve 

toplumun ihtiyaçlarını karşılamasının yanında bireyin gelişimine de katkı sağlaması 

gerektiği ifade edilmiştir (Brand, 1980: 63-64). 1970’li yıllarda “The Anglo-

American Seminar on The Teaching and Learning of English”  konferansı, doğru dil 

öğretimi üzerine tartışmaların yapılmasını sağlamıştır. Amerikalıların konu merkezli 

öğretim programları ile İngilizlerin kişisel gelişimi ön planda tutan programların 

karşılaştırıldığı bu konferansta, öğretim programlarında yaratıcı yazmaya daha fazla 

yer verilmesi gerektiği belirtilmiştir. Konferansta, yaratıcı yazmanın toplumsal ve 

akademik yönünden ziyade bireylerin kişisel gelişimlerini destekleyebilmesinin 

gerektiği görüşü kabul görmüştür (Temizkan, 2011: 921). Bu, son yıllarda öğretim 

programlarında temel alınan yapılandırmacı yaklaşımın temel felsefesi ile 

örtüşmektedir.  

 

 Orhon (2014: 37-38), bireysel yaratıcılığın önemini kabul etmekle birlikte 

yaratıcılığın kültüre tanıtılması ve toplumsal kalkınmada etkili olması için eğitim 

felsefeleri içinde yer alması gerektiğini ifade etmiştir. Özgünlük, düşünme ve 

sorgulama, özgüven, öz denetim gibi birçok yeterliği gerektiren ve süreç merkezli 

olan yaratıcı yazma, öğrenilebilir ve öğretilebilir süreçtir (İpşiroğlu, 2006: 12; 

Akbaba, 2020: 25-26.) Yaratıcı yazma pedagojisi yazmanın kendini keşfetme ve 

kendini ifade etme süreci olarak öğretilmesidir. Bu kapsamda diğer yazma türlerine 

göre yaratıcı yazmada bireyin araştırma ve ifade becerisinin daha etkin olduğu 

söylenebilir (Pardlow, 2003: 13). Özellikle 1980’li yıllardan itibaren öğrencilerin 

sadece bilişsel değil, duyuşsal becerilerini de geliştirmek amacıyla Avrupa ve 

Amerika’daki birçok okul ve üniversitede yaratıcı yazma dersleri verilmeye 

başlanmıştır. 1985’ten sonra bazı girişimler olmakla birlikte bu süreç ülkemizde 
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2000’li yıllarda hızlanmış ve yaratıcı düşünme ile yaratıcı yazma, eğitim 

programlarımıza girmiştir (Kapar Kuvanç, 2008: 1; İpşiroğlu, 2006: 9; Rızvanoğlu, 

2016: 28; Dolmaz ve Kaya, 2018: 25). 

  

 Cumhuriyetin ilanından sonra ilköğretim II. Kademede Türkçe öğretimine 

yönelik programlar incelendiğinde 1924 yılından itibaren yaratıcılığın açık ya da 

örtük bir biçimde II. Kademe Türkçe Programları’nda yer aldığını söyleyebiliriz. 

Ancak bir yazma yöntemi olarak ilk kez 2005 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda 

yaratıcı yazmaya yer verildiği görülmektedir (Duru, 2014: 41). Yaratıcı düşünme 

becerisi, 2006, 2007 ve 2017 Türkçe Dersi Öğretim Programlarında öğrencilere 

kazandırılması gereken temel beceriler arasında yer almıştır. 

 

2017 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nın temel felsefesinde, 2018 ve 2019 

Türkçe Dersi Öğretim Programlarında ise yetkinlikler başlığı altında öğrencilerin 

yaratıcı düşünme becerilerinin gelişmesine imkân sağlayacak bir öğretimin önemi 

vurgulanmıştır ve yaratıcılığın öğrencilere kazandırılması gereken beceriler arasında 

olduğu belirtilmiştir. Ancak ilgili programlarda 1, 2, 3, 4 ve 5. sınıf kazanımlarında 

yaratıcılık kavramına yer verilmediği, 6, 7, ve 8. sınıflardaki bazı kazanımlarda bu 

kavrama değinildiği görülmektedir (MEB, 2017; MEB, 2018; MEB, 2019). Bu 

bilgiler ışığında ülkemizde güncel programlarda, Türkçe eğitiminde yaratıcı 

yazmanın kazandırılması ve geliştirilmesi bakımından yetersiz kalındığı ifade 

edilebilir. 

 

Farklı araştırmalarda öğretmenlerin klasik eğitim anlayışına alışmış olmaları 

ve eğitim sürecinde ailelerin öğrencileri doğru bir şekilde destekleyememeleri gibi 

faktörlerden dolayı yapılandırmacı eğitim sisteminin amacına ulaşamadığı ve yazma 

çalışmalarının da bu durumdan benzer şekilde etkilendiği belirtilmektedir (Taşkesen 

ve Yurt, 2018: 436; Orhon, 2014:31). Sonuç olarak öğretim programlarındaki 

eksiklikler, öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarındaki yetersizlikler gibi birçok faktör 

yaratıcı yazma çalışmalarının okullarda istenilen düzyede uygulanmasını 

engellemektedir. 
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2.3.4.1.Yaratıcı Yazma Öğretiminin Faydaları 

Yaratıcı yazmanın erken yaşlarda öğretiminin öğrencilerin bilişsel, duyuşsal, 

sosyal ve kişisel gelişimlerini olumlu yönde etkilemesi söz konusudur. Bu durumun 

hem kişisel hem de toplumsal düzeyde birçok yönde olumlu etkileri olacaktır. 

Yaratıcı yazmanın öğretiminin kişiler üzerindeki etkilerini duyuşsal etkiler, bilişsel, 

etkiler, iletişim ve dil becerilerine etkileri ile kimlik ve benlik oluşumuna etkileri 

başlıkları altında sınıflandırarak ele almamız mümkündür. 

 

2.3.4.1.1. Yaratıcı Yazma Öğretiminin Duyuşsal Etkileri 

Öğrencilerin yazma deneyimlerine devam etmeleri için özgüven kazanmaları 

gerekmektedir (Colantone vd., 1998: 10). Öğretmenlerin, öğrencilere yaratıcı yazma 

ile ilgili etkinlikler aracılığı ile yazınsal metin üretmeleri ve kendilerini ifade 

etmelerini sağlamaları öğrenciler üzerinde motive edici bir etki oluşturmaktadır. 

Yaratıcı yazmanın öğrenciler üzerindeki en belirgin duyuşsal etkisi onların özgüven 

ve özsaygılarını oluşturmalarına katkı sağlamasıdır. Öğrencilerin yazma endişelerini 

gidererek onların yazma cesareti edinmelerinde etkili olan yaratıcı yazma 

çalışmalarının öğrencilerin motivasyonlarında artışa yol açması söz konusudur 

(Maley, 2009; Werder, 2000’den Akt: Küçük, 2020: 54; Oral, 2014: 9-10). Yaratıcı 

yazma çalışmaları, merak ve beklentiler doğrultusunda hayal gücünün kullanılmasına 

olanak sağlar ve buna bağlı olarak öğrencilerin yazma kaygısını, korkusunu ve 

yazmaya başlamadaki endişe ve problemlerini ortadan kaldırır. Bu durum 

öğrencilerin yazma sürecini içselleştirmelerini sağlar (Böttcher,1999’den akt: 

Maltepe, 2006b: 38). Bundan dolayı öğrencilerin motivasyonlarını etkileyen birçok 

faktörün kontrol edilerek düzenlenmesi ve öğrencilerin yönlendirilmesi 

gerekmektedir.  

 

Yaratıcı yazmanın önemli bir faydası ise öğrencilerin özgüven ve yazma 

süreçlerinde kontrol duygusu kazanmalarının sonucunda onların dile hâkim oldukları 

duygusunu geliştirmeleridir. Bu durum öğrencileri yazınsal metin oluşturmada daha 

fazla risk alabilmeye ve daha fazla deneme yapmaya yöneltecek bir durumdur. 

Öğrenciler bu özgüven ve dile hâkimiyet duygusu ile yazmaya karşı olumlu tutum 

geliştirerek bu aktivitelerden keyif alacaklardır (Perren vd., 2012: 78). Öğrencilerin 

bu özgüven sonucunda oluşturdukları olumlu tutum, onların yaratıcı yazma 



39 
 

uygulamalarında istekli olmaları, bu uygulamalara gereken ilgiyi ve değeri 

göstermeleri ve istenen kazanımlara ulaşabilmelerinde etkili olmaktadır.  

 

2.3.4.1.2. Yaratıcı Yazma Öğretiminin Bilişsel Etkileri 

Yaratıcı yazma yaklaşımında, farklı bakış açıları gerektiren yazma 

etkinlikleri, öğrencilerin duygularını, düşüncelerini, hayallerini, algılarını, isteklerini 

yaratıcı özellikleri ile zenginleştirerek bir yazılı anlatım ürünü ortaya koymalarını 

içermektedir (Ak, 2011: 23-24). Öğrenciler bu yazılı ürünleri bilişsel ve üstbilişsel 

becerileri içeren işlemler sonunda oluştururlar (Larkin, 2009: 149). Buna bağlı olarak 

yazmanın mekanik bir süreç değil, düşünsel faaliyetlerin sonucunda bir üretme 

etkinliği olduğu söylenebilir. Bu da farklı becerileri kullanmayı zorunlu kılan bilişsel 

bir sürecin gerekliliğine bağlıdır. 

 

Yaratıcı yazma çalışmaları; öğrencilerin gözlem yapma, düşünme, hayal 

kurma, algılama, sorgulama, yorumlama, sentez yapma gibi birçok bilişsel beceriyi 

kullanmalarını gerektiren ve bu becerilerini geliştirmelerini sağlayan bir etkinliktir 

(İpşiroğlu, 2007: 26; Kapar Kuvanç, 2008: 65; Gündüz ve Şimşek, 2019: 229; 

Yıldırım Bilgili ve Kana, 2019: 545). Yaratıcı yazma çalışmaları, öğrencilerin 

akranlarının kısa hikâye, şiir gibi yazınsal ürünlerini eleştirel bir bakış açısıyla 

değerlendirebilmelerine olanak sağlar (Perren vd., 2012). Yaratıcı yazma deneyimleri 

dikkatli bir şekilde yapılandırıldığı takdirde; öğrencilerin söz konusu edebi ürün 

bağlamında yaratıcılıklarını yansıtmalarının yanında eleştirel bir bakış açısı 

kazanmalarını da sağlamaktadır (Green, 2009: 191). Bu durum bireylerde sıradan 

alışkanlıkların, tabuların ya da toplumsal ve kültürel engellerin dışına adım atılmasını 

sağlamaktadır (Çer, 2017: 243). Bu durum öğrencilerin sorgulayan, eleştiren, olay ve 

fikirleri farklı bakış açısı ile değerlendirebilen bireyler olmasında etkili olan bir 

unsurdur.  

 

2.3.4.1.3. Yaratıcı Yazma Öğretiminin İletişim ve Dil Becerilerine Etkileri 

Yaratıcı yazma etkinlikleri ile dil gelişimi birbirinden etkilenmektedir 

(Temizyürek ve Bulut, 2016: 159). Dilin gramer yapıları, deyimler, kelime öğrenimi 

gibi dilsel yapıların ve dile özgü kuralların öğretiminde yaratıcı yazılar etkilidir 

(Raimes,1983’den akt: Tok ve Kandemir, 2015: 1636). Yaratıcı yazma öğretimi hem 
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öğrencilerin analitik yeteneklerini geliştirerek temel anlama becerilerini artırmakta 

ve gerek sözel gerekse yazılı dili daha etkili bir şekilde kullanabilmelerine olanak 

sağlamakta hem de edebi ürünleri yorumlama becerisi edinmelerine katkıda 

bulunmaktadır (Eliasova, 2001: 477). 

 

Öğrenciler yaratıcı yazma etkinlikleri ile kendilerini ifade etme olanağı 

bularak duygu ve düşüncelerini özgün ve akıcı bir şekilde ifade edebilirler (Eliasova, 

2001: 476; Erdoğan, 2012: 44). Sundt (2018: 89)’un yaptığı araştırmada yer alan 

öğretmenlerden bazıları, öğrencilerin dili daha zengin bir şekilde kullanabilmelerine, 

onların hayal güçlerini geliştirmelerine ve kendilerini daha iyi ifade edebilmelerine 

olanak sağlamasını, yaratıcı yazmanın faydaları arasında yer aldığını ifade 

etmişlerdir. Bununla birlikte yaratıcı yazma becerileri öğrencilerin düşüncelerini 

daha etkili bir şekilde ifade edebilmelerine ve bu öğrencilerin şiir, kısa hikâye, 

mektup gibi yazınsal türlerde kendilerini daha özgün bir şekilde ifade edebilmelerine 

imkân sağlamaktadır (Perren vd., 2012: 77). Bu durum, öğrencilerin iletişim 

becerilerini geliştirecek bir unsur olarak göze çarpmaktadır. 

 

Pawliczak (2015: 352), yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencilerin yazma 

becerilerini geliştirilmesinde kullanılabilecek en etkili yollardan biri olduğunu 

belirtmiştir. Dünyayı kendi duyuları ile algılayan öğrenciler, düşüncelerini hayal 

güçleri ile zenginleştirerek kendi ifadeleri ile aktarmaktadırlar. Bu durum 

öğrencilerin kendilerini başkalarından farklılaştırma imkânı vererek onların kendi 

yazılı üsluplarını geliştirmelerini sağlamaktadır (Tonyalı, 2010: 52-53).  

 

Yaratıcı yazmada yeni olanı üretme bakımından önemli bir unsur ise 

okumadır. Öğrencinin okul içinde veya dışında okuduğu her şey zihninde bir iz 

bırakmaktadır. Kişi farkında bile olmadan bu bilgileri özümseyerek geliştirip 

yazılarında kullanmaktadır (Yılmaz, 2010: 206). Okunan metinler insanın bilgi ve 

birikimini artırır, sözcük dağarcığını zenginleştirir, düşünce ve hayal dünyasını 

genişletir ve dil becerilerini geliştirir (Kavcar, 1983: 14). Ulu (2019), yaptığı 

araştırmada okunan kitap sayısının, 4. sınıf öğrencilerinin öyküleyici metin yazma 

becerilerini etkilediği sonucuna ulaşmıştır. Bu düşünceler doğrultusunda okuma, 

çeşitli dil ve düşünce becerilerini geliştirerek yazma becerilerini de etkileyen bir 

unsurdur.  
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Emerson (1907: 852), yazmanın yaratıcı olarak kabul edilse de yazılanlardan 

verimli bir şekilde faydalanabilmek için okumanın da yaratıcı olması gerektiğini 

belirtmiştir (Dawson, 2005: 33). Maley (2009), yaratıcı yazmanın yaratıcı okumayı 

desteklediğini ifade etmiştir. Öğrenciler sadece yazarak yazmayı, okuyarak ise 

okumayı öğrenmezler. Aynı zamanda yazarak okumayı ve okuyarak da yazmayı 

öğrenmektedirler. Olumsuz bir tutum söz konusu olduğunda da bu iki becerinin 

birbirini etkilemesi söz konusudur (Goodman ve Goodman, 1983’den akt: Colantone, 

1998: 10). Bu bağlamda öğrencilerin okuma becerileri ile yaratıcı yazma becerileri 

arasında bir ilişki olduğu söylenebilir. 

 

Okuma ile yaratıcı yazma arasındaki ilişkinin varlığı ile birlikte okunan 

metinlerin niteliği de bu ilişkiyi etkileyen bir unsurdur. Bazı eserler yaratıcılığı 

geliştirebilecek nitelikte iken bazı eserler bu niteliklere sahip olmayabilir. Okunan 

kitapların nitelikleri okuma sıklığı ve miktarından daha önemli olabilmektedir 

(Dolmaz ve Kaya, 2019: 180). Öğrencilerin okuma alışkanlığı kazanmalarına yönelik 

uygulamalarda bu durumun da göz önünde bulundurulması gerekmektedir. 

Öğretmenlerin bu süreçte öğrencileri doğru bir şekilde yönlendirmeleri önem 

taşımaktadır. 

 

2.3.4.1.4. Yaratıcı Yazma Öğretiminin Kişilik Oluşumuna Etkileri 

Tompkins (1982), yaratıcı yazmanın bireyde benlik kavramı oluşturulması 

açısından gerekli olduğunu ifade etmiştir (Akt: Maltepe, 2006b: 36). Oral (2014: 

16)’ın, kendini tanımakta zorlanan kişilerin iç dünyalarını yansıtan duygu ve 

düşünceleri yazı aracılığıyla aktarmanın, kişinin kendi benliklerinin sınırlarını 

belirlemesine katkı sağladığı düşüncesi de bu görüşü desteklemektedir. Pardlow 

(2003: 24) da benzer bir şekilde yaratıcı yazma eyleminin bireylerin kişisel 

farkındalıklarını geliştirdiğini belirtmiştir.  

 

Yaratıcı yazmanın öğrencilerin benlik kavramlarına olan etkilerinden biri de 

duygudaşlık becerilerini desteklemesidir. Yaratıcı yazma etkinlikleri öğrencilerin 

kendilerini özgürce ifade etmelerinin yanında başkalarının düşüncelerine saygı 

göstermeyi kazanmalarında da etkilidir (Oral, 2014: 21). Başkalarının görüşlerine 

saygı duymak ve olayları başkalarının bakış açıları ile değerlendirebilmek, 

öğrencilerin kazanmaları gereken önemli sosyal beceriler arasındadır.  
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1950’li yıllarda öğretmenlerin çocukların duygusal gelişimlerine katkıda 

bulunmaları gerekliliğinin farkına varılmış ve yaratıcı sanatsal çalışmaların 

öğrencilerin duygusal özelliklerini belirleyebilecek yöntemlerden biri olduğu 

belirtilmiştir. 1950’li yıllarda yaratıcı ifadelerin yansıtılarak duygusal çatışmaların 

ortaya çıkarılabildiği bu yöntem, psikologlar tarafından duygusal sorunları 

belirlemek için kullanılan bir teknik olmuştur  (Cooper, 1951: 21). Bir yazma 

etkiliğinde öğrenci belirli bir konuyla yüzleşmek ve bu konuya ait düşüncelerini 

yansıtmak durumundadır. Bu bağlamda psikanalitik yaklaşımda yaratıcı yazma 

çalışmaları, öğrencilerin performanslarının altında yatan şeyin ne olabileceğine dair 

empatik farkındalığı teşvik edebilir (Harris, 2001: 201). Temizkan (2010: 629), bu 

doğrultuda yaratıcı yazma çalışmalarının, öğrencilerin iç dünyalarını ve bilinçaltını 

yansıtan çalışmalar olduğunu belirtmiştir. Böylelikle öğretmenlerin öğrenciler 

hakkında daha fazla bilgi sahibi olarak onlara daha etkili bir rehberlik 

yapabilmelerinin mümkün olduğunu ifade etmiştir. 

 

Bireylere yazma konularının ve yöntemlerinin kendileri tarafından seçilme 

fırsatı tanınması, yaratıcı yazmanın yaratıcılığı ve kişiliği etkileme nedenleri arasında 

gösterilebilir (Uygun, 2019: 18). Aynı zamanda, alışkanlıkların ve toplumsal 

engellerin sorgulanmasına, olay ve düşüncelerin farklı bir bakış açısı ile ele 

alınabilmesine ve eleştirel düşüncenin geliştirilmesine imkân sağlaması da yaratıcı 

yazmanın kişilik oluşumuna belirleyici olmasında etkili olabilir (Susar Kırmızı ve 

Beydemir, 2012: 320). Bu süreçte öğrencilerin aktif olması, onların sorumluluk 

duygularını da geliştirmelerine katkı sağlayacak bir durumdur.  

 

2.3.4.2. Yaratıcı Yazma Öğretiminde Okulun ve Öğretmenin Rolü 

Yaratıcılık son dönemde dikkat çeken bir konu olmakla birlikte eğitimde 

yaratıcılığın geliştirilmesine yönelik çalışmaların yoğunlaştığı görülmektedir. 

Yaratıcı bireyler yetiştirme konusunda başarılı olabilmemiz için öğretmenlere ve 

eğitimin diğer bileşenlerine önemli görevler düşmektedir. Öğrencilerin 

yaratıcılıklarının desteklenmesinde etkili yöntemlerden biri olan yaratıcı yazma 

çalışmalarının uygulanışı bakımından yapılması gerekenler öğretmen, öğretim 

sürecinde yürütülen ders içi faaliyetler ve öğretim programı boyutuyla ele alınarak 

değerlendirilebilir.  



43 
 

 

2.3.4.2.1. Yaratıcı Yazma Öğretiminde Öğretmenin Rolü 

Yapılandırıcı kuramın eğitimde uygulanması ile öğrenci ve öğretmene düşen 

sorumluluklar da değişmiştir. Öğrenci; dinleyen ve sorulara cevap veren biri değil 

sorular soran, problem kuran, problem çözen aktif bir rol üstlenmiştir. Bununla 

birlikte öğretmenin ise öğrenme ortamını düzenlemek ve etkinlikler konusunda 

öğrencilere rehberlik yapması beklenmektedir (Kayaoğlu, 2006: 2). Öğrencilerin 

yaratıcı özelliklerinin bilincine varmalı ve bu becerilerini kullanarak geliştirmeleri 

konusunda da öğretmenlerin rehberlik yapması gerekmektedir (Duru, 2014: 20). Bu 

anlamda yaratıcı yazma çalışmalarının da öğretmenin etkili bir rehberliği kapsamında 

devam eden bir sürece ihtiyacı vardır (Santosa vd., 2019: 35). Yaratıcı yazmada 

öğrencilerin özgüven duygusuna sahip olmaları ve yazmaya yönelik cesaret 

kazanmaları önemli bir husustur (Angela, 2008:). Öğretmenlerin, yazma 

uygulamalarının her aşamasında öğrencileri harekete geçirecek cesareti 

gösterebilmeleri için onları desteklemeleri gerekmektedir (Razgatlıoğlu, 2020: 50). 

Öğretim sürecinde öğrencilerin cesaretlerini kıracak davranışlar başta olmak üzere 

onların yaratıcılıklarını olumsuz yönde etkileyebilecek davranışlardan kaçınılması 

gerekmektedir. Öğrenciler arasında kıyaslama yapmak, yapılan çalışmalarda olumsuz 

eleştirilerde bulunmak bu davranışlar arasında sayılabilir (Tonyalı, 2010: 71; Güneş, 

2013: 179). Öğretmen, öğrencinin çalışmasının değerini düşürmemeli ve onu kontrol 

altına alacak biçimde yönlendirmemelidir. Bunun aksine öğrencilerin güçlü yönlerini 

belirterek onların özgün fikirlerini yazıya aktarma süreçlerini kolaylaştırmalı ve 

desteklemelidir (Bartscher, M. A. vd. 2001: 30). Öğretmenin yaratıcı yazma 

çalışmalarında öğrencilerin ürünlerini bir yargıç gibi doğru veya yanlış olarak 

değerlendirmeleri doğru bir yaklaşım değildir.  Öğrencilerin kendi ifade biçimlerini 

bulmaya yönelmelerini sağlayacak bir yol izlenmelidir  (Van Allen, 1948: 176). 

Öğrencilerin öz güvenlerini destekleyecek şekilde rehberlik edilen bir süreç, onların 

yazma uygulamalarına yönelik tutumlarını ve bunun sonucunda yazmaya yönelik 

motivasyonlarını olumlu etkileyecektir.  

 

Birçok araştırmacı, öğrencileri motive etmek ve onlara örnek olmak amacıyla 

öğretmenlerin de yazma etkinliklerine katılmalarının önemli olduğunu belirtmektedir 

(Kaya, 2013: 91; Maltepe, 2006b: 31; Oral, 2014: 25). 
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İyi bir yazma öğretimi, uygun tasarlanan bir süreçte belirli aralıklarla 

izlenerek gerekli dönütlerin sağlanması ile mümkün olabilmektedir (Karatay, 2011: 

1031; Akbaba, 2020: 27). Öğrencilerin yaratıcı yazma ürünlerine öğretmenler 

tarafından uygun dönütlerin verilmesi, öğrencilerin yazmaya karşı olumlu tutum 

edinmelerinde ve yazmaya istekli olmalarında önemli bir rol oynamaktadır (Demir, 

2012: 354; Özdemir ve Çevik, 2018: 152; Karatay, 2011: 1032 ). Bu dönütlerin hem 

öğrencilerin yazma başarılarını geliştirecek yönde olması hem de onların yazma 

isteklerini olumsuz etkilemeyecek şekilde verilmesi önemlidir. Bundan dolayı 

öğrencilerin yazılarındaki eksikliklerin öğrenciye başarısızlık duygusu 

hissettirilmeden aktarılması gerekmektedir.  

 

Öğrencilerin istendik yönde bir gelişim sağlayabilmeleri onlar için ancak 

uygun eğitim ortamlarının sağlanması ile mümkün olabilmektedir. Cheung vd. 

(2003: 95) yaratıcı yazma çalışmalarından verim alınabilmesi için öğretmelerin 

yaratıcı öğrenme ve öğretme ortamlarını sağlanması gerektiğini vurgulamaktadır. 

Kurallar açısından esnek olan ve öğrenenleri sınırlandırmayan, psikolojik açıdan 

güvenli, bireylerin içsel ve dışsal motivasyonlarını harekete geçiren, değerlendirme 

yaklaşımlarında suçlayıcı ve yargılayıcı olmayan ve öğrencilerin merak duygularını 

harekete geçiren ortamlar, yaratıcılığın geliştirilmesi için uygun ortam özellikleri 

arasında sayılabilir (Karakuş Aktan, 2013: 705). Öğrencilerin eleştirilme korkusu 

hissetmeden kendilerini rahat ve özgür bir şekilde ifade edebilecekleri ve karşılıklı 

güvenin hâkim olduğu esnek bir ortamın sağlanması birçok araştırmacı tarafından 

vurgulanan bir durumdur (Bulut, 2012: 74; Tonyalı, 2010: 69; Erdoğan, 2012: 110; 

Korkmaz, 2015: 44; Orhon, 2014:29). İhtiyaç olunan bu sınıf iklimi ancak 

öğretmenler tarafından oluşturulabilir (Akdağ ve Güneş, 2003’den akt: Göçen, 

2018a: 627). 

 

Karaduman ve Yıldırım (2017: 59) yaptığı araştırmada sınıf öğretmeni 

adaylarının, sınıfların kalabalık ve gürültü olmamasının sınıf ortamında yaratıcılığı 

engelleyen faktörler arasında olduğunu ifade ettiklerini belirtmiştir. Öğretim sürecini 

olumsuz etkileyebilecek buna benzer unsurların da öğretmenler tarafından kontrol 

edilerek düzenlenmesi gerekmektedir.  
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Yaratıcı yazma çalışmalarında öğretmenlerin dikkat etmeleri gereken 

unsurlardan biri de öğrenciler üzerinde zaman baskısı yaratmamalarıdır. Yazma 

uygulamalarında öğrencilere yazıları üzerinde düşünmeleri, yazılarını planlamaları 

ve gerekli düzenlemeleri yapabilmeleri için gerekli zaman verilmelidir (Uygun, 

2019: 22; Yenilmez ve Yolcu, 2007: 98; Kırbaş, 2010: 48; Razgatlıoğlu, 2020: 53).  

Akkaya (2014: 1502), yaptığı araştırmada bazı öğretmenlerin yazma sürecinin çok 

zaman aldığını belirttiklerini ifade etmiştir. Türkçe derslerinde sınırlı zaman, 

öğrencilerin gelişimini sağlamakta yetersiz kalabilmektedir. Ayrıca yazma 

becerisinin fazla zaman alması, diğer becerilere yeterli zamanın ayrılmasına engel 

olabilir. Öğrencilerin ders dışı yazma çalışmalarının etkili bir şekilde uygulanmasının 

bu duruma çözüm olabileceği söylenebilir (Ağın Haykır, 2015: 1372).  

 

Öğrencilerin yazmaya karşı olumlu bir tutuma sahip olmaları ve yazma isteği 

duymaları yaratıcı yazma çalışmalarının faydalı olmasında etkili olan bir unsurdur 

(Susar Kırmızı, 2009; Özdemir ve Çevik, 2018: 145). Öğretmenlerin öğrencileri 

yazma çalışmaları için motive etmeleri farklı pekiştireç tercihleri ile sağlanabilir. 

Bunun için öğretmenlerin, öğrencilerin ilgi ve becerilerinin farkında olmaları ve 

yazma çalışmalarını düzenlerken bireysel farklılıkları dikkate almaları gerekmektedir 

(Tonyalı, 2010: 67-70). Bu durum öğrencilerin yazmayı alışkanlık haline 

getirmelerinde de önemli bir faktördür (Tok, Rachım ve Kuş, 2014: 272). 

 

Sonuç olarak; öğrencilerde yaratıcılığı desteklemek için, öğretmenler ve 

öğrenciler arasındaki saygılı ilişkilere dayanan, akran işbirliği için fırsatlar sağlayan, 

öğrenme ihtiyaçlarının farkında olunan ve baskıcı olmayan bir eğitim ortamına gerek 

duyulmaktadır. Bunun yanında mevcut eğitimde yer ve zaman konusunda esnek bir 

yaklaşım izlenmesi de öğrencilerin yaratıcılıklarını geliştirmede katkı sağlayacak 

unsurlar arasındadır. (Davies vd, 2013: 80). Öğretmenlerin bu unsurları öğrencilerin 

gelişimlerini destekleyecek şekilde düzenlemeleri büyük önem taşımaktadır. 

Çocukların yaratıcılığının teşvik edilmesi; öğretmen kontrolü ile öğrencilerin 

özerkliği, duygusal bağlılığın teşviki ile akılcıl düşünme arasındaki dengelemenin 

sağlanması ile gerçekleştirilebilir (Vass, 2007: 115). Bu bağlamda öğretmenlerin bu 

dengeyi sağlayabilecek uygun bir öğretim ortamı oluşturmaları gerekmektedir.  
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2.3.4.2.2. Yaratıcı Yazma Öğretiminde Ders İçi Uygulamaların Rolü 

Sınıf ortamında öğrencilerin hayal güçlerini etkili bir şekilde kullanabilmeleri 

ve yaratıcı metinler oluşturabilmelerine olanak sağlayan bir öğretim süreci son 

derece önemlidir.  

 

Öğretim sürecinde öğrencilere yaratıcılığın boyutları olan esneklik, akıcılık, 

orijinallik ve ayrıntılı düşünebilme becerilerini kazandırabilecek ve onların ilgileri 

doğrultusunda kullanılabilecek öğretim stilleri tercih edilmelidir (Orhon, 2014: 27). 

Yaratıcı yazma öğretiminde öğrencilerin kendilerini rahatça ifade edebilecek ve 

onların yaratıcı düşünme becerilerini destekleyecek farklı strateji, yöntem ve 

tekniklerin kullanılması gerekmektedir (Bayat 2016: 618; Susar Kırmızı ve 

Beydemir, 2012: 321; Susar Kırmızı, 2009). Böyle bir uygulama öğrencilerin 

özyeterlik algılarını ve yazmaya yönelik tutumlarını olumlu yönde etkileyecektir 

(Türkben, 2019: 186). Bu anlamda yapılmış olan bazı araştırmalar bu yargıyı 

desteklemektedir. Belet ve Yaşar (2007: 69), yaptıkları araştırmada öğrenme 

stratejilerinin öğrencilerin okuma ve yazma becerilerini geliştirdiğini ifade etmiştir. 

İnal (2008:62) kümeleme stratejileri gibi bilişsel ve üstbilşsel stratejilerin 

kullanılmasının yazma başarılarını artıracağı ve öğrencilerin derse karşı olan 

tutumlarını olumlu yönde etkileyeceğini ifade etmiştir. 

 

Öğretim strateji, yöntem ve tekniklerinin kullanılması doğrultusunda öğretim 

materyallerinin de tercihi yaratıcı yazma öğretiminde dikkat edilmesi gereken bir 

unsurdur.  

 

Öğretim materyalleri, öğrenmedeki temel bileşenlerden biridir. Öğrenciler, 

edindikleri öğretim materyalleri yoluyla bilgilerini geliştirebilirler. Öğrenciler için 

sistematik ve bağlamsal olarak düzenlenen öğretim materyalleri, öğrencilerin 

anlamasını kolaylaştıracaktır (Santosa vd., 2019: 355). Bu bağlamda yaratıcı yazma 

çalışmalarında öğrencilerin seviyelerine ve ilgilerine uygun görsel ve işitsel 

materyaller olan fotoğraflar, resimler, filmler, müzikler gibi öğretim materyalleri 

kullanılabilir (Ataman 2006: 83; Arslan ve Klicic, 2015: 172). Bu tür materyallerin 

kullanımı, öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirerek onları bilişsel olarak 

yazmaya hazır hâle getirmeye yardımcı olabilir (Erdoğan ve Yangın, 2014: 449). 

Colantone vd. (1998: 9) çocukların farklı yazı biçimlerini keşfetmeleri ve 
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deneyimlemeleri gerektiğini ifade etmiştir. Bundan dolayı öğrencilerin farklı metin 

türleri ile ilgili kitaplar okumaları ve yazma çalışmaları yapmaları ile onların yaratıcı 

ifade becerilerini geliştirmelerine katkı sağlamak gerekmektedir (Özürk, 2007: 39; 

Ataman 2006: 83). Bu kapsamda öğrencilerin farklı duyu organlarına hitap edecek 

materyaller ve farklı türdeki metinlerin öğrencilerin düşünce dünyalarını 

zenginleştirmeye katkı sağlayacağı söylenebilir. Bunun sonucunda öğrencilerin daha 

özgün yazılı ürünler ortaya koyabilmeleri mümkün olacaktır. 

 

Yapılan uygulama ve etkinliklerde öğrencilerin anıları ve izlenimlerinin 

uyandırılması, onların ilgi ve gereksinimlerine uygun konuların belirlenmesi ve konu 

seçiminde onların da fikirlerinin göz önünde bulundurulması ile mümkündür (Göğüş, 

1978: 245; Tonyalı, 2010: 66; Kaya, 2013: 91; Temizkan ve Yalçınkaya, 2013: 99). 

Ak (2011: 23), Türkçe derslerinde, etkinliklerle desteklenen çalışma kitaplarında 

aynı konuların çok fazla tekrarlandığı ve öğrencilerde heyecan ve yazma isteği 

uyandıracak yazma etkinliklerine yer verilmediğini ifade etmiştir. 

 

Çocukların akranları ile yazmaları onların birbirlerinden öğrenmesini 

sağlamaktadır (Chen ve Zhoy, 2010: 139). Bundan dolayı yazma sürecinde bireysel 

çalışmaların yanında grup çalışmalarına da yer verilebilir. Grup çalışmaları 

öğrencilerin yaratıcı düşünmelerinin, başkalarının düşünceleri ve çalışmaları ile 

desteklenebilmesini mümkün kılmaktadır. Bu durum fikir alışverişinin yanında 

öğrencilerin etkileşiminin artmasına da olanak sağlamaktadır (Tonyalı, 2010; 67; 

Top, 2013: 23). İşbirliğine dayalı ortam, öğrencilerin dilin nasıl sosyal bir güç 

olduğunu ve yazma uygulamalarının sosyal bağlamda nasıl işlediğini daha iyi 

anlamalarına yardımcı olabilir (Healey, 2009:  23). 

 

Yaratıcı yazma çalışmalarının sonrasında, öğrencilerin yazma ürünlerinin 

paylaşılmasına imkân verilmelidir (Kaya, 2013: 91; Ataman 2006: 82.). Bu durum 

onların motivasyonlarını yüksek tutmalarını sağlayabilecek bir durumdur. 

Öğrencilerin yazınsal metinlerinin, sınıf ve okul panolarında sergilenmesi, sınıf veya 

okul gazetelerinde yayınlanması bu amaca hizmet edebilecek uygulamalar 

arasındadır (Razgatlıoğlu, 2020: 53). Öğrencilerin birbirlerini dinlemeleri, dil 

becerilerini geliştirebilecek bir unsurdur. Öğrencilerin, başkalarını etkili bir şekilde 

dinleme becerisi kazanması onların konuşma becerilerini de geliştirebilir. Bundan 
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dolayı öğrencilerin yaratıcı yazma ürünlerinin sınıf içinde okunarak diğer arkadaşları 

tarafından dinlenmesi de önerilebilecek bir yaklaşımdır. Kişisel hikâye anlatıcıları 

olarak gelişmek için öğrencilere; tahmin etmeyi, bulmayı, hatırlamayı, gerçeği ayırt 

etmeyi, sahneleri canlandırmayı ve kendi deneyimleriyle bağlantı kurmayı içeren 

yaratıcı akran dinleme görevleri verilebilir (Heathfield, 2010: 44). Yazılarının 

paylaşılması öğrencilerin özgüvenlerini artıracağı gibi akranları ile iletişim hâlinde 

olunan bir süreç, yaratıcı yazma uygulamalarının gelişiminde etkili olabilecek bir 

unsurdur. 

 

2.3.4.2.3. Yaratıcı Yazma Öğretiminde Öğretim Programı 

Günümüzde nitelikli bireylere duyulan ihtiyaç artarken eğitim programlarının 

da çağın gereklerini karşılayabilecek bireyleri yetiştirmeye yönelik hazırlanması bir 

zorunluluk halini almıştır (Kasap ve Susar Kırmızı, 2017: 168).  

 

Yaratıcı süreç, fikirlerin sürekli olarak yeniden düzenlenmesini gerektirir ve 

eğitim kurumu, çevresel olanaklara bağlı olarak bu süreci iyileştirmek için bir ana 

platformdur (Sundt, 2018: 27-28). Düşündüren, sorgulatan, farklı bakış açıları 

geliştirmelerini ve öz güven sahibi bireyler olarak yetişmelerini sağlayan kalıplaşmış 

düşüncelerden uzak yapılandırılmış bir eğitim programı, öğrencilerin yaratıcı 

düşünmenin temellerini atmalarını sağlar (Yıldrıım, 1993’den akt: Ak, 2011: 20). 

Bundan dolayı öğrencilerin yazmaya ilişkin ilgi ve güvenlerini artırmalarına katkı 

sağlayan yaratıcı yazma etkinliklerinin, ayrıntılı bir şekilde hazırlanmış bir program 

ile uygulanması önemlidir (Colantone vd., 1998: 38-39). Yaratıcı düşünceyi 

engelleyen en önemli dışsal etken düşünmeye imkân sağlamayan, her adımı 

belirlenmiş ve aşırı yapılandırılmış eğitim programlarıdır (Rızvanoğlu, 2016: 22; 

Güleryüz, 2001: 174). Ayrıca Kapar Kuvanç (2008: 33), eğitim programlarının 

sınavlara yönelik olmasının ezberciliği beraberinde getirdiğini vurgulamaktadır. 

Bunun da yaratıcı düşünmeyi kısıtlayan bir unsur olduğu ifade edilebilir. 

 

Ülkemizde eğitim programlarının 2005 yılında yapılandırmacı felsefe anlayışı 

ile şekillenmiş olsa da bu anlayışın tam olarak anlaşılıp uygulanamadığı 

düşünülmektedir (Fer, 2011’den akt: Yüksel, 2016: 19). Ataman (2011: 5), 

ilköğretim Türkçe programında yer alan yazma kazanımlarının yaratıcı yazmanın 

önünü açmadığını ifade etmiştir. Okul ve öğretmen yetersizlikleri, sınıf 
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yönetimindeki bilgi ve uygulama eksiklikleri gibi faktörler de yaratıcılığın 

geliştirilmesini olumsuz etkileyen unsurlar arasında görülmektedir (Orhon, 2014: 

30). Özaşkın ve Bacanak (2016: 213), eğitim programlarında yaratıcılığa katkı 

sağlayan bir esneklik tanınmaması ve bir üst öğretim seviyesine geçişte yapılan 

sınavların baskısı gibi unsurların, yaratıcılığa yeterince önem verilmemesine yol açan 

unsurlar olduğunu belirtmiştir.  

 

Sonuç olarak her bireyin sahip olduğu ve geliştirilebilir bir beceri olan 

yaratıcılığın geliştirilmesi için öğretim programlarının, öğretim sürecindeki 

etkinliklerinin dikkatle planlaması ve uygulanması büyük önem taşımaktadır. Bu 

süreçte öğretmenlerin yaratıcı yazma öğretiminde birçok unsuru birlikte ele alarak 

öğrencilere doğru bir rehberlik edebilecekleri ve onları olumlu bir şekilde 

yönlendirebilecekleri bir öğretim süreci tasarlamaları gerekmektedir.  

 

2.3.4.3. Yaratıcı Yazmada Değerlendirme 

Değerlendirme öğretim sürecinin bir parçası olmakla birlikte ilgili hedeflere 

ne kadar ulaşılabildiğinin belirlenebilmesini sağlamaktadır. Değerlendirme sadece 

not verme amacıyla yapılan bir uygulama değildir. Öğretim sürecini düzenleme ve 

sonraki uygulamalar için yapılabilecek düzenlemelerin belirlenmesi, değerlendirme 

sonucunda yapılmaktadır.  

 

 Yaratıcı yazma uygulamalarında değerlendirme ölçütleri bakımından ortak bir 

görüş bulunmamaktadır (Temizkan, 2010: 636). Yaratıcılık çok boyutlu bir yapıdır. 

Bundan dolayı bir çalışmanın yaratıcı olup olmadığının değerlendirilmesini sağlayan 

ayrımların belirlenmesi kolay olmamakla birlikte, böyle bir değerlendirmenin 

öğrencilerin yaratıcı düşünme becerilerini nasıl geliştirebileceklerini anlamalarına da 

bir katkısı yoktur (Shively vd., 2018: 150). Boulter (2004), literatürde yaratıcı 

yazmanın değerlendirme kriterlerinin net olmamasının belirsiz varsayımları ortaya 

çıkardığını ifade etmektedir. Bu durum hangi türdeki yaratıcı yazma ürünlerinin daha 

önemli olduğu veya bu ürünlerin nasıl geliştirilebileceği gibi çelişkili durumları 

ortaya çıkarmaktadır (Boulter, 2004: 136). 

 

Eğitimde yaratıcı yazma ile ilgili temel konulardan biri ölçüt sorunudur. 

Yaratıcılık kavramı tanımlanırken sınırlarının belirlenmesinde zorlanılması, yaratıcı 
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ürünlerin değerlendirilmesinde nasıl bir bakış açısına sahip olunması gerektiğini de 

zorlaştırmaktadır (Sundt, 2018: 34). Bazı öğretmenler kişisel ölçütlerin etkisinden 

dolayı yaratıcı yazma çalışmalarının değerlendirilmesinin imkânsız olduğunu ve bu 

kişisel ölçütlerin, yapılacak değerlendirmenin adil olmasını engelleyeceğini 

düşünmektedirler (Ataman 2006: 81; Temizkan, 2010: 636-637). Bundan dolayı 

öğretmenlerin kişisel duygu ve düşüncelerinden sıyrılarak bir değerlendirme 

yapmaları, istenilen amaca ulaşmaya yaklaşmayı sağlayacak bir unsurdur (Uzun, 

2015: 36). Yaratıcı yazıların değerlendirilmesinde öğretmenlerin kişisel 

önyargılarından uzak durarak öğrencilerin ürünlerini değerlendirmeleri 

gerekmektedir (Oral, 2014: 21). Değerlendirme yapılırken öğrencilerin bireysel 

farklılıkları göz önünde bulundurulmalı ve öğrenciler birbirleri ile kıyaslanmamalıdır 

(Temizkan, 2010: 637; Oral, 2014: 15).  Sonuç olarak yaratıcı yazma çalışmalarının 

değerlendirilmesinde birçok zorluğun mevcut olduğu görülmektedir. 

 

Yaratıcı yazma ürünlerinde dilin doğru kullanılması önem taşımaktadır. 

Ancak imla kuralları, kâğıt düzeni, dil bilgisi, noktalama işaretleri gibi biçimsel 

unsurların değerlendirmede ön planda tutulması bir yanılgıya yol açabilir. Yaratıcı 

yazma ürünlerinde biçim değil, içeriğe önem verilmesi gerekmektedir (Erdoğan, 

2012: 45; Akkaya ve Susar Kırmızı, 2012: 173; Filbin 1963: 44-45; Ataman, 2010: 

102; Ak, 2011: 41). Yaratıcı yazılarda yazının yaratıcılık değeri, biçimsel 

niteliğinden önce gelmelidir. Sözlü edebiyat ürünlerinin nesilden nesile aktarılmasını 

da göz önünde bulundurduğumuzda yazınsal metinlerin, biçimsel unsurların 

toplamından oluşan bir değer olmadığı anlaşılmaktadır (Van Allen, 1948: 176.). 

Yaratıcı yazılarda önemli olan öğrencilerin duygu ve düşüncelerini özgün ve akıcı bir 

şekilde ifade etmeleridir (Oral, 2014: 17). Yaratıcı yazma ürünlerinin 

değerlendirilmesinde, değerlendirme ölçütleri belirlenirken bu önceliğin gözetilmesi 

önem taşımaktadır. 

 

Yaratıcı yazma süreç temelli bir yazma yaklaşımı olduğundan dolayı yaratıcı 

yazmanın değerlendirilmesinde de ürünün yanında yazma sürecinin 

değerlendirilmesi de yapılmalıdır (Oral,2014: 22; Yılmaz, 2010: 250; Bulut, 2012: 

97; Özdemir ve Çevik, 2018: 145; Akkaya ve Susar Kırmızı, 2012: 173-174). 

Değerlendirme sonunda öğrencilere göre dönüt sağlanması, önem verilmesi gereken 

bir başka noktadır. Öğrencilerin yaratıcı yazma çalışmalarının nasıl daha iyi 
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olabileceğine ait bulguların öğretmen tarafından belirlenerek öğrencilere bildirilmesi, 

daha sonra yapılacak çalışmaların daha verimli olmasını sağlayacaktır. 

Öğretmenlerin vereceği düzeltici dönütlerin olumlu ifadelerle gerçekleştirilmesi 

gerekmektedir. Bu durumun öğrencilerin motivasyonları üzerinde olumlu etki 

sağlayacağı söylenebilir (Bulut, 2012: 99; Oral, 2014:21; Yılmaz, 2010:250). 

 

Yaratıcı yazma çalışmalarının değerlendirilmesinde metin türüne göre farklı 

ölçütlerin dikkate alınması gerekmektedir. Buna olanak sağlayarak çalışmaların 

ayrıntılı bir şekilde değerlendirilmesine imkân sağlayan değerlendirme araçlarından 

birinin puanlama yönergeleri (rubrik) olduğu söylenebilir (Christie, Enz, Vulkelich, 

2003: 293’den akt: Maltepe, 2006b: 51; Yurdakul, 2004’den akt: Razgatlıoğlu, 2020: 

53). Armor (2001), rubriklerin yaratıcı yazma değerlendirmesine uygun olduğunu 

belirtmiştir (Akt: Burke, 2003: 7). Birçok uzman yaratıcı yazma 

değerlendirmelerinde öğrencilerin öz değerlendirme ve akran değerlendirmelerinin 

de kullanılabileceğini ifade etmiştir (Akkaya ve Susar Kırmızı, 2012: 173; Temizkan,  

2010: 637; Bulut, 2012: 100). Ak (2011: 43), süreç boyunca sorumluluklarını hangi 

düzeyde yerine getirebildiklerini görebilmeleri için öğretmenlerin de öz 

değerlendirme yapmalarının faydalı olabileceğini belirtmiştir.  

 

Sonuç olarak yaratıcı yazma ürünlerinin değerlendirme ölçütleri bakımından 

farklı görüşler vardır. Ancak genel görüş yaratıcı yazma ürünlerinin içeriğinin 

değerlendirilmesinin ön planda tutulmasına yöneliktir. Bununla birlikte yaratıcı 

yazma ürünlerinin farklı metin türüne yönelik farklı unsurlara sahip olması söz 

konusudur. Bu durum yaratıcı yazma ürünlerinin değerlendirilmesinde metin 

türlerinin belirleyici olması gerektiğini göstermektedir.  

 

2.4. MOTİVASYON VE YAZMA 

Motivasyon genel olarak insanların yapacakları şeyleri seçmeleri ve bu 

seçimleri yapma sebeplerini açıklayabilecek bir kavramdır (Keller, 2010: 4). Bu 

bağlamda motivasyon, insanların davranışlarında herhangi bir alanda daha yüksek 

performansı sağlayan teşvik edici unsurların başında gelmektedir (Kirchhoff, 2016: 

31). Latince “morove”, “hareket ettirme, hareketlendirme” sözcüğünden gelen 

motivasyon Büyük Türkçe Sözlükte (TDK),  “isteklendirme, güdülenme” olarak 

tanımlanmıştır. Motivasyon; bireyin davranışlarının başlatılması, sürdürülmesi ve bu 
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davranışların düzenlenmesinde psikolojik ihtiyaçların önemini vurgulayan iç 

faktörlerdir (Bozgün ve Akın Kösterelioğlu, 2020: 211). Ryan ve Deci (2000: 54) 

motivasyonu,  bir şeyler yapmak için harekete geçmek; Schunk (2012: 97), hedefe 

yönelik davranışı teşvik etme ve sürdürme süreci olarak; Dörnyei ve Ushioda (2021) 

ise bir kişiyi belirli seçimler yapmaya, eyleme geçmeye, çaba harcamaya ve eylemde 

ısrar etmeye iten şey olarak tanımlamaktadır.  

 

Sosyo eğitim modeline (1972) göre, motivasyon, bütüncül motivasyon ve 

araçsal motivasyon olarak sınıflandırılmıştır. Daha çok dil öğrenimi üzerine yapılan 

bu sınıflandırmada bütüncül motivasyon öğrenilmesi amaçlanan dilin kültürüne 

entegre olmayı isteyerek dili öğrenmeyi belirtmektedir. Araçsal motivasyon ise 

sosyal veya ekonomik olarak kazanç elde etmek gibi nedenlerle ilgili dilin 

öğrenilmesini karşılamaktadır (Özdemir, 2015: 19-21). 1980’li yıllarda ise Deci ve 

Ryan (1985) motivasyonu içsel motivasyon ve dışsal motivasyon olarak 

sınıflandırmıştır (Özdemir, 2015: 19; Wang ve Guthire, 2004: 166). Bu sınıflandırma 

günümüzde kadar kabul gören en etkili teorilerden biri olmuştur. 

 

İçsel motivasyon, bir faaliyetin bireyin içsel tatminleri için yapılmasıdır 

(Ryan ve Deci, 2000). İlgi, ihtiyaç, merak, yetenek gibi unsurlar içsel motivasyonun 

en önemli kaynaklarıdır (Akbaba, 2006: 344; Canıtezer, 2014: 29; Topçuoğlu Ünal 

ve Bursalı, 2013: 18). Yüksek düzeyde içsel motivasyonunun sağlanması için 

insanların hem yeterlik hem de özerklik ihtiyaçlarının karşılanması gerekmektedir 

(Ryan ve Deci, 2000). Dışsal motivasyon ise bir faaliyeti belirli bir amaca 

ulaşabilmek için bir araç olarak kullanmayı belirtmektedir (Wang ve Liu, 2008: 397).   

 

İçsel motivasyon eğitim alanında da en önemli kavramlardan biridir. Yapılan 

çalışmalar, içsel bir motivasyon doğrultusunda belirlenmiş bir hedefe yönelmenin 

öğrenme materyallerinin daha ayrıntılı bir şekilde ele alınmasına, ilgili kazanımların 

daha iyi kavranmasına ve öğrenmelerin hem kısa hem de uzun vadede kalıcılığının 

artmasına katkı sağladığını göstermiştir (Vansteenkiste, Lens ve Deci, 2006: 28). Bu 

olumlu etki yazma eğitiminde de söz konusudur. Dışsal olarak motive olmuş 

öğrenciler yazma eyleminden ve ortaya koydukları ürünlerden zevk almazlar 

(Williams ve Alden, 1983). Dışsal olarak motive olmuş öğrenciler, bir ödül 

kazanmak veya bir cezadan kaçınmak gibi bazı araçsal sonuçlara ulaşabilmek için 
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eylemlerini gerçekleştirirler (Gilakjani, Leong ve sabouri, 2012: 11-12). İçsel motive 

olmuş öğrencilerin yazmadan keyif almaları söz konusu olmakla birlikte içsel 

motivasyon öğrencilerin yaratıcılıklarına da yardımcı olan bir unsurdur (Amabile, 

1983: 4). Bundan dolayı öğretim sürecindeki uygulamaların, öğrencilerin içsel 

motivasyonlarını artıracak, onları öğrenmeye isteklendirecek şekilde düzenlenmesi 

gerekmektedir. 

  

Eğitim sürecinin başarıya ulaşmasında öğretmen, sınıf ortamı, okul idaresi, 

sosyal çevre, öğretim programı gibi birçok unsur etkilidir. Bu unsurların herhangi 

birinde ortaya çıkabilecek sorunlar öğrencilerin başarısını etkileyebilmektedir. Bu 

değişkenlerin etkisi sonucunda öğrenci başarısını etkileyen önemli etkenlerden biri 

de motivasyondur (Topçuoğlu Ünal ve Bursalı, 2013: 9). Çünkü öğrenme süreci 

genel olarak motivasyon ile yönlendirilen bir süreçtir (Asser ve Poom, 2002: 5). 

Topçuoğlu, Ünal ve Bursalı (2013: 8) eğitsel açıdan motivasyonu, öğrencinin ihtiyaç 

duyduğu, ilgisini çektiği, merak ettiği bir konuya aktif katılım sağlaması olarak 

tanımlamış ve motivasyonun öğrenciyi belirli amaçlara yönlendirerek harekete 

geçirme durumuna vurgu yapmıştır. Bu anlamda motivasyon, öğrenme ve başarı 

arasında ayrılmaz bir bağ olduğu ve motivasyonun eğitim sürecine doğru ve etkili 

şekilde dahil edilmesi gerektiği açıktır (Williams ve Alden). Eğitimciler, 

motivasyonun herhangi bir eğitim bağlamında çok önemli role sahip olduğu 

konusunda hemfikirlerdir (Damavand, 2012: 112). 

 

Yazma, bilişsel olduğu kadar duygusal da bir aktivitedir. Duyuşsal faktörler, 

yazma sürecinin tüm aşamalarını etkilemektedir (McLeod, 1987: 426). Neredeyse 

her yazma görevinde başarı, yazarların tüm bilişsel, motivasyonel ve dilsel 

kaynaklarını sıralaması gereken uzun süreli konsantrasyon ve katılım gerektirir 

(Bruning ve Horn, 2000: 28). Bu anlamda motivasyon yazma sürecinde önemli bir 

faktördür. Bayülgen (2011: 43), öğrencilerin zor olduğunu düşünmeleri durumunda 

dahi iyi motive olmaları durumunda rahat ve kaygısız yazacaklarını ifade etmiştir. 

Bu durum, iyi motive olmuş öğrencilerin yazma kapasitelerini en iyi şekilde 

kullanabildiklerini sağlamaktadır (Takımcıgil Özcan, 2014: 24). Aynı zamanda 

yazma motivasyonun yüksek olması, öğrencilerin yazma alışkanlığı kazanmalarında 

da büyük bir önem taşımaktadır (Deniz ve Demir, 2020: 593). Yazma becerilerinin 



54 
 

okuma becerileri ve diğer dil becerileri ile bağlantısı düşünüldüğünde öğrencilerin 

yazmaya yönelik motivasyonlarının önemi açık bir şekilde görülmektedir.  

 

Öğrencilerin yazma motivasyonlarını artırmak için öğretmenler başta olmak 

üzere öğrencilerin velileri ve eğitim süreci içindeki diğer kişilerin yapabilecekleri 

bazı şeyler söz konusudur. Sever (2019: 42), yazma etkinliklerinde sürecin iyi 

planlanması ve eğlenceli bir hâle dönüştürülmesi, yazmanın öneminin öğrenciye 

hissettirilmesi, öğrencilerin birbirlerine yardımcı olabilecekleri yöntem ve tekniklerin 

kullanılmasının, öğrencinin yazmaya karşı motivasyonunu olumlu şekilde 

etkileyeceğini ifade etmiştir. Codling vd. (1996: 19), öğrencilerin okurken 

karşılaştıkları metinlerin, öğrencilerin yazılarında önemli bir etkisi olduğunu ifade 

etmiştir. Çocukların çeşitli okuma materyallerine erişmelerinin, onların kendi yazıları 

için bir kaynak oluşturacağını belirtmiştir. Bu bakımdan öğrencilerin okuma 

alışkanlıkları ve okudukları metin türleri hakkında doğru bir yönlendirmenin, 

öğrencilerin yazmaya yönelik motivasyonlarına ve yazma başarılarına katkı 

sağlayabileceği söylenebilir.  

 

Öğretmenler, öğrencileri motive etmek için öğretim sürecindeki alt hedefleri 

belirlemeli ve öğrencilere olabildiğince doğru ve hızlı geri bildirim verebilmelidir 

(Spithill 1980: 74). Yazma sürecinin çeşitli aşamalarında öğrencilerin farklı türden 

geri bildirimlere ihtiyaçları vardır (Kirchhoff, 2016: 35). Wilson ve Czik (2016), geri 

bildirim ve yazma başarısı arasındaki ilişkinin farklı sonuçlar verebildiğini ve 

bundan dolayı öğrencilere sağlanan geri bildirimin türü ve seviyesinin önemli 

olduğunu ifade etmiştir. Hem yazma sürecinin farklı aşamalarının hem de 

öğrencilerin bireysel farklılıklarının göz önünde bulundurularak verilecek geri 

bildirimlerin, öğrencilerin motivasyonlarını artıracak şekilde ve doğru zamanda 

verilen dönütler olmasına dikkat edilmelidir. 

 

Öğrencilerin yazma motivasyonlarının artırılabilmesi için önem verilmesi 

gereken bir başka durumun ise öğrencinin sosyal çevresinin düzenlenmesi olduğu 

vurgulanmıştır. Kirchhoff (2016: 38), öğretmenlerin öğrencileri motive edici bir 

atmosfer yaratabileceğini ve böylece onların yazma motivasyonlarının gelişimine 

katkı sağlayabileceklerini ifade etmiştir. Bu kapsamda öğrencilerin sosyal çevrelerini 

oluşturan aile, arkadaş gibi sosyal çevrelerinin, kişilik özellikleri doğrultusunda 
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düzenlenerek öğrencilerin olumlu motivasyon geliştirebilmeleri sağlanabilir 

(Topçuoğlu Ünal ve Bursalı, 2013: 9). 

 

Motivasyonun, farklı araştırmacılar tarafından farklı şekillerde 

sınıflandırılarak çeşitli bileşenlerden oluştuğu ileri sürülmüştür. Camacho vd. (2020), 

motivasyonun; ihtiyaçlar, inançlar, değerler, arzular ve hedefler gibi birçok faktörü 

içeren çok boyutlu bir yapı olduğunu ifade etmiştir. Conradi, Jang ve McKenna 

(2014: 132), motivasyonla ilgili 12 kavramdan oluşan bir yapı öngörmektedir. 

Eylemlilik, tutumlar, beklenti, dışsal motivasyon, hedefler, ilgi, içsel motivasyon, 

okuma motivasyonu, kendine inanç, benlik kavramı, öz-yeterlik ve değer bu yapıyı 

oluşturan kavramlar olarak ele alınmıştır. Schunk (2012: 58) ise, hedefler, öz 

yeterlik, ihtiyaçlar, değerler ve kontrol algıları gibi unsurların, motivasyonu etkileyen 

süreçler ve kavramlar olduğunu belirtmiştir.  

 

Motivasyonu etkileyen unsurların akademik başarı ve yazma öğretimi için de 

ele alındığı çalışmalar yapılmıştır. Codling vd. (1996: 19), çocukların yazma 

motivasyonlarının, öğretmenlerinin tutum ve eylemleri, öğrencilerin okudukları ve 

yazdıkları metnin türü, yazmanın ortaya çıktığı bağlam gibi birçok faktörden 

etkilendiğini belirtmiştir. Wright, Hodges ve Tigue, (2019: 74), yazma 

motivasyonunu, bireyin yazar olarak benlik algısı, yazma hakkındaki inançları ve 

yazmaya yönelik tutumları olmak üzere üç başlık altında değerlendirmiştir. Yazar 

olarak benlik algısını ise benlik ve özyeterlik kavramları olmak üzere iki kavramla 

ele almıştır. Yapılan çalışmalar incelendiğinde motivasyonun, birbirini kapsayan 

veya birbirini tamamlayan birçok faktörden oluştuğunu görmekteyiz. Bu faktörlerden 

öz yeterlik, öz düzenleme, üstbilişsel öğrenme, içsel değer ve kaygı unsurlarını 

ayrıntılı olarak açıklamak ve bu unsurların birbirleri ile ilişkisini incelemenin, 

öğrenme motivasyonunu daha iyi açıklamamıza yardımcı olabileceğini 

söyleyebiliriz.  

 

2.4.1. Öz Yeterlik ve Yazma 

İnsanlar, eylemleriyle istenen etkileri üretebileceklerine inanmadıkları sürece, 

harekete geçme istekleri çok azdır. İnsanlar yaşamlarını kişisel yeterlilik inançlarına 

göre yönlendirirler (Broaddus, 2012: 20). Bu bağlamda öz yeterlik bir işe başlanması 

ve devam ettirilmesinde önemli bir motivasyonel unsur olarak değerlendirilebilir 
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(Müldür, 2017: 74). Davranışı etkileyen ana faktör öz yeterlik olarak görülmektedir. 

Öz yeterlik, kişinin stresli ve zorlayıcı durumlarla başa çıkma yeterliliğine olan 

inancı olarak tanımlanmaktadır (Luszczynska, Scholz ve Schwarzer, 2005: 439). 

Yıldırım ve İlhan (2010: 83), öz yeterlik kavramının; bir eylemin planlanması, 

gerekli becerilerin farkında olunması ve zorluklarla yanı sıra ulaşılacak kazanımların 

gözden geçirilmesi sonucunda oluşan güdülenme düzeyi gibi unsurları içerdiğini 

ifade etmiştir.  

 

Bandura (1997), insanların öz yeterliklerinin dört ana kaynaktan 

şekillendiğini belirtmiştir. Bu kaynaklar; etkin katılım, dolaylı deneyim, sosyal ikna 

ile kişinin fizyolojik ve duygusal durumudur. Etkin katılım, bireyin geçmiş 

performans deneyimlerinden elde edilen bilgilerdir. Belirli bir görevde başarılı olmuş 

kişilerin sonrası için o görevde kendilerini daha yetkin hissetme olasılıkları 

yüksektir. Dolaylı deneyim, modelleme ve gözlem yoluyla öğrenmeyi ifade 

etmektedir.  Bir modelin, bir görevi nasıl başardığını gözlemlemek anlamına 

gelmektedir. Sosyal ikna başkaları tarafından yapılan cesaretlendirici yönlendirmeyi 

karşılamaktadır. Son olarak kişinin fizyolojik ve duygusal durumu ise yorgunluk, 

ağrı, stres gibi olumsuz faktörlerin öz yeterliği azaltması, zinde ve rahat hissetmek 

gibi olumlu fizyolojik ve duygusal durumların ise öz yeterliği artırmasını ifade 

etmektedir (Van Blankestein vd., 2019: 210; Pajares, 2003: 140). Pajares, Johnson ve 

Usher (2007: 107), yaptıkları araştırmada öğrencilerin öz yeterliklerini en fazla 

etkileyen kaynağın, öğrencilerin etkin katılım ve önceki başarılı deneyimleri 

olduğunu belirlemişlerdir. Schunk (2003: 159), sosyal bilişsel teoriye göre öz 

yeterliğin; davranışlar, kişisel faktörler ve çevresel koşullar arasındaki etkileşimlere 

bağlı olduğunu öne süren bir mekanizma olduğunu ifade etmiştir. Bu görüş, yukarıda 

ele alınan ve hem kişisel hem de çevresel faktörlerin oluşturduğu öz yeterlik 

kaynakları ile örtüşmektedir.  

 

Öz yeterlik inançları, davranışı çeşitli şekillerle etkilemektedir. Öz yeterlik, 

bireylerin yaptığı seçimleri ve bir eylemi gerçekleştirirken izledikleri hareket 

tarzlarını etkilemektedir. İnsanlar, kendilerini yetkin ve özgüvenli hissettikleri işlerle 

meşgul olmayı tercih etme eğilimindedirler (Pajares, 1996: 544). Buna karşın kişi 

kendisinin veya istediği sonuca ulaşabileceğinin inancına sahip değilse genellikle 

ilgili davranışın etkili bir şekilde sonuçlanması mümkün değildir (McCarthy, Meier 
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ve Rinderer, 1985: 466). Yeteneklerine güvenen insanlar, görevlere kaçınılması 

gereken tehditler yerine, karşılanması ve üstesinden gelinmesi gereken zorluklar 

olarak yaklaşırlar (Broaddus, 2012: 23). Bunun sonucunda öz yeterlik; görev 

seçimini, çabayı, sebat etmeyi ve başarıyı etkilemektedir (Schunk, 2003: 159).  

 

Öz yeterlik kavramı; değer, öz düzenleme, üstbiliş, kontrol odağı, içsel 

motivasyon ve strateji kullanımı gibi diğer faktörlerle de ilgilidir (Bartimote-Aufflick 

vd. 2016: 1918). Özyeterliğin motivasyonu etkileyen faktörlerin başında geldiğini 

ifade etmiştik. Motivasyon ve öz yeterlik arasında karşılıklı bir ilişki söz konusudur. 

Öz yeterliği yüksek bireyler, herhangi bir göreve karşı daha yüksek motivasyona 

sahip olmasının yanında bireylerin motive edilmiş davranışlarda bulunması da öz 

yeterliği artırmaktadır (Broaddus, 2012: 48). Öz yeterlik inançları öğrencilerin 

motivasyonlarını etkilediği gibi onların akademik performansları için önemli bir 

yordayıcı olarak görülmektedir (Pajares ve Johnson, 1995: 3; Kotaman, 2008: 113.). 

Bu durum yazma öğretiminde de etkilidir. Öğrencilerin yazma yeteneklerine olan 

inançları, onların motivasyonlarını ve yazma başarılarını etkilemektedir (Pajares, 

2003: 139). Bu bakımdan öz yeterlik öğrencilerin yazma motivasyonları üzerindeki 

en etkili unsurlar arasında yer almaktadır.  

 

Yapılan araştırmalarda öz yeterliğin yakından ilişkili olduğu bir başka kavram 

öz düzenleme kavramıdır. Öğrencilerin öz düzenleme becerileri, onların öz 

yeterliklerini etkileyen bir unsurdur (Zimmerman, 2000: 89). Bununla birlikte 

Pintrich ve De Groot (1990) yaptıkları araştırmada öz yeterliği yüksek olan 

öğrencilerin öz yeterliği düşük olan öğrencilere göre bilişsel ve üst bilişsel stratejileri 

daha fazla kullandıkları tespit edilmiştir (Akt: Müldür, 2017: 75). Belirli akademik 

alanlarla ilişkili kaygı ve benlik kavramı gibi duyuşsal faktörler de öz yeterlik ve 

akademik başarıları etkileyen diğer faktörlerdendir (Pajares ve Johnson, 1995: 4). Bu 

bilgiler ve görüşler, özyeterliğin motivasyonu oluşturan diğer bileşenlerle de 

yakından ilişkili olduğunu göstermektedir.  

 

Motivasyonu etkileyen birçok unsur olmasına rağmen öz yeterlik, öğrenci 

katılımının ve öğreniminin gerçekleşmesinde kilit rol oynamaktadır (Linnenbrink ve 

Pintrich, 2003: 119).  Eğitimciler, öğrencilerin akademik yeteneklerine ilişkin 

inançlarının, başarma motivasyonlarında önemli bir rol oynadığını uzun zamandır 
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kabul etmiş durumdadır (Zimmerman, 2000: 82). Linnenvrink ve Pintrich (2003: 

122), öz yeterliğin öğrenme üzerine etkisine yönelik öne sürdüğü yapıda öz 

yeterliğin davranışsal katılım, bilişsel katılım ve motivasyonel katılım ögelerinden 

oluştuğunu savunmuştur. Davranışsal katılım, çaba, süreklilik ve araçsal yardım 

arama unsurlarından oluşmaktadır. Bu unsurlar öğrencilerin ilgili görev için ne kadar 

çaba harcadıkları ve ilgili öğretim materyalini anlamak için nasıl ve ne kadar yardım 

aldıklarını içermektedir. Bilişsel katılım strateji kullanımı ve üstbiliş unsurlarından 

oluşmaktadır. Bu unsurlar öğrencilerin öğrenilecek içerik hakkında düşünmelerini, 

materyalleri aktif kullanabilmek için farklı stratejiler kullanabilmelerini ve konu 

hakkında eleştirel ve yaratıcı düşünmelerini içermektedir. Motivasyonel katılım ise 

ilgi, değer ve heyecan unsurlarından oluşmaktadır. Bu unsurlar ise öğrencilerin 

öğrenilecek konu ve materyale karşı ilgi göstermeleri ve öğrenilecek konunun değerli 

ve önemli olduğunu düşünmelerini içermektedir (Linnenvrink ve Pintrich, 2003: 

123-125).  

 

Öğrenme sürecinde ilgili görevleri yerine getirmek ve amaçlanan hedeflere 

ulaşmak için gereken bilgi ve becerilere sahip olmak, bir öğrencinin bu görevi etkili 

bir şekilde yerine getireceğini garanti etmemektedir. Bir görevde sahip olunan bilgi 

ve beceriyi performansa dönüştürebilmek öğrencinin yeterlik inançları ile 

gerçekleşmektedir (Tılfarlıoğlu ve Cinkara, 2009: 130). Çünkü öğrenmeye karşı öz 

yeterliği yüksek olan öğrenciler öz yeterliği düşük olan öğrencilere göre öğretim 

sürecine daha kolay katılırlar, zorluklarla karşılaştıklarında daha fazla mücadele eder 

ve daha yüksek düzeyde başarı elde ederler (Schunk, 2003: 161; Yılmaz Soylu ve 

Akkoyunlu, 2019: 2235). Dolayısıyla bireylerin mevcut bilgi ve deneyimlerini ürüne 

dönüştürmeleri, öz yeterliğin etkisi ile mümkün olmaktadır.  

 

Sonuç olarak, akademik performansları üzerindeki diğer etkiler, büyük 

ölçüde, öğrencilerin özyeterliklerinin düzeyinin bir sonucudur. Bu durum, benzer 

yeteneklere sahip olsalar bile öğrencilerin akademik sonuçlarının neden önemli 

ölçüde farklı olabileceğini açıklamaktadır (Pajares ve Valiente, 1997: 353). Bu 

nedenlerden dolayı öz yeterlik, öğrenmenin gerçekleşmesinde ve bu öğrenmelerin 

yeni öğrenmelere temel oluşturması konusunda önemli bir rol oynamaktadır. 
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Öz yeterliğin öğrenme üzerindeki etkisi ve önemi beklendiği gibi yazma 

öğretiminde de önem taşımaktadır. Bireylerdeki yazma başarısı olumlu öz yeterlik 

algısı ile gerçekleşebilecek bir durumdur (Şengül, 2013: 82). Yazma becerilerine 

güvenmeyen öğrenciler yazma konusunda istekli olmamakta ve karşılaştıkları 

zorluklar karşısında yazmadan kaçınma davranışı sergilemektedirler (Pajares, 2007: 

246). Bireylerin yazmaya karşı yüksek öz yeterlik algıları, onların yazmaya yönelik 

endişe ve kaygılarının önüne geçerek yazma başarısını artırmada etkili olmaktadır 

(Pajares ve Valiante, 1997: 354; Daly ve Miller, 1975: 256). 

 

Bireylerdeki öz yeterlik algıları farklı alanlarda değişkenlik gösterdiği gibi 

aynı alandaki farklı durumlar karşısında da değişkenlik gösterebilmektedir. Türkçe 

dersinde öğrencilerin farklı dil becerilerine yönelik öz yeterlik algıları farklı 

olabilmektedir. Bununla birlikte yazma öğretiminde farklı metin türleri bakımından 

da öğrencilerin öz yeterlik algıları farklılaşabilmektedir (Müldür, 2017: 75). Bu 

durum öğretim sürecinde öğretmenler tarafından dikkat edilmesi gereken bir 

noktadır. Bununla birlikte Bandura, öz yeterlik ve yaratıcı davranış arasında da 

muhtemel bir ilişki olduğunu belirtmiştir (Akt: Beghetto, 2006: 447). Bu bağlamda 

öz yeterliğin yaratıcı yazma uygulamaları bakımından önem taşıdığı görülmektedir.  

 

2.4.2. Öz Düzenleme ve Yazma 

Akademik başarı ve birçok beceri alanındaki başarıyla ilişkili olan ve 

bireylerin kendi öğrenme süreçlerinin sorumluluğunu almalarını sağlayan öz 

düzenleme kavramı özellikle 1980’li yıllardan sonra araştırmacıların üzerinde 

durdukları bir konu olmuştur (Müldür, 2017: 51). Öz düzenleme becerileri öğretim 

sürecini birçok açıdan etkilemektedir. Bu kavram öğrencilerin başarıları üzerindeki 

ayırt edici etkenlerden biri olmasının yanında, öğretmenlerin öğrencilerle iletişim 

kurma şeklini ve okulların nasıl organize edilmesi gerektiği konularında da 

belirleyici bir faktördür (Zimmerman, 1990: 3). Öz düzenleme çevresel, bilişsel, 

duygusal ve davranışsal ögeleri içeren çok bileşenli ve bireylerin kendi kendilerini 

yönetebildikleri bir süreci ifade etmektedir (Cascallar, Boekaerts ve Costigan, 2006: 

299-300). Zimmerman (2002: 65-66) ise öz düzenlemeyi, öğrencilerin zihinsel 

yeteneklerini akademik becerilere dönüştürdükleri kendi kendini yönetme süreci 

olarak tanımlamıştır. 
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Öz düzenleme yaklaşımı ile öğrenme üzerine iki farklı tanımın yapıldığı 

görülmektedir. Boekaerts, Pintrich ve Zimmerman, öz düzenleme yaklaşımı ile 

öğrenmeyi hedefe yönelik bir süreç olarak tanımlamaktadırlar ve bu sürecin daha çok 

kendi kendine üretilen doğasını vurgulamaktadırlar. Borkowski ve Winne ise öz 

düzenleme yaklaşımı ile öğrenmenin, bilişsel stratejilerin kullanımının görevlere 

uyarlanmasını amaçlayan ve üstbilişsel olarak yönetilen bir süreç olduğunu 

belirtmişlerdir. Bununla birlikte her iki görüşü savunan araştırmacılar da öz 

düzenleme yaklaşımı ile öğrenmenin bilişsel, duygusal, motivasyonel ve sosyal 

faktörleri içerdiğini kabul etmektedirler (Puustinen ve Pulkkinen, 2001: 280). 

 

Yukarıda yapılan açıklamalarda da değinildiği gibi öz düzenleme kavramı üst 

bilişsel öğrenme ile yakından ilgili bir kavramdır. Öz düzenleme becerisi yüksek 

öğrenciler, düzenleyici stratejilerin öğrenme üzerindeki etkisinin farkında olarak bu 

stratejileri etkili bir şekilde kullanabilmektedirler (Zimmerman, 1990: 5). Aynı 

zamanda öğrencilerin bu stratejileri etkili bir şekilde kullanabilmeleri, bir dikkat ve 

çaba gerektirmektedir. Öğrenciler bu çabaların sonuçlarını yeterince çekici 

bulmamaları hâlinde yeterince motive olamayacaklardır (Zimmerman, 1990: 6). 

Dolayısıyla öz düzenleme kavramının dikkat, ilgi gibi motivasyonel unsurlarla da 

yakın bir ilişki içinde olduğu görülmektedir.  

 

Zimmerman ve Campilo, öz düzenlemeyi önsezi, performans ve kendini 

yansıtma aşamalarından oluştuğunu ileri sürmüşlerdir (Zimmerman, 2002: 67).  

 

Önsezi aşaması, öğrenme performansından önce gerçekleştirilen bir süreçtir. 

Bu aşama görev analizi ve öz motivasyon alt süreçlerinden oluşmaktadır. Görev 

analizi hedef belirlemeyi ve stratejik planlamayı içermektedir. Öz motivasyon, 

bireylerin kendine olan inançlarını yansıtan öz yeterlik düzeylerinden 

etkilenmektedir. Öğrenme sonunda ortaya çıkması düşünülen sonuç beklentileri, öz 

motivasyonu etkileyen bir başka faktördür. İçsel ilgi öz motivasyonu etkileyen 

faktörlerden bir diğeridir. Özellikle içsel motivasyonu sağlayabilecek unsurlar kişiyi 

motive etmede daha etkilidir. Son olarak öz motivasyonu etkileyen bir diğer faktör 

ise hedef yönelimidir. Hedef odaklı bir yaklaşım, bir görevi yerine getirmede kişiyi 

motive edecek ve performansı olumlu yönde etkileyecek bir unsurdur.  

 



61 
 

Bu yapıda performans aşaması, ikinci aşama olarak görülmektedir. Bu aşama 

öğrenme sırasında gerçekleştirilen süreçleri kapsamaktadır. Performans aşaması öz 

denetim ve kendi kendine gözlem süreçlerinden oluşmaktadır. Öz denetim aşaması, 

seçilen yöntem ve stratejileri ifade etmektedir. Öz denetim aşaması; kendi kendine 

talimat, imgeleme, dikkat odaklama ve görev stratejileri alt süreçlerinden 

oluşmaktadır. Kendi kendine gözlem ise kişinin kendi performansının çeşitli 

yönlerini belirlemek için süreci gözlemlemesini karşılamaktadır. Bu süreç kendini 

kaydetme ve kendi kendine deney yapma alt süreçlerini içermektedir.  

 

Öz düzenlemenin son aşamasının ise kendini yansıtma aşaması olduğu 

belirtilmiştir. Kendini yansıtma aşaması; kendini yargılama ve kendine tepki 

süreçlerinden oluşmaktadır. Kendini yargılama sürecinde kişinin öz değerlendirme 

ve sonuçlara nedensellik atfetmesi gibi süreçler söz konusudur. Bu süreç, kişinin 

kendini önceki performansına ya da başka birinin performansı ile karşılaştırarak bir 

öz değerlendirme yapmasını içermektedir. Kendine tepki verme alt süreci kişinin 

performans sonuçlarından memnuniyet düzeyini karşılamaktadır. Bununla birlikte 

kendi kendine tepkiler uyarlanabilir ve savunmacı tepkiler biçimini almaktadır. 

Uyarlanabilir tepkiler öğretim yönteminin etkiliğini artırmak için kişinin ilgili süreçte 

etkisiz bir öğretim stratejisini değiştirmesini ifade ederken savunmaya yönelik 

tepkiler ise başarısızlık gibi bir durumda öğrenme ve uygulama gibi durumlardan 

kaçınmayı ifade etmektedir (Zimmerman, 2002: 67-68).   

 

Öğrenmede öz düzenleme becerilerine sahip olmak, öğrencilere birçok 

yönden fayda sağlamaktadır. Öz düzenleme becerilerine sahip olan öğrenciler güçlü 

ve zayıf yönlerini bilir. Bu durum öğrencilerin akademik hedeflerine ulaşmak için 

onlara öğrenmelerini düzenleme imkânı sağlamaktadır (Mbato ve Cendra, 2019: 68). 

Yapılan araştırmalar öz düzenleme becerilerinin, öğrencilerin öz yeterliklerini ve 

akademik başarılarını olumlu bir şekilde etkilediği sonucunu ortaya çıkarmıştır 

(Zimmerman ve Bandura, 1994: 846; Zimmerman, 1990: 8; Zimmerman, Bandura ve 

Martinez-Pons, 1992: 663). Yazma öğretimi için de benzer sonuçlar mevcuttur. Öz 

düzenlemenin bireylerin yazma performanslarını artırdığı bulunmuştur. Yapılan 

araştırmalar öz düzenlemeye sahip öğrencilerin yazmadan zevk aldıkları (Hammann, 

2005), mevcut bilgileri hatırlamada ve yazıyı gözden geçirmede başarılı oldukları 

(Kartika, 2015) sonuçlarını ortaya koymuştur (Mbato ve Cendra, 2019: 68). Bu 
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sonuçlar doğrultusunda öz düzenleme kavramı, yazma performansını etkileyen 

önemli faktörler arasında kabul edilmektedir.  

 

2.4.3. Üstbilişsel Öğrenme ve Yazma 

Motivasyon ile biliş arasında güçlü ilişkiler olduğu görülmektedir 

(Anderman, E. M., 1992: 12). Öğrencilerin stratejik olmanın öneminin ve faydasının 

farkına varmaları öğrencilerin öz yeterlik algılarını da geliştiren bir durumdur. Bunun 

sonucunda öğrenciler başarı veya başarısızlığın şans faktörüne değil, harcadıkları 

çabaya bağlı olduğunu öğrenmektedirler. Bu farkındalık sonucu bilişsel süreçler ile 

motivasyonel süreçler birleşerek üstbilişsel modeli oluşturmaktadır (Borkowski, 

Chan & Muthukrishna, 2000, s. 5-9’dan akt: Müldür, 2007: 53).  

 

Üstbiliş hakkında ilk görüşler 1970’lerde ortaya çıkmıştır. John Flavell 

üstbilişsel izlemeyi, kişinin kendi bilişini nasıl izlediğinin veya nasıl düşündüğünün 

gelişimsel yönlerini açılayarak bu kavram hakkında bir zemin hazırlamıştır. Flavell 

üstbiliş kavramının; üstbilişsel bilgi, üstbilişsel deneyim, hedefler ve stratejilerin 

etkinleştirilmesi bileşenlerinin gelişimi ve etkileşimi ile doğrudan ilişkili olduğunu 

ifade etmiştir. Bu dört bileşen içinde en fazla etkili olan unsurun ise üstbilişsel 

deneyim olduğunu belirtmiştir. Bu kapsamda üstbilişin temelinin, bireyin zihni 

olduğunu ifade ederek üstbilişsel yapının, öğrenen-çevre etkileşimi ile bireye yaptığı 

gelişimi vurgulamıştır. Baker ve Brown ise üstbiliş kavramınında bilişsel farkındalık 

ve öz denetim kavramlarının üzerinde durmuştur. Öz düzenleme mekanizmaları; 

sonucu kontrol etmeyi, planlamayı, etkililiği izlemeyi, test etmeyi, gözden geçirmeyi 

ve stratejileri değerlendirmeyi içermektedir (Dinsmore, Alexander ve Loughlin, 

2008: 392-393). Böylelikle öz düzenleme, öğrencilerin bilişsel etkinliklerini ve 

davranışlarını izlemesini, kontrol etmesini ve düzenlemesini sağlamaktadır (Garcia 

ve Pintrich, 1994: 21). DiBenetto ve Zimmerman (2013: 30), üst bilişsel stratejilerin 

kullanımının öğrencilerin öz düzenleme becerileri ile ilişkili olduğunu gösteren çok 

sayıda araştırma olduğunu belirtmişlerdir. Bu görüşlerin birbirini desteklediği 

görülmektedir.  Bu bağlamda üstbilişsel öğrenme, öğrenen gelişiminin yanında 

bireyin ilgili süreçteki öz düzenleme becerilerinin önem taşıdığı bir yapıyı ifade 

etmektedir. Bu görüş ve bilgiler, bilişsel ve üstbilişsel strateji kullanımının öz 

düzenleme, öz yeterlik gibi birçok motivasyonel faktörle ilişkili olduğunu 

göstermektedir. Bilişsel ve üstbilişsel stratejilerin kullanımının öğrenme üzerindeki 
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bu etkisinin yazma öğretiminde de belirleyici bir unsur olduğunu söylemek 

mümkündür.  

 

2.4.4. İçsel Değer ve Yazma  

Motivasyon çok sayıda bileşenden oluşan karmaşık bir yapıdır. Öz yeterlik, 

öz düzenleme, bilişsel ve üstbilişsel strateji kullanımı gibi faktörlerin yanında 

motivasyonu etkileyen unsurlardan biri de ilgi ve değer olarak görülmektedir (Troia 

vd., 2013. 18). Değer, öğrencilerin öğrenmenin önemi veya öğrendiklerinden ne 

şekilde yararlanılacağı konusundaki inançlarını ifade eder. Değer inançları davranışı 

etkiler. Çünkü öğrenciler değer vermedikleri etkinliklere çok az ilgi gösterirler 

(Wigfield, 1994’den akt: Schunk, 2003: 161). Öğretim bağlamında merak gibi belirli 

koşullar öğrenciler için ilgi kaynağı olabilir (Lam ve Law, 2007: 147). Bir göreve 

yönelik gösterdikleri ilgi ve verdikleri değer öğrencilerin içsel motivasyonlarını 

doğrudan etkilemektedir.  

 

Hidi, Berndorff ve Ainley, (2002), öğrencilerin yazma konusundaki öz 

yeterlikleri yanında yazma görevine yönelik ilgi ve göreve yönelik değerlerinin 

yazma başarısına etki ettiği sonucuna ulaşmışlardır (Troia vd., 2013: 41).  Bununla 

birlikte ilgi, farklı konular ve farklı etkinlikler üzerinde değişiklik 

gösterebilmektedir. Örneğin bir birey öykü yazmaya ilgi duymayabilir, ancak kişisel 

bir kahramanın tanıtılmasına yönelik bir ödev o kişinin ilgisini çekebilir (Troia, 

Shakland ve Wolbers, 2012: 10). Bundan dolayı öğretmenlerin öğretim 

etkinliklerinin uygunluğuna ve bu etkinliklerin zorluk derecelerine dikkat etmeleri 

gerekmektedir. Bu unsurların öğrencilerin yeterlik düzeyleri göz önünde 

bulundurularak belirlenmesi önem taşımaktadır. Öğrencilerin mümkün olduğunca 

seçim yapmalarına olanak sağlamak, yenilikçi ve ilgi çekici öğretim uygulamaları 

kullanmak, öğrenilenlerin öğrencilerin yaşamları ile ilişkilendirilmesini ve 

öğrencilerin bu şekilde göreve yönelik verdikleri değerin artırılmasını sağlamak gibi 

faktörlerin etkili olabilecek öneriler olarak ifade edilebilir (Troia, Shakland ve 

Wolbers, 2012: 11). 

 

2.4.5. Kaygı ve Yazma 

Kaygı, motivasyonu etkileyen ve öğrenme ortamında kontrol edilmesi 

gereken faktörlerden biridir. TDK (2020), kaygıyı “üzüntü, endişe duyulan düşünce 
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ve tasa” olarak tanımlamaktadır.  Olumsuz bir sonuç bekleme, iç çelişki, 

belirsizlikler ve var olan desteğin çekilmesi kaygının nedenleri arasında 

sayılabilmektedir. Kaygının düzeyi öğrenmeyi etkileyecek bir durumdur. Yüksek 

kaygı endişeli davranışlara yol açabilmektedir. Ancak orta düzeyde bir kaygının 

bireyi uyarıcı, koruyucu ve motive edici özelliği vardır. Bundan dolayı kaygının iyi 

yönetilmesi bireyin başarılı olmasına katkı sağlayacaktır (Cüceloğlu, 2021:276). 

Jalongo ve Hirsh (2010: 433), artan kaygının çocukların dikkat ve odaklanma 

yeteneklerini zayıflatarak öğrenmelerini olumsuz bir şekilde etkilediğini ifade 

etmiştir.  

 

Duyuşsal bir özellik olan kaygı dil öğrenme sürecinde de etkili olan 

değişkenlerdendir (Karakaya ve Ülper, 2011: 703- 704; Maden, Dincel ve Maden, 

2015: 753). Young (1991: 427), dil öğretiminde ortaya çıkan kaygıların öğrenci, 

öğretmen ya da öğretim uygulamaları ile ilişkili olabileceğini ifade etmiştir.  Dil 

becerilerinden olan yazma becerisinde diğer motivasyonel bileşenler gibi kaygı da 

etkili bir faktördür. Kişisel veya çevresel birçok faktör kaygıyı etkilemektedir. 

Pajares (2003: 144-145), motivasyonel bileşenlerden olan öz yeterlik inançlarının; 

sonuç beklentilerini, not hedeflerini ve yazma kaygılarını etkilediğini ifade etmiştir. 

 

Yazma kaygısı yaşayan öğrenciler, olumsuz olarak değerlendirilecekleri 

endişesini taşıyarak yazmaktan kaçınma eğilimi göstermektedirler (Daly ve Miller, 

1975: 244; Smith, 1984: 4). Bu durum bireylerin hayatlarının ilerleyen dönemlerinde 

de onları etkileyen bir durumdur. Bu bireylerin ilerleyen dönemlerde de yazmanın 

talep edildiği durumlarda mutsuz olmaları ve daha az yazı yazma gerektiren 

meslekleri seçme eğilimde olmaları söz konusudur (Daly ve Miller, 1975: 244).  

 

Yüksek kaygı, yazma başarısı üzerinde olumsuz bir etkiye sahiptir (Daly ve 

Miller, 1975: 255). Yüksek kaygılı bireylerin, düşük kaygılı bireylere göre yazı 

diline daha az hâkim oldukları bilinmektedir. Yüksek kaygılı kişilerin yazılı 

ürünlerinde daha az kelimeye yer verdikleri ve daha kısa yazılı ürünler oluşturdukları 

görülmektedir.  Aynı zamanda yazma performansı ile kaygı arasındaki ilişki iki 

yönlüdür. Öğrencilerdeki kaygı yazmayı olumsuz etkilediği gibi başarısız yazılı 

ürünler de öğrencilerde kaygıyı artırmaktadır. (Faigley, Daly ve Witte, 1981: 16-20). 
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Kaygının, yazma performansına olan bu etkilerinin diğer motivasyonel faktörlerle de 

ilişkili olduğu ifade edilebilir.   

 

2.5. İlgili Araştırmalar 

2.5.1. Yaratıcı Yazma Yaklaşımına Yönelik Yurt İçinde Yapılmış Olan 

Araştırmalar 

Öztürk (2007), “İlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin Yaratıcı Yazma 

Becerilerinin Değerlendirilmesi” başlıklı araştırmasında 20 deney 20 kontrol grubu 

olmak üzere 40 öğrenci üzerinde çalışmıştır. Deney grubundaki öğrencilere 14 hafta 

süresince yaratıcı yazma uygulamalarının yapıldığı araştırmanın sonucunda deney 

grubu ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yaratıcı yazma başarıları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu görülmüştür. 

 

Beydemir (2010), yaptığı araştırmada yaratıcı yazma yaklaşımının 5. sınıf 

öğrencilerinin yaratıcı yazma becerileri ve yazma erişişine etkisini incelemiştir. Ön 

test – son test kontrol gruplu desende yapılan araştırmanın örneklemini 53 öğrenci 

oluşturmuştur. Deney grubunda 27, kontrol grubunda ise 26 öğrenci yer almıştır. 

Uygulama sonunda deney grubunda yaratıcı yazma yaklaşımının, öğrencilerin 

yaratıcı yazma becerileri ile yazma erişilerine katkı sağladığı belirlenmiştir. Bunun 

yanında yaratıcı yazma yaklaşımının öğrencilerin yazmaya yönelik tutumlarını da 

olumlu yönde etkilediği ifade edilmiştir. 

 

Duran (2010), “Yaratıcı Yazma Yaklaşımının Yazılı Anlatım Becerisinin 

Gelişimine Etkisi” başlıklı araştırmasında, yaratıcı yazma etkinliklerinin uygulandığı 

grupta yer alan öğrencilerin düşüncelerine odaklanmakta ve bu düşüncelerini etkili 

bir şekilde ifade edebilmelerinde olumlu etkilerinin olduğunu ifade etmiştir. 

 

Tonyalı (2010), “Yaratıcı Yazma Uygulamalarının İlköğretim Altıncı Sınıf 

Öğrencilerinin Yazma Becerilerine Etkisi” başlıklı tez çalışmasında deney ve kontrol 

grubunda yirmişer öğrenci olmak üzere 40 öğrenci yer almıştır. Deney grubunda 12 

hafta yaratıcı yazma uygulamalarının yapıldığı uygulama süreci devam etmiştir. 

Uygulama sonunda her iki grubun yaratıcı yazma becerilerinde artış gözlemlenmiştir. 

Deney grubu ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son testleri incelendiğinde, 

yaratıcı yazma becerileri arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 
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Bunun yanında uygulama sonunda yaratıcı düşünme testinden elde edilen ölçümler, 

deney grubunun lehine anlamlı bir fark olduğunu göstermiştir. 

 

Ak (2011), “Yaratıcı Yazma Tekniklerinin İlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin 

Türkçe Dersindeki Yazılı Anlatım Becerileri Üzerindeki Etkisi” başlıklı tez 

çalışmasında; yaratıcı yazma etkinlikleri ile derse devam eden öğrencilerin serbest 

yazma puanlarının, derslerin mevcut programa göre düzenlenerek yürütüldüğü 

sınıftaki öğrencilerin serbest yazma puanlarından anlamlı derecede yüksek olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Bununla birlikte, yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin 

tutumlarını da olumlu etkilediği belirlenmiştir.  

 

Temizkan (2011) “Yaratıcı Yazma Etkinliklerinin Öykü Yazma Becerisi 

Üzerindeki Etkisi” başlıklı araştırmasını, Türkçe öğretmenliği bölümünde öğrenim 

gören 60 öğrenci ile yürütmüştür. Deney grubuna 10 hafta yaratıcı yazma 

etkinliklerinin yürütüldüğü uygulama sonucunda deney grubunda yer alan öğrenciler 

ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin öykü yazma becerisi ölçeği son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüştür. Bu farkın deney grubu lehine 

olduğu belirlenmiştir. Öykü Yazma Becerisi Ölçeği alt boyutları olan içerik, 

planlama, karakter, mekân ve zaman alt boyutlarına ilişkin son test ölçümlerinde de 

deney grubundaki öğrencilerin puanlarının kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanlarından anlamlı düzeyde yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu sonuçlar yaratıcı 

yazma etkinliklerinin üniversite öğrencilerinin öykü yazma becerileri üzerinde etkili 

olduğunu göstermektedir. 

 

Erdoğan ve Yangın (2014) yaptıkları araştırmada süreç temelli yaratıcı yazma 

uygulamalarının beşinci sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım becerileri ile yazmaya 

ilişkin tutumları üzerindeki etkisini incelemişlerdir. İki deney grubu ile bir kontrol 

grubundan oluşan araştırmada ilk deney grubunda işbirlikli yaratıcı yazma 

çalışmaları, ikinci deney grubunda ise yaratıcı yazma çalışmaları uygulanmıştır. 

Kontrol grubundaki öğrencilerin yer aldığı sınıfta ise dersler mevcut Türkçe Öğretim 

Programı’na göre düzenlenmiştir. Araştırmanın sonunda deney grupları ile kontrol 

grubunun yazılı anlatım becerileri arasında deney grupları lehine anlamlı bir fark 

olduğu görülmüştür. Bununla birlikte işbirlikli yaratıcı yazma uygulamalarının 

yürütüldüğü deney grubunda yer alan öğrencilerin yazalı anlatım becerileri 
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ölçeğinden aldıkları puanların, yaratıcı yazma uygulamalarının yürütüldüğü sınıfta 

yer alan öğrencilerin yazılı anlatım ölçeğinden aldıkları puanlardan anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Duru (2014), “Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Yaratıcı Yazma Becerilerini 

Geliştirmeye Yönelik Stratejilerin Etkililiğinin Değerlendirilmesi” başlıklı yüksek 

lisans tezinde; 44 deney grubu, 39 kontrol grubu olmak üzere 83 öğrenci ile 

çalışmasını yürütmüştür.  Öğrencilerin yazılı anlatım süreçlerini yaratıcı yazma 

yaklaşımı açısından değerlendirmeleri ve yazma eğilimlerinin incelendiği 

araştırmada uygulama sonunda deney grubu ile kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin yazma eğilimleri arasında herhangi bir farka rastlanmamıştır. 

Öğrencilerin yaratıcı yazmayı değerlendirme düzeyleri; yazmaya hazırlık, yazma 

süreci ve yazılanları sunma-değerlendirme olmak üzere üç alt boyutta incelenmiştir. 

Yaratıcı yazmayı değerlendirme düzeyleri bakımından her üç alt boyutta da deney 

grubu ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test puanları arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuştur. Deney grubunda yer alan öğrencilerin 

grup içi ön test – son test puanları karşılaştırıldığında ise sadece yazma süreci 

bakımından anlamlı bir fark belirlenmiştir. Duru (2014) yaratıcı yazma 

uygulamalarının Türkçe dersi dışında ayrı bir ders olarak ele alınmasının, bu 

uygulamaların başarıya ulaşması ve daha etkili olabilmesi için gerekli süre ve ortamı 

sağlayabileceğini ifade etmiştir.  

 

Saluk (2017), yaptığı araştırmada üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcı yazma 

becerilerinin ve yazmaya yönelik tutumlarının gelişimini incelemiştir. Deney grubu 

ve kontrol grubunda onar öğrencinin yer aldığı araştırmada ön test son test kontrol 

gruplu desen kullanılmıştır. Haftada ikişer saati kapsayan ve sekiz hafta devam eden 

uygulama süresinde deney grubunda yer alan öğrencilere yaratıcı yazma 

uygulamaları yaptırılmıştır. Araştırmanın sonucunda deney grubunda yer alan 

öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerinin geliştiği gözlemlenirken deney grubu ile 

kontrol gurubu öğrencilerinin ön test son test yazma tutum puanları arasında anlamlı 

bir fark olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Alar (2018) yaratıcı yazma yöntemlerinden clustering (kümele) yönteminin 

yabancılara Türkçe öğretiminde etkisini incelemiştir. Tek gruplu yarı deneysel desen 



68 
 

kullanılarak yapılan araştırmanın örneklemini C1 düzeyindeki 36 TÖMER öğrencisi 

oluşturmuştur. Uygulama sonunda kümeleme yönteminin yabancılara Türkçe 

öğretiminde öğrencilerin yazma becerilerini olumlu yönde etkilediği saptanmıştır. 

Araştırmada öğrencilerin yazdıkları kompozisyonları değerlendirmek için kullanılan 

ölçme aracı; dil bilgisi, sözcük bilgisi, kompozisyona odaklanma ve akıcılık, 

kompozisyon gelişimi ile kâğıt düzeni ve imla bilgisi ölçütlerinden oluşmaktadır. Bu 

ölçütlerden alınan puanlar incelendiğinden alt boyutlara ilişkin öğrencilerin ön 

testleri ile son testleri arasında son testleri lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiştir.  

 

Özdemir ve Çevik (2018), “Yaratıcı Yazma Çalışmalarının Yazmaya Yönelik 

Tutuma ve Yaratıcı Yazma Başarısına Etkisi” başlıklı makalesinde ön test son test 

kontrol gruplu desende yaptığı araştırmayı 50 beşinci sınıf öğrencisi üzerinde 

gerçekleştirmiştir. Araştırma sonucunda deney grubu ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin grup içi ön test son test yaratıcı yazma başarıları arasında anlamlı bir 

fark olduğu belirlenmiştir. Bununla birlikte yaratıcı yazma başarısı son test puanları 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin lehine anlamlı bir fark olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Yaratıcı yazma uygulamalarının 5. sınıf öğrencilerinin 

yazmaya yönelik tutumlarını da anlamlı düzeyde olumlu yönde etkilediği 

görülmüştür. 

 

Erdoğan (2019) ön test – son test tek gruplu yarı deneysel desende tasarladığı 

araştırmada 14 öğrenciden oluşan bir çalışma grubu ile araştırmasını yapmıştır. 

Araştırmanın uygulama süreci 6 hafta ile sınırlandırılmıştır. Araştırma sonucunda 

yaratıcı düşünme destekli yaratıcı yazma çalışmalarının öğrencilerin yaratıcı yazma 

becerileri üzerinde etkili olduğu görülmüştür. Bununla birlikte öğrencilerin uygulama 

sürecinde etkinliklere istekle katıldıkları ve yapılan uygulamalardan keyif aldıkları 

sonucuna ulaşıldığı ifade edilmiştir.  

 

Kasap (2019) “Yaratıcı Okuma-Yaratıcı Yazma Çalışmalarının Yaratıcı 

Okuma, Okuduğunu Anlama, Yazma Ve Yaratıcı Yazma Erişisine Etkisi” başlıklı 

doktora tezinde 16 deney grubu, 16 kontrol grubu olmak üzere 32 dördüncü sınıf 

öğrencisi ile araştırmasını yürütmüştür. Veri toplama araçlarından yazma erişileri 

değerlendirme ölçeği; yazıda anlam, yazılı ifade becerisi ve yazıda biçim alt 
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boyutlarından oluşmuştur. Uygulama sonucunda mevcut ders programının 

yürütüldüğü kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test puanları arasında sadece 

yazılı ifade becerisi alt boyutunda son test lehine anlamlı bir farklılık görülürken 

deney grubu öğrencilerinin toplam puan ile bütün alt boyutlara ait son test 

puanlarının ön test puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Deney grubu ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test puanlarının arasında 

da toplam puan ile alt boyutlarda deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

belirlenmiştir. Yaratıcı yazma erişileri bakımından yaratıcı okuma ve yaratıcı yazma 

uygulamalarının öğrenciler üzerinde anlamlı düzeyde etkili olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 

Göçen (2019), yaptığı araştırmada, yaratıcı yazma uygulamalarının 

öğrencilerin yaratıcı yazma başarıları, yazma tutumları ve yazma motivasyonları 

üzerindeki etkisini incelemiştir. Çalışma ilkokul düzeyinde farklı sınıf seviyelerinde 

630 öğrenci üzerinde gerçekleştirilmiştir. Araştırmada tek gruplu ön test son test 

modeli kullanılmıştır. Çalışmada öğrencilerin yaratıcı yazma başarıları, Susar 

Kırmızı (2008) tarafından geliştirilen “Yaratıcı Yazma Değerlendirme Ölçütleri 

Formu”; yazma motivasyonları ise Canıtezer (2014) tarafından geliştirilen “Yazma 

Motivasyon Ölçeği” ile belirlenmiştir. Öğrencilerin yazma tutumlarını belirlemek 

için Yıldız ve Kaman (2016) tarafından geliştirilen “Yazma Tutum Ölçeği” ile Susar 

Kırmızı (2009) tarafından geliştirilen “Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği” 

kullanılmıştır. Araştırma sonucunda yaratıcı yazma uygulamalarının ilkokul 

öğrencilerinin yaratıcı yazma başarılarını, yazmaya yönelik tutumlarını ve yazma 

motivasyonlarını anlamlı düzeyde geliştirdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Akbaba (2020), yaratıcı yazma çalışmalarının, öğrencilerin öyküleyici metin 

yazma becerileri ve ileri okuma farkındalıkları üzerindeki etkisini belirlemek 

amacıyla yaptığı araştırmada; yaratıcı yazma etkinliklerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin öyküleyici metin yazma becerilerinin, kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin öyküleyici metin yazma becerilerinden daha yüksek olduğu ve bu farkın 

anlamlı olduğu sonucuna ulaşmıştır. Araştırmanın nitel boyutunda elde edilen 

sonuçlara göre deney grubunda yer alan öğrenciler, yazmaya ilişkin tutumlarının 

olumlu yönde etkilendiği, okuma alışkanlığı kazandıkları, kendilerini daha doğru ve 

etkili bir şekilde ifade edebildikleri ve hayal güçlerinin geliştiğine yönelik ifadelere 
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yer vermişlerdir. Bununla birlikte deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

ileri okuma farkındalıkları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

görülmüştür.  

 

 Yaratıcı yazma çalışmalarının yazma becerisine etkisi bakımından yurt içinde 

yapılmış olan araştırmaların ortaokul öğrencileri düzeyinde, üniversite öğrencileri 

düzeyinde, yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde uygulandığı çalışmalar olduğu 

görülmektedir. Bu çalışmaların büyük bir bölümünde yaratıcı yazma çalışmalarının, 

bireylerin yazma becerilerini olumlu yönde etkilediği belirlenmiştir. Yapılan 

araştırmalarda yaratıcı yazma çalışmalarının, öğrencilerin düşüncelerine 

odaklanmalarına ve kendilerini daha iyi ifade edebilmelerine katkı sağladığı 

belirtilmiştir.  

 

2.5.2. Yazmaya Yönelik Tutum ile Yazma Motivasyonu Üzerine Yurt 

İçinde Yapılmış Olan Araştırmalar 

Akkaya (2011). Yaratıcı yazma yaklaşımının 6. sınıf öğrencilerinin Türkçe 

dersine yönelik tutumlarını incelediği araştırmada 8 haftalık uygulama yürütmüştür. 

Elde edilen veriler sonucunda deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin son test 

tutum puanlarının deney grubunda yer alan öğrencilerin lehine anlamlı düzeyde 

farklılaştığı görülmüştür. Grup içi ölçümlerde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

ön test son test puanları arasında anlamlı bir fark görülmezken; deney grubunda yer 

alan öğrencilerin son test puanlarının ön test puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Demir (2011) “İlköğretim Öğrencilerinin Yaratıcı Yazma Becerileri İle 

Yazma Özyeterlik Algısı ve Başarı Amaç Yönelimi Türleri İlişkisinin 

Değerlendirilmesi” başlıklı doktora tezini ilişkisel tarama modelinde yürütmüştür. 

Araştırmanın örneklemini 518 8. sınıf öğrencisi oluşturmuştur. Araştırmanın 

sonucunda yaratıcı yazma becerileri ile yazma özyeterlik algıları arasında olumlu 

yönde orta düzeyde anlamlı bir ilişki tespit edilmiştir. Bu sonuçlara göre öğrencilerin 

yaratıcı yazma becerileri ile yazma özyeterlik algılarının birbiri üzerinde etkili 

olduğu yorumu yapılabilir. Bunun yanında öğrencilerin yazma özyeterlik algıları ile 

performans amaç yönelimleri ve öğrenme amaç yönelimleri arasında anlamlı bir 

ilişki belirlenmiştir. 
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Susar Kırmızı ve Beydemir (2012), “İlköğretim 5. Sınıf Türkçe Dersinde 

Yaratıcı Yazma Yaklaşımının Yazmaya Yönelik Tutumlara Etkisi” başlıklı 

araştırmasını on bir haftalık uygulama sürecinde 53 öğrenci ile yürütmüşlerdir. Bu 

öğrencilerin 27’si deney grubunda, 26’sı ise kontrol grubunda yer almıştır. 

Araştırmanın sonucunda yaratıcı yazma yaklaşımının 5. sınıf öğrencilerinin yazmaya 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Avcı (2013), yaptığı araştırmada yaratıcı yazma etkinliklerinin 8. sınıf 

öğrencilerinin yazma kaygıları ve yazma eğilimlerini olan etkisini incelemiştir. 

Deney grubunda haftalık 2 ders saati olmak üzere sekiz hafta boyunca yaratıcı yazma 

etkinliklerinden oluşan uygulamalar yürütülmüştür. Kontrol grubunda ise mevcut 

müfredatta yer alan işleyişte herhangi bir değişiklik yapılmamıştır. Araştırmanın 

sonucunda yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencilerin yazma eğilimlerini anlamlı 

düzeyde olumlu yönde etkilemesinin yanında, uygulamanın yazma kaygıları 

bakımından herhangi bir etki göstermediği belirlenmiştir.  

 

Yüksel (2016), yaptığı araştırmada yaratıcı yazma etkinliklerinin ortaokul 5. 

sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik tutumlarına ve sözel yaratıcılıklarına etkisini 

incelemiştir. Araştırma ön test son test kontrol gruplu model ile yürütülmüştür. 

Deney grubunda 31, kontrol grubunda ise 29 öğrenci yer almıştır. Araştırmada 

öğrencilerin sözel yaratıcılıklarını belirlemek amacıyla sözcük akıcılığı testi, 

düşünsel akıcılık testi, sonuçlar testi ve alternatif düşünme testi uygulanmıştır. 

Uygulama sonunda bu testlere ait son test puanları bakımından deney ve kontrol 

grubu öğrencileri arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır. Ancak düşünsel akıcılık 

testi, sonuçlar testi ve alternatif düşünme testi son testlerinden alınan puanların grup 

içi analizleri incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir fark görülmezken deney grubunda yer alan 

öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında son test lehine anlamlı fark olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Bunun yanında yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin 

yazmaya yönelik tutumları üzerinde herhangi bir etkisi olmadığı belirlenmiştir. 

 

Müldür (2017), “Öz Düzenlemeye Dayalı Yazma Eğitiminin Ortaokul 

Öğrencilerinin Bilgilendirici Metin Yazma Becerisine, Yazmaya Yönelik Öz 
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Düzenleme Becerisine ve Yazma Öz Yeterlik Algısına Etkisi” başlıklı doktora tezini 

66 altıncı sınıf öğrencisi ile yürütmüştür. Deney grubu ve kontrol grubunun her 

ikisinde de 33 öğrenci yer almıştır. Araştırmanın sonucunda öz düzenlemeye dayalı 

yazma eğitiminin öğrencilerin bilgilendirici metin yazma becerilerini, yazmaya 

yönelik öz düzenleme becerilerini ve yazma öz yeterlik algılarını istatistiksel olarak 

anlamlı düzeyde geliştirdiği belirlenmiştir. Çalışmada yarı yapılandırılmış görüşme 

formu ile elde edilen veriler; motivasyon, gelişen beceriler, katkılar, destekleyici 

unsurlar ve olumsuzluklar temaları altında incelenmiştir. Araştırmanın nitel verileri 

incelendiğinde motivasyon ve gelişen beceriler temalarında kullanılan ifadelerin, 

araştırmanın nicel bulguları ile benzerlik gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır.  

  

Elçi (2018), yaptığı araştırmada yansıtıcı düşünmeye dayalı etkinliklerin 8. 

sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım becerileri, yazma tutumları ve yazma kaygıları 

üzerine etkisini incelemiştir. Çalışmanın örneklem grubunu 30 deney 30 kontrol 

grubu olmak üzere 60 öğrenci oluşturmuştur. Ön test son test kontrol gruplu desende 

yürütülen araştırma haftada 2 saat olmak üzere sekiz haftalık uygulama sürecinde 

tamamlanmıştır. Elde edilen sonuçlara göre yansıtıcı düşünmeye dayalı etkinlikler 

öğrencilerin yazılı anlatım becerileri üzerinde anlamlı derecede etkili olmuştur. 

Bununla birlikte yapılan uygulamaların öğrencilerin yazma tutumları ve yazma 

kaygıları üzerinde etkili olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Kılıç (2018) “9. Sınıf Öğrencilerine Uygulanan Drama Yöntemine Dayalı 

Yaratıcı Yazma Çalışmalarının Yazma Tutumuna Etkisinin İncelenmesi” başlıklı 

yüksek lisans tezini, ön test son test kontrol gruplu araştırma modeli ile çalışmasını 

yürütmüştür. Ayrıca ilgili uygulama kapsamında öğrencilerin görüşlerini incelemek 

amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanmıştır. Araştırmanın sonucunda 

drama yöntemine dayalı yaratıcı yazma çalışmalarının öğrencilerin yazmaya yönelik 

tutumlarını anlamlı düzeyde olumlu yönde etkilediği görülmüştür. Araştırmanın nitel 

bulgularında öğrenciler, uygulamaların yazmaya karşı istekli olmalarını sağladığına 

ve özgüvenlerini geliştirdiklerine yönelik ifadeler kullanmışlardır. 

 

Ulu (2018), “İlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazma eğilimleri, 

tutumları ile yazma başarıları arasındaki ilişki” başlıklı tarama modelinde yürüttüğü 

araştırmasını tesadüfi örnekleme ile seçilen 274 öğrenci üzerinde gerçekleştirmiştir. 
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Araştırmada, yaratıcı yazma başarılarını belirlemek amacıyla Öztürk (2007) 

tarafından geliştirilen Yaratıcı Yazma Ölçeği kullanılmıştır. Ölçek; orijinallik, 

düşüncelerin akıcılığı, düşüncelerin esnekliği, kelime zenginliği, cümle yapısı, 

organizasyon, yazı tarzı ve dil bilgisi kurallarına uygunluk alt boyutlarını 

içermektedir. Elde edile veriler öğrenciler yaratıcı yazma başarısı alt boyutlarının 

tamamında yetersiz düzeyde olduğunu ortaya koymuştur. Araştırmanın diğer bir 

başka sonucu olarak; yazma eğilimi ve yazmaya yönelik tutumun, yazma başarısını 

önemli şekilde etkileyen belirleyiciler olduğu ifade edilmiştir. 

 

 Demir (2019), yüksek lisans tezinde bilişsel strateji öğretiminin öğrencilerin 

yabancı dil olarak İngilizce öğretimindeki yazma başarıları ile yazma kaygılarına 

etkisini incelemiştir. 31 öğrencinin deney, 32 öğrencinin kontrol grubunu 

oluşturduğu araştırmanın sonucunda bilişsel strateji öğretiminin öğrencilerin yazma 

başarılarında etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bununla birlikte uygulama 

sonrasında deney grubunda yer alan öğrencilerin yazma kaygılarında azalma olduğu 

belirlenmiştir. Yazma kaygısı ve yazma başarısı bakımından cinsiyet değişkenine 

göre herhangi bir fark olmadığı görülmüştür. 

 

 Deniz ve Demir (2019), yaptıkları araştırmada Türkçe öğretmenlerinin, 

öğrencilerin yazma kaygıları ve yazma eğilimlerine ilişkin görüşlerinin belirlenmesi 

amaçlanmıştır. Araştırmada 12 Türkçe öğretmeni ile yarı yapılandırılmış görüşme 

formu kullanılarak yapılan görüşmeler analiz edilmiştir. Araştırmanın sonucunda 

öğrencilerin yazma kaygılarının en belirgin nedenlerinin sırasıyla anne-baba tutumu, 

öğretmen tutumu, aile desteği, özgüven ve sosyoekonomik düzey olduğu 

görülmüştür. Öğrencilerin yazma eğilimlerini etkileyen faktörlerin başında da 

öğretmen tutumu, anne-baba tutumu, sosyal pekiştireç unsurlarının geldiği ifade 

edilmiştir.  Katılımcılar öğrencilerin yazma eğilimlerinin artırılmasında en fazla 

etkili olabilecek unsurun yazma yöntem ve teknikleri olabileceğini ifade etmişlerdir.  

  

Demirel’in (2019) “Öğretmen Adaylarının Yazma Kaygıları İle Yaratıcı 

Yazma Başarıları Arasındaki İlişki Üzerine Bir İnceleme” başlıklı ilişkisel tarama 

modelinde yürüttüğü çalışmasının örneklemini 227 öğretmen adayı oluşturmuştur. 

Araştırmada erkeklerin yazma kaygı düzeylerinin kadınlara göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir. Yaratıcı yazma başarıları bakımından cinsiyet değişkenine göre 
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kadınların lehine anlamlı bir fark olduğu belirlenmiştir. Öğrencilerin yazma kaygıları 

ile yaratıcı yazma başarıları arasında negatif yönlü orta düzeyde anlamlı bir ilişki 

olduğu tespit edilmiştir. 

 

Sever (2019) yaptığı araştırmada, işbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinin 

yazılı anlatıma, öz düzenleme becerisine ve yazma motivasyonuna etkisini 

incelemiştir. Araştırmada iki deney ve bir kontrol grubu kullanılmıştır. İlk deney 

grubunda işbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden “iş birliği iş birliği”, diğer deney 

grubunda yine iş birliğine dayalı öğrenme tekniklerinden “öğrenci takımları başarı 

bölümleri” tekniğine yönelik ders planları yürütülmüştür. Uygulama 15 hafta devam 

etmiştir. Araştırmanın sonucunda her iki deney grubunda yer alan öğrencilerin 

yazmaya yönelik öz düzenleme ölçeği son test puanlarının kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin son test puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit 

edilmiştir. İlgili uygulamanın öğrencilerin yazma motivasyonları üzerinde herhangi 

bir katkısı olmadığı görülmüştür. 

 

 Gökçe (2020) yaptığı araştırmada yaratıcı yazma uygulamalarının dördüncü 

sınıf öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutumlarına, yazma tutumlarına ve 

yaratıcı yazma becerilerine etkisini incelemiştir. 40 deney 40 kontrol grubu olmak 

üzere 80 öğrenci ile yürütülen araştırmada 10 haftalık uygulama sonucunda yaratıcı 

yazma uygulamalarının dördüncü sınıf öğrencilerinin Türkçe dersine karşı tutumları 

ve yazmaya yönelik tutumları üzerinde anlamlı derecede etkisi olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Uygulamaların öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerini de geliştirdiği 

belirlenmiştir.  

 

 Türkel ve Çetinkaya (2020), yaptıkları araştırmada yaratıcı yazma 

uygulamalarının 6. sınıf düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin yazmaya yönelik 

tutum ve başarılarına etkisini incelemiştir. Araştırmanın sonucunda öğrencilerin 

yazmaya yönelik tutum ve yazma başarıları bakımından deney grubu ile kontrol 

grubu arasında anlamlı bir fark olduğu gözlemlenmiştir. Bu farkın deney grubu 

lehine olduğu belirlenmiştir.  

 

Temizkan ve Erbilen (2020) ön test son test kontrol gruplu modelde 

gerçekleştirdikleri araştırmada 23 ü deney 25 i kontrol grubu olmak üzere 48 öğrenci 
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ile çalışmışlardır. Çalışma grubunda yer alan öğretmen adayları Türkçe öğretmenliği 

bölümü öğrencilerinden oluşmuştur.  12 hafta süren öz düzenlemeye dayalı yaratıcı 

yazma etkinliklerinden oluşan uygulama süreci sonunda öz düzenlemeye dayalı 

yaratıcı yazma etkinliklerinin öğretmen adaylarının öykü yazma becerilerini 

geliştirmede etkili olduğu sonucuna varılmıştır. 

 

Uzun (2020), yabancı dil eğitiminde yazma başarısı için destekleme 

uygulamalarının yazma motivasyonları üzerindeki etkisini incelemiştir. Destekleme 

uygulamalarının, yabancı dil öğretiminde yazma becerisi için öğrencilere ön 

etkinlikler ile destekleyici bir programın sunulmasını ifade ettiği açıklanmıştır. Böyle 

bir programın öğrencilere etkili bir rehberlik sunulması ve sınıf içi uygulamaların 

daha ilgi çekici hâle gelebileceği belirtilmiştir. Araştırma iki deney ve bir kontrol 

grubundan oluşan 50 öğrenci üzerinde yürütülmüştür. Elde edilen veriler, düzenleme 

faaliyetlerinin yabancı dilde yazma becerisi ve motivasyonunu artırmada etkili 

olduğunu göstermiştir. 

 

Yaratıcı yazma çalışmalarının yazmaya yönelik tutum ve motivasyonel 

faktörlere olan etkisine yönelik çalışmalarda yazma tutumunun yazma becerisini 

etkileyen unsurlardan biri olduğu ifade edilmektedir. Bu araştırmalarda yazma öz 

yeterliği ve öz düzenleme becerilerinin öğrencilerinin yaratıcı yazma becerilerini 

olumlu bir şekilde etkilediği görülmektedir. Bununla birlikte yaratıcı yazma 

çalışmalarının, yazma tutumlarına olumlu etkisi sonucunda öğrencilerin yazma 

eğilimlerini artırdığı sonucuna varıldığı belirlenmiştir.  

 

2.5.3. Yaratıcı Yazma Yaklaşımına Yönelik Yurt Dışında Yapılmış Olan 

Araştırmalar 

Ediger (1993) yaptığı araştırmada altıncı sınıf öğrencileri için yaratıcı yazma 

üzerine kurulu bir uygulama yürütmüştür. Yapılan uygulamada, yaratıcı yazma 

kapsamında öğrencilerin efsane yazmaları üzerine kurulu etkinlikler düzenlenmiştir. 

Uygulama sonunda öğrencilerin yaratıcı yazma uygulamalarına ilgi gösterdikleri 

ifade edilmiştir. Öğrencilerin yazma uygulamalarını sınıf içinde paylaşma isteğinde 

oldukları görülmüştür. Öğrencilerin yaratıcı yazma uygulamalarına olan bu ilgisini 

desteklemek amacıyla öğrencilere uygun ortam sunularak onların motive edilmeleri 

gerektiği ifade edilmiştir. 
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Colantone vd. (1998) “Improving Creative Writing” başlıklı araştırmasında 3 

ayrı okulda sekiz haftalık süre ile yaratıcı yazma etkinliklerini uygulamıştır. 

Uygulama sonunda elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğrencilerin yaratıcı 

yazma becerilerinde belirgin bir gelişme gösterdikleri ifade edilmiştir. Çalışmada 

gerçekleştirilen yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencilerin düzenleme becerilerini 

uygulayabilmelerine ve düşüncelerini düzenleyebilmelerine olanak sağladığı 

belirtilmiştir. Bunun yanında ilgili uygulamaların öğrencilerin günlük olarak yazma 

faaliyetlerini destekleyebileceği ifade edilmiştir.  

 

Burke (2003), yaptığı araştırmada lise düzeyinde yaratıcı yazma 

uygulamalarının yapıldığı bir sınıfta rubrik kullanımının öğrencilerin yazma 

becerilerini geliştirip geliştirmediğini incelemiştir. Uygulama 16 lise öğrencisi 

üzerinde yürütülmüştür. İlgili araştırmada kullanılan yaratıcı yazma rubriği; 

organizasyon, kelime seçimi-kullanımı, cümle kuruluşu, mekanik, yaratıcılık- 

özgünlük olmak üzere 5 alt boyuttan oluşmuştur. Araştırmanın sonunda rubrik 

kullanımının; organizasyon, kelime seçimi-kullanımı ve yaratıcılık- özgünlük alt 

boyutlarında öğrencilerin gelişim göstermelerini sağladığı tespit edilmiştir. Bununla 

birlikte öğrencilerin %75’inin ortalama kompozisyon puanlarında artış olduğu 

görülmüştür. Öğrencilerin %6’sının puanlarında herhangi bir değişiklik 

gözlemlenmezken, %19’unun puanlarında düşüş olduğu belirlenmiştir.  

 

Burkšaitienė (2014), “Creative Writing At The University: Students’ 

perceptions and Expectations” başlıklı araştırmasında, Litvanya’daki bir üniversitede 

çeviri eğitimi üzerine öğrenim gören öğrencilerin kendi yaratıcılıklarına dair 

algılarını ve yaratıcı yazma çalışmalarından beklentilerini incelemiştir. Araştırmada 

çalışma grubunu 20-21 yaşlarında 18 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmada 

öğrencilerin algılarını ve beklentilerini belirlemek amacıyla elde edilen veriler içerik 

analizi ile değerlendirilmiştir. Elde edilen sonuçlar, öğrencilerin yaratıcılık ve 

yaratıcı yazma kavramına yönelik algıları ve beklentilerinin, İngilizce kursunda 

yaratıcılığı teşvik etmek için önem taşıdığı sonucuna ulaşılmıştır. Öğrencilerinin 

beklentilerinin yaratıcı yazma süreci hakkında teorik bilgi edinmek, farklı türlerde 

yaratıcı yazma çalışmaları yapmak ve yaratıcı yazma becerilerini geliştirmenin 

yanında yabancı dil düzeylerini geliştirmek olduğu belirlenmiştir. Bu sonuçlar 
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bağlamında öğretim elemanlarının ders içeriğini oluştururken öğrencilerinin 

beklentilerini dikkate almaları gerektiği yorumu yapılmıştır.  

 

Pawliczak (2015) “Creative Writing as a Best Way to Improve Writing Skills 

of Students” başlıklı araştırmasının çalışma grubunu 19-22 yaş arası 33 öğrenci 

oluşturmuştur. Bir dönemlik bir uygulama sonunda öğrencilerin fikirleri ve öz 

değerlendirmeleri incelenmiştir. Öğrencilerin en fazla hoşlarına giden yaratıcı yama 

türünün hikâye olduğu  (%45) sonucuna ulaşılmıştır. Şiir (%27), bilim kurgu 

hikâyeleri (%18) ve senaryo yazıları (%9)  hikâye türünden sonra öne çıkan türler 

olmuşlardır. Araştırmanın bir diğer sonucu olarak yaratıcı yazma çalışmalarının,  

kelime bilgisi, dil bilgisi, hayal gücü ve benlik saygısına olumlu etkilerinin olduğu 

ifade edilmiştir. Araştırmanın bulguları sonucunda yaratıcı yazmanın öğrencilerin 

yazma becerilerini geliştirmede en etkili seçeneklerden biri olduğu belirtilmiştir.  

 

Dalavi ve Deshpande (2018) yaptıkları araştırmada yaratıcı yazma 

becerilerinin akademik başarı üzerindeki etkisini incelemiştir. Araştırmada iki farklı 

okul türünde öğrenim gören 5. sınıf öğrencileri ile çalışılmıştır. Her iki okuldan da 

30’ar öğrenci araştırmaya dâhil edilmiştir. Öğrencilerin yaratıcı yazma becerileri 

içerik, akıcılık, ifade ve dil, doğruluk, yaratıcılık olmak üzere 5 boyutta ele 

alınmıştır. Araştırmanın sonuçları okul türünün, öğrencilerin yaratıcılık telkinleri 

üzerinde belirleyici olduğunu göstermiştir. Ayrıca öğrencilerin yaratıcılıkları ile 

akademik başarıları arasında güçlü bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. Bu durum 

yaratıcılık becerilerinin akademik başarı üzerinde etkili olduğunu göstermektedir.  

 

El-Mahdy vd. (2018) “Developing Creative Writing Skills Through a 

Shortstory Program” başlıklı araştırmasında kısa öykülere dayalı bir öğretim 

programının ortaokul birinci sınıf öğrencilerinin İngilizce yaratıcı yazma becerilerini 

geliştirmeye yönelik etkisini incelemiştir. Öğrencilerin yaratıcı yazma becerileri 

akıcılık, esneklik, özgünlük ve detaylandırma alt boyutlarıyla ele alınmıştır.  Ön test 

son test kontrol gruplu desen ile yürütülen çalışmaya 30 deney grubu 30 kontrol 

grubu olmak üzere 60 öğrenci katılmıştır. Araştırmanın sonuçlarına göre kısa öyküye 

dayalı programın ortaokul birinci sınıf öğrencilerinin yaratıcı yazma becerilerini 

geliştirdiği sonucuna ulaşılmıştır.  
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Diab (2019) yaptıkları araştırmada işbirliğine dayalı bazı çevrimiçi öğrenme 

araçlarının, yabancı dil olarak İngilizce öğrenen öğrencilerin yaratıcı yazma 

becerileri ile yazma özyeterlikleri üzerindeki etkisini incelemiştir. Ön test son test tek 

gruplu desende yapılan bu çalışma, İngiliz Dili bölümünde öğrenim gören 36 

üniversite öğrencisi ile yürütülmüştür. Öğrencilerin yaratıcı yazma becerileri; 

akıcılık, doğruluk esneklik ve özgünlük alt boyutlarında ele alınmıştır. Uygulama 

sonunda öğrencilerin yaratıcı yazma alt boyutları ön test puanları ile son test puanları 

arasında son test lehine anlamlı bir fark bulunmuştur. Yaratıcı yazma toplam son test 

puanlarının da ön test puanlarında anlamlı düzeyde yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Araştırmanın bir diğer sonucunda öğrencilerin yazma öz yeterlik puanlarının da 

uygulama sonunda anlamlı düzeyde yükseldiği görülmüştür.  

 

Yaratıcı yazma etkinmliklerinin, yazma becerilerine etkisi bakımından yurt 

dışında yapılmış olan araştırmaların büyük bir bölümünde elde edilen sonuçlar, yurt 

içinde yapılmış olan araştırmaların sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Yapılan 

araştırmalar sonucunda öğrencilerin yaratıcı yazma çalışmaları kapsamında yürütülen 

etkinliklerin, uygun ortamlar ve teknikler ile daha etkili olabileceği yorumu 

yapılmaktadır.  

 

2.5.4. Yazmaya Yönelik Tutum ile Yazma Motivasyonu Üzerine Yurt 

Dışında Yapılmış Olan Araştırmalar 

Bartscher, M. A. vd. (2001) öğretmenlerin öğrencilere yeterli dönüt 

verememeleri ile öğrencilerin yazmaya yönelik tutumlarının onların yazma 

başarılarını etkileyen önemli bir unsur olduğunu ifade etmiştir. Bunun çözümü 

amacıyla tasarladıkları araştırmanın uygulama süreci işbirlikli öğrenme yaklaşımı ile 

günlük yazma ve yaratıcı yazma etkinliklerinden oluşmuştur. İşbirlikli öğrenmeden 

grupla yazma ve akran değerlendirilmesinde faydalanılması düşünülen çalışmada 

yaratıcı yazma uygulamaları öğrencilerin ilgi ve motivasyonlarını geliştirmek 

amacıyla tasarlamışlardır. Araştırmanın sonunda günlük yazma aktivitelerinin 

öğrencilerin gelişimine en büyük katkıyı sağladığı belirlenmiştir. Bunun yanında 

öğrencilerin ilgilerine yönelik konularda yaptıkları çalışmaların yazma başarılarında 

önemli etkenlerden biri olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Öğrencilerin fantastik konulara 

daha fazla ilgi duyarken içe dönük konulara daha az ilgi gösterdikleri tespit 

edilmiştir.  
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Buhrke vd. (2002) dördüncü sınıf öğrencileri ile yaptıkları araştırmada 

öğrencilerin yazma becerileri ve yazma tutumlarını geliştirmeye yönelik 

yapılabilecek uygulamaları belirlemeyi amaçlamıştır. Öğrencilerin tutumlarını 

olumlu yönde etkileyebilecek farklı yazı türlerinde uygulama yapmak, öğrencilerin 

yazma sıklığını ve süresini artırmak gibi uygulamaların, öğrencilerin akıcı yazma 

becerilerine ve yazmaya yönelik tutumlarına olumlu yönde bir etki sağladığı 

görülmüştür.   

 

Lam ve Law (2007) yaptıkları araştırmada, sınıf içi öğretim etkinliklerinin, 

öğrencilerin yazma motivasyonu ve yazma becerileri üzerindeki etkisini incelemiştir. 

Araştırmanın örneklemini 209 ortaokul öğrencisi oluşturmuştur. Bu öğrencilerin 

%31’i yedinci sınıf, %69’u ise sekizinci sınıf öğrencisidir. Araştırmayı 6 öğretmen 

adayı gerçekleştirmiştir. 3 aşamada yapılan uygulamanın ilk aşamasında öğretmen 

adayları öğrencilere açıklayıcı yazı türünü tanıtmışlardır. İkinci aşamada 

öğrencilerden bağımsız olarak açıklayıcı bir metin yazmaları istenmiştir. Son 

aşamada ise bu metinler üzerinde nasıl düzenlemeler yapılabileceği hakkında 

öğrencilere dönüt verilmiştir. Araştırmanın sonucunda öğretim uygulamaları ile 

öğrenci motivasyonları arasında anlamlı bir ilişki olduğu görülmüştür. Yazma 

motivasyonu ile yazma becerileri arasındaki ilişkinin de anlamlı olduğu 

belirlenmiştir. Ancak öğretim uygulamaları ile yazma becerileri arasında anlamlı bir 

ilişkiye rastlanmamıştır. Bu sonuçlar öğretim uygulamalarının öğrenci 

motivasyonları üzerinde etkili olarak öğrencilerin yazma becerileri üzerinde dolaylı 

bir etkiye sahip olduğunu ortaya koymuştur. 

 

Gupta ve Woldemariam (2011) yaptıkları araştırmada sekiz fakülte ve bir 

kolejden oluşan 680 öğrenci üzerinde yaptıkları araştırmada, motivasyonun 

öğrencilerin yazma stratejilerini kullanmaya olan etkisini incelemişlerdir. 

Araştırmanın sonucunda yazmaya yönelik motivasyonları yüksek olan öğrencilerin, 

yazma stratejilerini kullanmalarının da yüksek olduğu sonucuna varılmıştır. 

Araştırmacılar; öğretmenler, sınıf arkadaşları, okullar gibi unsurlar bakımında uygun 

öğrenme alanlarının, öğrencilerin motivasyonlarını olumlu yönde etkileyen etkenler 

olduğunu ifade etmişlerdir.  
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Troia vd. (2012) yaptıkları araştırmada yazma motivasyonları, yazma 

performansları ve yazma uygulamalarının; sınıf düzeyi, cinsiyet ve yetenek 

değişkenleri bakımından ilişkisini incelemişlerdir. Araştırma 4. sınıf düzeyi ile 10 

sınıf düzeyi arasındaki 618 öğrenci üzerinde gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın 

sonuçlarında kız öğrenciler ile sınıf düzeyi yüksek olan öğrencilerin yazma 

becerilerinin daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Cinsiyet değişkeninin yazma 

becerisine etki etmesi yanında,  motivasyonel inançlar bakımında önemli bir etkisi 

olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca yazma başarısının içsel motivasyonel 

unsurlardan daha fazla etkilendiği ifade edilmiştir. Motivasyonel inançların, 

öğrenciler tarafından yazılan hikâyelerin kalitelerini doğrudan etkilemesi, 

araştırmanın bir başka sonucu olarak ortaya koyulmuştur. 

 

Sarkhoush (2013) “Relationship Among Iranian EFL Learners‟ Self-efficacy 

in Writing, Attitude Towards Writing, Writing Apprehension and Writing 

Performance” başlıklı araştırmasında yabancı dilde yazma eğitimi alan 50 öğrenci ile 

çalışmıştır. Çalışmada öğrencilerin yazma özyeterlikleri, yazma kaygıları ve yazma 

tutumları arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırmanın sonuçlarında öğrencilerin 

yazma kaygılarının, yazma özyeterlikleri ve yazmaya yönelik tutumları ile ilişkilerin 

negatif yönde ve anlamlı olduğu görülmüştür. Öğrencilerin yazma öz yeterlikleri ile 

yazmaya yönelik tutumları arasında ise pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Okasha ve Hamdi (2014) “Using Strategic Writing Techniques for Promoting 

Efl Writing Skills and Attitudes” başlıklı makalesinde stratejik yazma tekniklerinin 

öğrencilerin yazma başarıları ve yazmaya yönelik tutumları üzerindeki etkisini 

incelemişlerdir. Ön test son test kontrol gruplu desende yapılan araştırmada deney ve 

kontrol grubunun her ikisinde de 25 öğrenci yer almıştır. Deney grubunda yer alan 

öğrencilere stratejik yazma teknikleri kullanılarak eğitim verilirken, kontrol 

grubunda yer alan öğrenciler için yapılan etkinliklerde takip edilen programın dışına 

çıkılmamıştır. Stratejik yazma tekniklerinin kullanımı 4 aşamadan oluşmuştur. 

Birinci adım öğrenciler için uygun stratejilerin belirlenmesini, ikinci adım 

stratejilerin tanıtılmasını, üçüncü adım stratejiyi deneme çalışmalarını ve dördüncü 

adım ise öğrencilerin ilgili stratejiyi bağımsız bir şekilde uygulayabilmelerini 

kapsamaktadır. Araştırmanın sonucunda stratejik yazma tekniklerinin 
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kullanılmasının, öğrencilerin yazma becerileri ile yazmaya yönelik tutumlarını 

olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Rofi’i, Rukmini ve Hartono (2014) “Improving Students’ Motivation In 

Writing Descriptıve Texts By Using The Mind Mapping Technique” başlıklı 

araştırmasında 35 öğrenci ile çalışmışlardır. Araştırma; planlama, uygulama, 

gözlemleme ve eylemi yansıtma basamaklarında oluşan bir uygulama ile 

sürdürülmüştür. Araştırmada, zihin haritalama tekniğinin, öğrencilerin betimleyici 

metinler yazmadaki motivasyonlarını artırdığı sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Dhadhodara ve Joshi (2018) “The Writing Attitude Of Higher Education 

Students” başlıklı araştırmasının örneklemini, 13 farklı bölümde öğrenim gören 346 

üniversite öğrencisi oluşturmuştur. Araştırmada öğrencilerin %15,89’unun yüksek 

düzeyde yazma tutumuna sahip oldukları görülmüştür. Öğrencilerin %13,58’inin 

düşük düzeyde tutuma; %70,52’sinin ise orta düzeyde tutuma sahip oldukları 

görülmüştür. Cinsiyet, sosyoekonomik düzey, ailenin eğitim durumu ve bilinen 

yabancı dil sayısı değişkenlerine göre öğrencilerin yazmaya yönelik tutumları 

arasında anlamlı bir fark görülmemiştir. Yaşanılan bölgeye göre, kırsal kesimde 

yaşayan öğrencilerin kentsel kesimde yaşayan öğrencilere göre yazma tutumlarının 

anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüştür. Bu sonuçlar üniversite öğrencilerinin 

yazmaya ilişkin tutumlarının istenilen düzeyde olmadığını göstermektedir.  

 

Okwara-Kalu ve Agulanna (2020) yaptıkları araştırmada bilişsel öğrenme 

yaklaşımı ile özyeterlik eğitiminin öğrencilerin yaratıcı yazma becerileri üzerindeki 

etkisini incelemiştir. Ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desende yürütülen 

çalışmanın örneklemini 136 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmanın sonucunda bilişsel 

öğrenme yaklaşımı ve özyeterlik eğitiminin öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerini 

geliştirdiği belirlenmiştir. Araştırmada, öz yeterlik eğitiminin özellikleri ve 

uygulamaları hakkında, farkındalık oluşturularak öğretmenlerin ve uzmanların bu 

yaklaşımları sınıf içinde uygulamalarına yönelik öneriler getirilmiştir.  

 

 Smedt vd. (2020) yaptıkları araştırmada 3. sınıf ile 8. sınıf arasındaki sınıf 

düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin okuma ve yazma motivasyonlarını 

incelemişlerdir. Araştırmanın örneklemini ilkokul ve ortaokullardan oluşan 26 
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okuldaki 127 sınıfta öğrenim gören 2343 öğrenci oluşturmuştur. Öğrencilerin yazma 

motivasyoınları, akademik yazma ve eğlence amaçlı yazma bakımından içsel ve 

dışsal motivasyon unsurları kapsamında ele alınarak değerlendirilmiştir. Araştırmada 

elde edilen bulgularda, sınıf düzeyi yükseldikçe öğrencilerin içsel ve dışsal 

motivasyon unsurları kapsamında akademik yazma ve eğlenme amaçlı yazma 

motivasyonlarının düşme eğiliminde olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Yazma motivasyonlarına yönelik yurt dışında yapılmış çalışmalarda, öğretim 

sürecinde kullanılan yöntem ve tekniklerin öğrencilerin motivasyonlarını etkileyen 

bir unsur olduğunun vurgulandığı görülmektedir. Bu kapsamda yaratıcı yazma 

çalışmaları ile öğrencilerin öz yeterlik ve öz düzenleme becerileri arasında ilişki 

olduğu ortaya koyulmuştur.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

3.1. Araştırmanın Modeli  

Araştırma deneysel desenlerden ön test - son test kontrol gruplu model ile 

yapılmış bir çalışmadır. Bu modelde önceden belirlenmiş denek havuzundan 

oluşturulan iki gruptan biri deney diğeri ise kontrol grubu olarak belirlenir. 

Uygulama öncesinde her iki grubun bağımlı değişkene ilişkin ölçümleri yapıldıktan 

sonra deney grubuna ilgili deneysel işlem uygulanır. Uygulama sonunda ise her iki 

gruptaki bağımlı değişkene ilişkin ölçümler yapılır (Büyüköztürk vd., 2016: 205).  

 

3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu Hatay ili Antakya ilçesinde bir ortaokulda 

2019-2020 eğitim öğretim yılı birinci yarıyılında öğrenim gören 7. sınıf öğrencileri 

oluşturmuştur. Araştırmada yer alan 67 öğrencinin 33’ü deney grubunda 34’ü ise 

kontrol grubunda yer almıştır. Uygulama öncesinde deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin “Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” ön testinden aldıkları toplam puanlar 

ile bu ölçeğe ait alt boyutlara yönelik alınan puanlar incelenmiştir. Tüm alt 

boyutlarda ve toplam puanlarda her iki şubede yer alan öğrencilerin ön test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Bu sonuca göre 

her iki şubede yer alan öğrencilerin uygulama öncesinde benzer düzeyde öykü yazma 

becerilerine sahip olduğu ifade edilebilir. Bundan dolayı bu iki şubeden biri deney 

grubu diğeri ise kontrol grubu olarak çalışmaya dâhil edilmiştir.  

 

Araştırmada çalışma grubu küme rastgele örneklem yöntemi ile 

belirlenmiştir. Küme rastgele örneklem yöntemi basit ve tabakalı rastgele 

örneklemenin zor olduğu durumlarda kullanılır. Bu yöntemde deneklerin rastgele 

seçilerek deney ve kontrol grubuna atanması yerine ilgili grupların seçilerek deney 

ve kontrol grubunun oluşturulması söz konusudur (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012: 

95-96). Bu örneklem belirleme yöntemi doğrultusunda aynı okulda öğrenim gören iki 

7. sınıf şubesinden biri deney grubunu diğeri ise kontrol grubunu oluşturmuştur. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilere ait bilgiler aşağıdaki tabloda 

görülmektedir.  
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Tablo 1: Çalışma grubunda yer alan öğrencilerin dağılımı 

Grup Kız Erkek 

f % f % 

Deney Grubu  19 57,6 14 42,4 

Kontrol Grubu 17 50 17 50 

Toplam 36 53,7 31 46,3 

 

Tablo 1.’de görüldüğü gibi deney grubu ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin cinsiyet bakımından dengeli bir şekilde dağıldığı söylenebilir. Kontrol 

grubunda yer alan kız öğrenciler ile erkek öğrencilerin sayıları eşittir. Deney 

grubundaki öğrencilerin ise % 57,6’sı kız, %42,4’ü erkek öğrencilerden 

oluşmaktadır. Deney grubunda yer alan öğrencilerin puanlarının cinsiyet değişkenine 

göre incelenmesi ve yorumlanmasında bu farkın kabul edilebilir olduğu ifade 

edilebilir.  

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

3.3.1. Öykü Yazma Becerisi Ölçeği 

“Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” Temizkan (2011) tarafından geliştirilmiştir. 

Ölçek; içerik, planlama, karakter, mekân ve zaman olmak üzere beş alt boyuttan 

oluşmuştur. İçerik boyutu; ana olay, yan olaylar, tema, tez, ana düğümler, ara 

düğümler unsurlarından oluşmaktadır. Planlama boyutu serim, düğüm ve çözüm 

unsurlarını içermektedir. Karakter boyutunda ana kahraman, hasım kahraman, 

yardımcı kahraman, kahraman tasvirleri, fiziksel çatışma ve psikolojik çatışma 

unsurları yer almaktadır. Mekân boyutu, mekân kullanımı ile mekân tasvirleri 

unsurlarını içermektedir. Zaman boyutunda ise zamanın kullanımı ve geriye dönüş 

unsurları yer almıştır. Lisans öğrencileri üzerinde uygulanması amacıyla geliştirilen 

bu ölçeğin maddeleri ortaokul 7. sınıf düzeyinde geçerlik çalışması kapsamında 

uzman görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşü doğrultusunda karakter alt boyutunda; 

hasım karakter, fiziksel çatışma ve psikolojik çatışma alt boyutları ile zaman 

boyutunda yer alan geriye dönüş alt boyutunun ölçme aracından çıkarılmasının 

uygun olduğu görüşüne varılmıştır. Bu bağlamda ölçme aracı 5 temel boyut ve ilgili 

15 alt boyut kapsamında kullanılmıştır  
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Dereceli puanlama anahtarlarının da içinde yer aldığı bazı ölçme araçlarının 

güvenirliğini belirlemek amacıyla kullanılan yöntemlerden biri de puanlayıcı 

güvenirliğidir. Puanlayıcı güvenirliği; iki ya da daha fazla puanlayıcının farklı 

bireylere ve farklı maddelere ilişkin yaptıkları puanlamalar arasındaki tutarlılığın 

derecesidir (Kan, 2018: 70). İki puanlayıcının puanları arasındaki güvenirliği 

belirlemek için kullanılan yöntemlerden biri kappa istatistiğidir. Cohen’in Kappa 

katsayısı, şans eseri ortaya çıkan uyum hariç puanlayıcılar arasında ne kadar uyumun 

sağlandığını göstermektedir (Can, 2016: 409).  

 

İki veya daha fazla ölçüm arasındaki puanların uyumunu gösteren bir başka 

yöntem ise sınıf içi korelasyon katsayılarıdır. Sınıf içi korelasyon değeri ise varyans 

analizine dayalı bir analiz olup varyansın kaynağı ve etkisinin ne şekilde olduğunu 

belirleyerek ölçümler arası uyumu gösteren bir analizdir (Can, 2016: 397).  

 

İlgili ölçme aracının güvenirlik çalışması kapsamında ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerden oluşan 84 kişiye verilen 4 öykü konusundan herhangi birini seçerek bir 

öykü yazmaları istenmiştir. Uygulama sonucunda öğrencilerin yazdıkları öyküler 

ilgili ölçme aracı doğrultusunda iki alan uzmanı tarafından değerlendirilerek 

puanlandırılmıştır. Ölçme aracının güvenirlik çalışması amacıyla iki uzman 

tarafından yapılan puanlamalar arasındaki uyum, Cohen’in Kappa ve Sınıf İçi 

Korelasyon istatistikleri ile belirlenmiştir. Ölçme aracında yer alan maddelerin 

Cohen’in Kappa katsayıları ile sınıf içi koralasyon katsayıları aşağıdaki tabloda 

belirtilmiştir.  

 

Tablo 2: Öykü Yazma Becerisi Ölçeğine Ait Puanlayıcılar Arası Uyum Katsayıları 

 Puanlama 

Anahtarının 

Kategorileri 

Puanlayıcı 

Ortalamaları  

(Puanlayıcı 1) 

Puanlayıcı 

Ortalamaları 

(Puanlayıcı 2) 

Sınıf İçi 

Korelasyon 

İstatistiği 

Değeri 

Kappa 

İstatistiği 

Değeri 

 

 

 

İÇERİK 

 

 

Ana Olay 

(Konu) 

2,53 2,52 0,69 0,68 

Yan Olaylar 2,05 2,20 0,81 0,63 

Tema (İzlek) 2,23 2,32 0,74 0,70 

Tez (Ana 

Düşünce) 

2,16 2,38 0,51 0,51 
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Ana Düğüm 1,88 2,15 0,66 0,53 

Ara Düğümler 1,69 1,84 0,75 0,64 

PLANLAMA Serim Bölümü 2,46 2,40 0,73 0,63 

Düğüm 

Bölümü 

2,02 2,32 0,69 0,51 

Çözüm 

Bölümü 

1,98 2,14 0,76 0,74 

KARAKERLER Ana Karakter 2,52 2,67 0,62 0,66 

Yardımcı 

Karakter 

2,03 2,08 0,85 0,71 

Karakter 

Tasvirleri 

1,70 1,61 0,67 0,71 

MEKÂN Mekân 2,40 2,40 0,81 0,71 

Mekân 

Tasvirleri 

1,86 1,69 0,71 0,54 

ZAMAN Zaman 2,28 2,19 0,62 0,47 

 

“Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” güvenirlik çalışması kapsamında maddelere 

ilişkin elde edilen sınıf içi korelasyon değerlerinin ,51 ile ,85 arasında değiştiği 

görülmektedir.  Sınıf içi korelasyon değerinin 1’e yakın olması güvenirliğin yüksek 

olduğunu belirtmektedir. Ölçme aracındaki maddelere verilen puanlamalar 

arasındaki uyumu gösteren bir başka analizde ise maddeler arası Cohen’in Kappa 

değerleri incelenmiştir. Ölçme aracındaki maddeler arasındaki Kappa değerlerinin 

,47 ile ,74 arasında değiştiği görülmektedir.  

 

Kappa değerinin ifade ettiği uyum sınırları Landis ve Koch (1977) tarafından 

aşağıdaki tabloda belirtildiği şekilde ifade edilmektedir (Can, 2016: 414):  

 

Tablo 3: Landis ve Koch Tarafından Önerilen Kappa İstatistiği Uyum Gücü Değerleri 

K Değeri Uyum Gücü 

<0.20 Yetersiz uyum 

0.21-0.40 Düşük düzeyde uyum 

0.41-0.60 Orta düzeyde uyum 

0.61-0.80 İyi düzeyde uyum 

0.81-1.00 Çok iyi düzeyde uyum 

 



87 
 

Bu sonuçlar doğrultusunda her iki puanlayıcının puanlamaları arasında ölçme 

aracında yer alan hiçbir maddede düşük düzeyde uyum gözlemlenmemiştir. Kappa 

istatistikleri sonucunda ölçme arasında yer alan 15 alt boyuttan 10’unda iyi düzeyde 

uyum; 5’inde ise orta düzeyde uyum olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Sınıf içi 

korelasyon değerleri ele alındığında ise puanlayıcıların değerlendirmeleri arasındaki 

ilişkiler incelendiğinde hiçbir maddede düşük düzeyde uyum olmadığı görülmüştür. 

Bu sonuçlar ilgili ölçme aracını çalışmamız kapsamında ilgili sınıf düzeyi 

doğrultusunda kullanabileceğimizi göstermektedir. 

 

3.3.2. Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği 

 “Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği” Susar Kırmızı (2009) tarafından 

geliştirilmiştir. 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin yazmaya karşı tutumlarını belirlemek 

amacıyla hazırlanan 12’si olumsuz, 40’ı olumlu 52 maddelik ölçek 258 öğrenciye 

uygulanmıştır (Özdemir ve Çevik, 2018: 147). 

 

Yapılan açıklayıcı faktör analizi sonrasında 18 madde testten çıkarılarak 34 

maddelik ölçek oluşturulmuştur. Ölçekte 8 olumsuz, 26 olumlu madde yer almıştır 

(Özdemir ve Çevik, 2018: 148). Yapılan analiz sonucunda ölçeğin KMO değerinin 

0.90; maddelere ilişkin faktör öz değerlerinin 0,50-0,86 arasında olduğu ifade 

edilmiştir. “Tamamen Uygun, Oldukça Uygun, Kısmen Uygun, Çok Az Uygun, Hiç 

Uygun Değil” şeklinde 5’li likert tipi olan ölçekte her bir öğrencinin alabileceği 

toplam puan en az 34, en fazla ise 170’tir. Toplam puanın yüksek olması öğrencilerin 

yazmaya yönelik tutumlarının olumlu olduğu anlamını taşımaktadır. Susar Kırmızı 

(2009) yapılan analiz sonucunda ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısının 

0,90 olduğunu ifade etmiştir. Splitt-halff modeline göre yapılan güvenirlik analizinde 

ölçek 17 şer maddelik iki gruba ayrılmıştır. Birinci gruptaki maddelerin Cronbach 

Alpha değerinin 0,93, ikinci gruptaki maddelerin cranbach alpha değerinin ise 0, 78 

olduğu belirlenmiş ve iki grup arasındaki korelasyon katsayı değerinin 0, 68 olduğu 

ifade edilmiştir.  

 

3.3.2.1. Ölçeğin Geçerlik Çalışması 

Daha önce geliştirilmiş olan ölçme araçlarının farklı örneklemler üzerinde 

kullanılabilmesi için bu örneklem kapsamında geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının 

yapılması gerekmektedir.  
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Araştırmanın yapılacağı gruba ait bireylerden toplanan veriler doğrultusunda 

Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği için Doğrulayıcı Faktör Analizi yapılarak 

ölçeğin ilgili sınıf düzeyinde geçerliği test edilmiştir. Doğrulayıcı Faktör analizi 

tanımlanmış olan bir yapının veri toplanan bir model ile iyi uyumlu olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan çok değişkenli istatistiksel bir tekniktir (Kline, 2011; 

Tabachnick ve Fidell, 2013). 

 

Çok değişkenli istatistiksel tekniklerden olan DFA’nın yapılabilmesi için tek 

ve çok değişkenli uç değer, tek değişkenli ve çok değişkenli normallik, doğrusallık, 

çoklu bağlantılılık gibi varsayımların karşılanması gerektiği ifade edilmektedir 

(Çelik ve Yılmaz, 2013; Karagöz, 2016). Araştırma yapılacak sınıf düzeyine ait 

öğrencilerden toplanan verilerin DFA yapılabilmesi için uygun olup olmadığı, 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi sonucuna bakılarak karar verilmektedir. 

Hesaplanan KMO değerinin 0.90’ın üzerinde ve Bartlett testinin istatistiksel olarak 

anlamlı (KMO=0.965, p<0.01) olması öğrencilerden toplanan veri için çoklu normal 

dağılım varsayımının karşılandığı ve veriye DFA yapılmasının uygun olduğu 

görülmüştür   

 

Ayrıca ölçek için hesaplanan betimsel istatistikler incelendiğinde; ortalama 

(113,00), medyan (116,00) ve mod (114.00) değerlerinin birbirlerine oldukça yakın; 

çarpıklık katsayısının -0,40, basıklık katsayısının ise -0,51 olduğu görülmüştür. Bu 

sonuçlar tek değişlkenli normallik varsayımlarının karşılandığını göstermektedir.  

Varsayım testlerinin yapılması sürecinde tek değişkenli uç değer olup olmadığını 

tespit etmek amacıyla z değerleri, çok değişkenli uç değer olup olmadığını 

belirlemek amacıyla da Mahalanobis uzaklığı değerleri hesaplanmıştır. Bulunan 

sonuçlar doğrultusunda 16 öğrencinin verisinde tek değişkenli uç değer, 10 

öğrenciden elde edilen veride ise çok değişkenli uç değer olduğu görülmüş ve bu 

öğrencilerin verisi analize dâhil edilmemiştir.  

 

Gerekli varsayımların incelenmesinden sonra Yazı Yazmaya Yönelik Tutum 

Ölçeği kullanılarak elde edilen verilerin geçerlik çalışması amacıyla 328 öğrenciden 

elde edilen veriler üzerinde DFA yapılmıştır. Yapılan DFA sonucunda elde edilen 

path diagramı Şekil 1’de görülmektedir.  
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Şekil 1: Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeğinin Standartlaştırılmış Faktör Yükleri İçin Yol 

Diyagramı 
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Yapılan DFA sonucunda Yazma Tutum Ölçeği’nin her bir maddesi için 

geçerlik kanıtı olarak kullanılabilen t değerlerinin 4.81 ile 22.04 arasında 

farklılaşarak 0.001 anlamlılık düzeyi için kritik değer olan 3.29’dan büyük oldukları 

görülmüştür. Ayrıca maddelerin standartlaştırılmış faktör yüklerinin .32 ile .86 

arasında değiştiği görülmektedir. Bu durum maddelerinin tamamının kabul edilebilir 

faktör yükü değerlerine sahip olduğunu göstermektedir. Maddelerin hata varyansları 

ise 0.26 ile 0.90 arasında hesaplanmıştır. Kuramsal olarak tek boyutlu bir yapısı olan 

Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeğindeki maddeler arasından χ2 (ki-kare) 

değerinde düşüşe neden olanlar arasında önerilen modifikasyonlar 

gerçekleştirilmiştir (Jöreskog ve Sörbom, 1993). Kuramsal modelin 

değerlendirilmesinde farklı uyum indekslerinin göz önünde bulundurulması 

gerekmektedir. Bu nedenle Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği kullanılarak elde 

edilen veriler ile ölçeğin kuramsal yapısının uyumunun değerlendirilmesi amacıyla 

uyum indeksleri incelenmiştir. Yapılan DFA sonucunda elde edilen model-veri uyum 

indeksleri Tablo 4’de görülmektedir.  

 

Tablo 4: Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği İçin Model-Veri Uyum İndeksleri 

İndeks Değer Mükemmel Uyum Kabul Edilebilir Uyum Kaynak 

χ2 1203.54    

sd 523    

χ2/sd 2.30 0≤χ2/sd≤2 2<χ2/sd≤5 

Kline (2011) ve 

Wheaton vd., 

(1977) 

RMSEA 0.058 
0.00≤RMSEA≤ 

0.05 
0.05<RMSEA≤ 0.08 Hooper vd., (2008) 

SRMR 0.045 
0.00≤RMSEA≤ 

0.05 
0.05<RMSEA≤ 0.10 

Browne ve Cudeck, 

(1993) 

AGFI 0.80 .90 ≤ AGFI ≤ 1.00 .85 ≤ AGFI< .90 

Schermelleh-

Engel,Moosbrugger 

ve Müller, (2003) 

GFI 0.82 .95 ≤ GFI ≤ 1.00 .90 ≤ GFI < 95 Hooper vd., (2008) 

CFI 0.98 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 .90 ≤ CFI < .95 Bentler, (1980) 

NFI 0.97 .95 ≤ NFI ≤ 1.00 .90 ≤ NFI <.95 Bentler, (1980) 

NNFI 0.98 .95 ≤ NNFI ≤ 1.00 .90 ≤ NNFI <.95 Bentler, (1980) 

 

Tablo 4’de model-veri uyumunu incelemek amacıyla hesaplanan uyum 

indekslerinden, χ2 (ki-kare) (1064.19; p=0.00) değerinin 0.001 düzeyinde anlamlı 
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olduğu görülmüştür (Hair, Anderson, Tatham ve Black, 1998). ). Hesaplanan χ2/sd 

değerinin (2.04) 2 ile 5 arasında olması, bu uyum indeksinin kabul edilebilir sınır 

değerler arasında yer aldığını göstermektedir (Kline, 2011; Marsh ve Hocevar, 1988; 

Wheaton vd., 1977). Ancak geniş örneklem kullanıldığı durumlarda dikkate alınması 

önerilen (Hu ve Bentler, 1995) GFI (0.80) ve AGFI (0.83) indekslerinin kabul 

edilebilir sınır değerler arasında olmadığı görülmektedir (Bentler, 1980; Hooper, 

Coughlan ve Mullen, 2008; Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Müller, 2003). 

Dikkate alınan bu uyum indeksi sonuçlarının örneklem büyüklüğünün yeterli 

olmamasından etkilendiği düşünülmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bunun 

yanında RMSEA (0.058) değerinin 0.05 ile 0.08 aralığında olması nedeni ile kabul 

edilebilir uyumun sağlandığı söylenebilir. SRMR (0.045) değerinin mükemmel uyum 

düzeyi sınırları içinde yer aldığı görülmektedir. Ayrıca CFI (0.98), NFI (0.97) ve 

NNFI (0.98) değerlerinin de mükemmel düzeyde uyum gösterdiğini ortaya 

koymaktadır (Bentler, 1980; Hooper vd., 2008). 

 

3.3.2.2.Ölçeğin Güvenirlik Çalışması 

Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği’nin uygulandığı öğrenciler için 

güvenirliğini belirlemek amacıyla iç tutarlık hakkında bilgi veren Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı hesaplanmıştır. Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı, ölçekteki 

maddelerin her birinin ölçeğin tamamı ile tutarlılığının bir göstergesi olarak kabul 

edilmektedir (Büyüköztürk vd., 2016: 111). Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği 

için hesaplanan güvenirlik alpha katsayısı 0.96 olarak bulunmuştur. Cronbach Alfa 

güvenirlik katsayısı için 0.80 ve üzeri değerleri güvenilir olarak kabul edilmektedir 

(Kalaycı, 2014). Bu bağlamda hesaplanan Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı Yazı 

Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği’nin yüksek düzeyde güvenilir olduğunu 

göstermektedir.  

 

Tablo 5: Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeğine Ait Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları 

Ölçek n Cronbach Alpha 

Yazmaya Yönelik 

Tutum 

328 ,96 
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Bir ölçme aracında tüm katılımcıların maddelere benzer tepki vermesi, o 

maddeden alınan puanlar ile ölçeğin tamamından alınan puanların arasında pozitif ve 

yüksek bir ilişki olduğunu göstermektedir (Can, 2016: 392). Bu bağlamda, ölçme 

aracında yer alan her bir maddenin ölçülen davranışı doğru bir şekilde ölçmesi, 

ölçeğin toplam puanlar üzerinden yaptığı ölçümün de daha doğru ve güvenilir olduğu 

anlamını taşımaktadır. Bu amaçla Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği 

maddelerinin düzeltilmiş toplam korelasyon değerleri ile madde çıkarıldığında 

ölçeğin alacağı Cronbach Alpha değerleri incelenmiştir. Elde edilen sonuçlar 

aşağıdaki tabloda görülmektedir.  

 

Tablo 6: Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeğinde Yer alan Maddelere Ait Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Değerleri 

Tutum Düzeltilmiş Toplam Korelasyon 

Değeri 

Madde Çıkarıldığında Ölçeğin 

Cronbach Alpha Değeri 

M1 ,79 ,95 

M2 ,69 ,95 

M3 ,65 ,95 

M4 ,75 ,95 

M5 ,52 ,96 

M6 ,70 ,95 

M7 ,68 ,95 

M8 ,72 ,95 

M9 ,61 ,96 

M10 ,42 ,96 

M11 ,66 ,95 

M12 ,70 ,95 

M13 ,62 ,95 

M14 ,82 ,95 

M15 ,29 ,96 

M16 ,78 ,95 

M17 ,37 ,96 

M18 ,65 ,95 

M19 ,74 ,95 

M20 ,47 ,96 

M21 ,71 ,95 

M22 ,71 ,95 

M23 ,84 ,95 

M24 ,76 ,95 
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M25 ,75 ,95 

M26 ,70 ,95 

M27 ,58 ,96 

M28 ,60 ,96 

M29 ,36 ,96 

M30 ,60 ,96 

M31 ,35 ,96 

M32 ,68 ,95 

M33 ,79 ,95 

M34 ,43 ,96 

 

Düzeltilmiş madde toplam korelasyon katsayıları 0,30 üzerindeki maddeler 

iyi maddeler olarak kabul edilirken; 0,30-0,20 arasındaki maddelerin zorunlu ise 

ölçme aracında kullanılabileceği belirtilmektedir. Düzeltilmiş madde toplam 

korelasyon katsayı değerinin 0,20’nin altında maddelerin ise ölçme aracında 

çıkarılması gerektiği ifade edilmektedir (Büyüköztürk, 2016: 183). Tablo 5’de 

görüldüğü üzere yaptığımız analiz sonucunda Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği 

düzeltilmiş madde toplam korelasyon katsayıları 0,29 ile 0,84 arasında değiştiği 

görülmektedir. Bu durum ölçekte yer alan maddelerin tamamının kullanılabilir 

olduğunu göstermektedir. Bunun yanında madde çıkarıldığında ölçme aracının 

toplam Cronbach Alpha güvenirlik katsayılarının her bir madde için 0,95 ile 0,96 

olduğu görülmektedir. 

 

3.3.3. Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği 

 Araştırmada öğrencilerin motivasyonel inançları ve özdüzenleyici öğrenme 

stratejilerini ölçmek amacıyla Pintrinch ve De Groot (1990) tarafında geliştirilen 

Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği (Motivated Strategies for 

Learning Questionnaire) kullanılmıştır. Ölçek 44 maddeden oluşan Likert tipi bir 

ölçektir (Üredi, 2005: 80). Öğrenmeye ilişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeğinin iki 

versiyonu yaygın olarak farklı dillere çevrilmiş ve kullanılmıştır. Bu ölçeklerden biri 

Pintrich vd. tarafından 1993 yılında yayımlanan 81 maddeden ve 15 alt ölçekten 

oluşurken diğer ölçek ise bizim de araştırmamızda kullandığımız Pintrich ve De 

Groot tarafından 1990 yılında kullanılan 44 madde ve 5 alt ölçekten oluşan ölçektir 

(Lee, Zhang, &Yin, 2010: 142).  
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Ölçek öz düzenleyici öğrenme stratejileri ile motivasyonel inançlar olmak 

üzere iki boyuttan oluşmaktadır. Öz düzenleyici öğrenme stratejileri boyutu; 13 

maddeden oluşan bilişsel strateji kullanımı boyutu ile 9 maddeden oluşan öz 

düzenleme boyutundan oluşmaktadır. Motivasyonel inançlar boyutu ise 9 maddeden 

oluşan öz yeterlik, 9 maddeden oluşan içsel değer ve 4 maddeden oluşan sınav 

kaygısı boyutlarını kapsamaktadır. Bilişsel stratejiler kullanımı ölçeği, tekrarlama, 

anlamlandırma ve örgütleme stratejilerinin kullanım sıklığını ölçmeye yönelik 

maddelerden oluşurken; öz düzenleme ölçeğini oluşturan maddeler planlama, izleme, 

gözden geçirme gibi üst bilişsel stratejiler ile çaba yönetimi stratejilerini içeren 

maddeler olarak ele alınmıştır. Öz yeterlik ölçeğinde sınıftaki performansa ilişkin 

algılanan yeterlik ve güveni ölçen maddeler, içsel değer ölçeğinde içsel ilgi ile sınıf 

çalışmasının önemine ilişkin algı ve öğrenme yönelimini ölçen maddeler, sınav 

kaygısı ölçeğinde ise öğrencilerin sınavlara ilişkin kaygı düzeyini ölçen maddeler yer 

almıştır (Pintrich ve De Groot, 1990). 

 

1-7 arasında derecelendirilen ölçek maddelerinde “1” “Bana Tamamen 

Uymuyor”, “7” ise “Bana Tamamen Uyuyor” ifadesini karşılamaktadır. Erturen vd. 

(2014) ölçek puanlarının yorumlamasında, her bir alt ölçekte belirlenen aritmetik 

ortalamaların dikkate alınması gerektiğini belirtmiştir (Erturan İlker vd., 2014: 824). 

Ölçme aracının alt ölçeklerinden alınan toplam puanın yüksek olması, ölçülen 

özelliğin yüksek olduğunu göstermektedir (Tanrıseven ve Dilmaç, 2013: 24). Ölçekte 

yer alan 26, 27, 37 ve 38. maddeler olumsuz ifadeden dolayı ters çevrilerek 

puanlanmıştır (Lee, Zhang, &Yin, 2010: 145). Ölçeğin farklı dillere ve kültürlere 

uyarlaması yapılarak birçok çalışmada kullanılmıştır (Rao vd. 2000; Üredi, 2005; 

Wang, 2012; Tanrıseven ve Dilmaç 2013; Erturan İlker vd., 2014; Iwamoto vd., 

2017). 

 

3.3.3.1. Ölçeğin Geçerlik Çalışması  

Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeğinin Türkçe’ye uyarlaması 

Üredi (2005) tarafından yapılmıştır. Bu kapsamda dil eşdeğerliği, geçerlik ve 

güvenirlik çalışmaları sonucunda ölçeğin Türkçeye uyarlaması tamamlanmıştır. 

Ölçeğin dil açısında eş değerliği çalışması 120 öğrenci üzerinde yapılırken ölçeğin 

geçerlik çalışması ise 8. sınıfa devam eden 100 kişiye yapılan uygulama sonucunda 

elde edilen verilerle Açıklayıcı Faktör Analizi ile analiz edilmiştir. Ayrıca,  Erturan 
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İlker vd., (2014) 1605 öğrenci üzerinde yaptıkları uygulamada elde edilen veriler 

üzerinde Doğrulayıcı Faktör Analizi ile geçerlik çalışması yapmıştır. Bu çalışmada 

Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeğinin Türk kültüründe çocukluk ve 

ergenlik dönemlerinde gösterdiği yapının ölçeğin orijinalinin gösterdiği yapı ile 

değişkenlik göstermediği sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Ölçme aracının bu çalışma kapsamında 7. sınıf öğrencileri üzerinde geçerlik 

çalışması yapılması amacıyla 520 öğrenciye uygulanmıştır. Elde edilen veriler 

doğrultusunda ölçeğe ilişkin doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Yapılan faktör 

analizi sonucunda Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi sonucu (0,911, p<0.01) 0,90’ın 

üzerinde bulunmuştur. Bunun yanında ölçme aracına ait verilerin aritmetik ortalama 

(237,27), medyan (241,50) ve mod (229,00) değerlerinin birbirine yakın olduğu 

görülmüştür. Bunun yanında çarpıklık katsayısı -0,64, basıklık katsayısı ise 0,02 

olarak bulunmuştur. Bu değerler verilerin normal dağılım gösterdiğini ortaya 

koymaktadır. Yapılan doğrulayıcı faktör analizine ait path diagramı ve ilgili sonuçlar 

aşağıdaki tabloda belirtilmiştir:  
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Şekil 2: Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeğinin Standartlaştırılmış Faktör Yükleri İçin 

Yol Diyagramı 
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Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği kullanılarak elde edilen 

veriler doğrultusunda yapılan DFA sonucunda ölçeğe ait maddelerin t değerlerinin 

4,84 – 12,07 arsında olduğu görülmüştür. Bu sonuç ölçme aracında yer alan 

maddelerin, ölçme aracının iyi birer temsilcisi olduğunu göstermektedir. Ölçekteki 

maddelere ait standartlaştırılmış faktör yüklerinin 0,31 – 0,70 arasında olduğu 

görülmüştür. Bu sonuca göre ölçme aracında yer alan bütün maddelerinin faktör 

yüklerinin yeterli düzeyde olduğu ifade edilebilir. Maddelerin hata varyanslarının ise 

0,50 – 0,91 arasında değiştiği görülmüştür. Analiz sonucunda χ2 (ki-kare) değerinde 

düşüşe neden olduğu için önerilen modifikasyonlar gerçekleştirilmiştir.  

 

Tablo 7: Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği İçin Model-Veri Uyum İndeksleri 

İndeks Değer Mükemmel Uyum Kabul Edilebilir Uyum Kaynak 

χ2 1881.09    

sd 889    

χ2/sd 2.11 0≤χ2/sd≤2 2<χ2/sd≤5 

Kline (2011) ve 

Wheaton vd., 

(1977) 

RMSEA 0.046 0.00≤RMSEA≤ 0.05 0.05<RMSEA≤ 0.08 Hooper vd., (2008) 

SRMR 0.058 0.00≤RMSEA≤ 0.05 0.05<RMSEA≤ 0.10 
Browne ve Cudeck, 

(1993) 

AGFI 0.84 .90 ≤ AGFI ≤ 1.00 .85 ≤ AGFI< .90 

Schermelleh-

Engel,Moosbrugger 

ve Müller, (2003) 

GFI 0.86 .95 ≤ GFI ≤ 1.00 .90 ≤ GFI < 95 Hooper vd., (2008) 

CFI 0.96 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 .90 ≤ CFI < .95 Bentler, (1980) 

NFI 0.93 .95 ≤ NFI ≤ 1.00 .90 ≤ NFI <.95 Bentler, (1980) 

NNFI 0.96 .95 ≤ NNFI ≤ 1.00 .90 ≤ NNFI <.95 Bentler, (1980) 

 

Yukarıdaki tabloda model-veri uyumunun incelenmesi için uyum indekslerine 

ait veriler görülmektedir. Uyum indekslerinden χ2 (ki-kare) değerinin (1881.09; 

p=0.00) 0.001 düzeyinde anlamlı olduğu görülmüştür (Hair, Anderson, Tatham ve 

Black, 1998). Analiz sonucunda χ2/sd değerinin (2,11) ) 2 ile 5 arasında olması, bu 

uyum indeksinin kabul edilebilir sınır değerler arasında yer aldığını göstermektedir 

(Kline, 2011; Marsh ve Hocevar, 1988; Wheaton vd., 1977). Model-veri uyumunda 

GFI değerinin 0,86, AGFI değerinin 0,84 olduğu görülmüştür. RMSEA (0,046) 

değerinin mükemmel düzeyde uyum gösterdiği belirlenmiştir. Bunun yanında CFI 
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(0,96), NNFI (0,96) değerlerinin de mükemmel düzeyde uyum sınırları içinde olduğu 

görülmektedir. SRMR (0,058) değeri ile NFI (0,93) değerlerinin kabul edilebilir 

uyum indeksleri sınırları içinde yer aldığı belirlenmiştir.  

 

3.3.3.2. Ölçeğin Güvenirlik Çalışması  

Ölçeğin güvenirlik çalışması kapsamında ölçme aracının alt ölçeklerine 

ilişkin Cronbach Alpha katsayıları tespit edilmiştir. Pintrich ve De Groot (1990) 

ölçme aracının alt ölçekleri olan bilişsel strateji kullanımı (,83), öz düzenleme (,74), 

öz yeterlik (,89), içsel değer (,87) ve sınav kaygısı (,75) boyutlarının Cronbach Alpha 

katsayı değerlerinin yüksek düzeyde olduğunu tespit etmişlerdir. Ölçme aracının 

Türkçeye uyarlama çalışmasında da alt ölçeklerin Cronbach Alpha katsayılarının 

yüksek olduğu belirlenmiştir. Ölçme aracının Türkçeye uyarlama çalışmasında elde 

edilen Cronbach Alpha katsayılarının ise bilişsel strateji kullanımı alt boyutu için ,82, 

öz düzenleme alt boyutu için ,84, öz yeterlik alt boyutu için ,92, içsel değer alt 

boyutu için , 88, sınav kaygısı alt boyutu için ise ,81 olduğu belirlenmiştir (Üredi, 

2005).  

 

 Çalışmamızda 7. sınıf öğrencilerine yaptığımız uygulama sonucunda ölçme 

aracının alt ölçeklerinde hesaplanan Cronbach Alpha katsayıları aşağıdaki tabloda 

belirtilmiştir:  

 

Tablo 8: Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Alt Boyutlarına Ait Cronbach Alpha 

Güvenirlik Katsayıları 

Alt Ölçekler n Cronbach Alpha 

Bilişsel Str. Kullanımı 520 ,78 

Öz Düzenleme 520 ,74 

Öz Yeterlik 520 ,84 

İçsel Değer 520 ,71 

Sınav Kaygısı 520 ,75 

 

Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği’nin araştırmamızda 

kullanılabilir olup olmadığını incelemek amacıyla yaptığımız geçerlik ve güvenirlik 

çalışması sonucunda ölçeğin alt boyutlarından bilişsel strateji kullanımı alt 

boyutunun Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı ,78; öz düzenleme alt boyutunun 

Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı ,74; öz yeterlik alt boyutunun Cronbach Alpha 
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güvenirlik katsayısı ,84; içsel değer alt boyutunun Cronbach Alpha güvenirlik 

katsayısı ,71; sınav kaygısı alt boyutunun Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı ,75 

olduğu belirlenmiştir. Cronbach Alpha güvenirlik katsayısının 0,60 üzerinde olması 

ölçme aracının oldukça güvenilir düzeyde olduğunu belirtmektedir (Can, 2016: 390). 

Bu sonuçlar doğrultusunda Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği’nin 

araştırmamızda kullanılabilir olduğunu ifade edebiliriz. Ölçme aracında yer alan 

maddelerin güvenirlik değerlerini belirlemek amacıyla düzeltilmiş madde toplam 

korelasyon değerleri ile madde çıkarıldığında alt boyutun alacağı Cronbach Alpha 

değerleri aşağıda belirtilmiştir.  

 

Tablo 9:Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Öz Düzenleme Alt Boyutunda Yer alan 

Maddelere Ait Düzeltilmiş Madde Toplam Korelasyon Değerleri 

Öz Düzenleme Düzeltilmiş Toplam Korelasyon 

Değeri 

Madde Çıkarıldığında Alt 

Boyutun Cronbach Alpha Değeri 

M25 ,42 ,71 

M27 ,48 ,70 

M32 ,44 ,71 

M33 ,50 ,70 

M35 ,37 ,72 

M37 ,40 ,71 

M38 ,45 ,71 

M40 ,33 ,72 

M43 ,30 ,73 

 

Öğremeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği öz düzenleme alt 

boyutunda düzeltilmiş madde toplam korelasyon değerlerinin 0,30 – 0,48 arasında 

değiştiği görülmektedir. Bu sonuç öz düzenleme alt boyutundaki bütün maddelerin 

iyi kabul edilebileceği anlamına gelmektedir. Madde çıkarıldığında alt boyutun 

alacağı Cronbach Alpha değerleri incelendiğinde ise bu değerin 0,70 – 0,73 arasında 

değiştiği görülmektedir.  
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Tablo 10:Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Bilişsel Strateji Kullanımı Alt Boyutunda 

Yer alan Maddelere Ait Düzeltilmiş Madde Toplam Korelasyon Değerleri 

Bilişsel Strateji Kullanımı Düzeltilmiş Toplam Korelasyon 

Değeri 

Madde Çıkarıldığında Alt 

Boyutun Cronbach Alpha Değeri 

M23 ,48 ,76 

M24 ,42 ,77 

M26 ,24 ,79 

M28 ,39 ,77 

M29 ,32 ,78 

M30 ,36 ,77 

M31 ,36 ,78 

M34 ,51 ,76 

M36 ,41 ,77 

M39 ,54 ,76 

M41 ,58 ,75 

M42 ,37 ,77 

M44 ,50 ,76 

 

Bilişsel stratejiler kullanımı alt boyutundaki maddelerin düzeltilmiş madde 

toplam korelasyon değerlerini incelediğimizde 26. madde dışındaki bütün maddelerin 

0,30’un üzerinde bir değer aldıklarını, 26. maddenin düzeltilmiş madde toplam 

korelasyon değerinin ise 0,24 olduğunu görmekteyiz. Büyüköztürk (2016: 183), 

0,20-0,30 aralığında değer alan maddelerin ölçme aracına alınabileceğini ifade 

etmiştir.  

Tablo 11:Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği İçsel Değer Alt Boyutunda Yer alan 

Maddelere Ait Düzeltilmiş Madde Toplam Korelasyon Değerleri 

İçsel Değer Düzeltilmiş Toplam Korelasyon 

Değeri 

Madde Çıkarıldığında Alt 

Boyutun Cronbach Alphya 

Değeri 

M1 ,23 ,71 

M4 ,40 ,69 

M5 ,49 ,67 

M7 ,35 ,70 

M10 ,36 ,69 

M14 ,45 ,68 

M15 ,53 ,66 

M17 ,25 ,71 

M21 ,55 ,66 
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İçsel değer alt boyutuna ait maddelerin düzeltilmiş madde toplam korelasyon 

değerlerinde madde 4, madde 5, madde 7, madde 10, madde 14, madde 15 ve madde 

21’in düzeltilmiş madde toplam korelasyon değerlerinin 0,35-0,55 arasında değiştiği 

görülmektedir. Bunun yanında madde 1’in düzeltilmiş madde korelasyon değerinin 

0,23; madde 17’nin ise 0,25 olduğu görülmektedir. Bu maddeler de ölçme aracına 

alınabilecek sınırda değerler aldıkları için ölçme aracından çıkarılmamıştır.  

 

Tablo 12:Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Öz Yeterlik Alt Boyutunda Yer alan 

Maddelere Ait Düzeltilmiş Madde Toplam Korelasyon Değerleri 

Öz Yeterlik Düzeltilmiş Toplam Korelasyon 

Değeri 

Madde Çıkarıldığında Alt 

Boyutun Cronbach Alpha Değeri 

M2 ,46 ,83 

M6 ,46 ,83 

M8 ,48 ,83 

M9 ,63 ,81 

M11 ,56 ,82 

M13 ,61 ,81 

M16 ,61 ,81 

M18 ,54 ,82 

M19 ,59 ,81 

 

Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği öz yeterlik alt boyutunda 

yer alan maddelerin düzeltilmiş madde toplam korelasyon değerlerinin 0,46-0,63 

arasında değiştiği görülmektedir. Bu alt boyuta ait bütün maddelerin iyi madde 

olarak kabul edilebilecek sınırlar içinde olduğunu görmekteyiz. 

 

Tablo 13:Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Sınav Kaygısı Alt Boyutunda Yer alan 

Maddelere Ait Düzeltilmiş Madde Toplam Korelasyon Değerleri 

Sınav Kaygısı Düzeltilmiş Toplam Korelasyon 

Değeri 

Madde Çıkarıldığında Alt 

Boyutun Cronbach Alpha Değeri 

M3 ,57 ,68 

M12 ,65 ,63 

M20 ,59 ,67 

M22 ,39 ,77 

 

Sınav kaygısı alt boyutunda yer alan maddelerin düzeltilmiş madde toplam 

korelasyon değerlerinin ise 0,39 -0,65 arasında olduğu bulunmuştur. Sınav kaygısı alt 



102 
 

boyutunda yer alan maddelerin de iyi madde olarak kabul edilebilecek sınırlar içinde 

olduğunu ifade edebiliriz. 

 

3.4. Uygulama Süreci 

Çalışmada öğrencilerin ön test ve son testte öykü yazmaları için literatürde 

yapılmış çalışmaların (Yılmaz, 2012;Yasul, 2014; Yılmaz 2008; Çoban, 2012; Kılıç, 

2012) incelenmesi sonucunda 11 adet öykü yazma konusu belirlenmiştir. Bu 11 öykü 

yazma konusu için Türkçe Eğitimi alanında akademisyen olan 3 alan uzmanının 

görüşüne başvurulmuştur. Uzman görüşü sonucunda dörder öykü konusunun ön test 

ve son testte kullanılması uygun görülmüştür. Belirlenen öykü konuları aşağıdaki 

tabloda yer almaktadır: 

 

Tablo 14: Öykü Yazma Becerisi Kapsamında Belirlenen Ön Test – Son Test Öykü Yazma Konuları 

 ÖYKÜ KONULARI 

Ö
N

 T
E

S
T

 

Babası Aylin’e yıl sonunda notlarının iyi olması durumunda bir hediyesi 

olacağını söylemiştir. Yıl sonunda notları iyi olan Aylin’e babası 

tarafından alınan hediye hakkında bir hikâye yazınız. 

Sevdiğiniz bir sanatçı ile tanışıp bir gün geçirdiğinizi düşünün. Bu bir 

günü anlatan bir hikâye yazınız. 

Sokakta bulduğu bir köpek yavrusunu eve götüren Metin’in bu 

davranışına karşı çıkacağını düşündüğünden dolayı babasından 

saklamaya çalışması sonucu olanları anlatan bir hikâye yazınız. 

Kendinizi dağ başında bir ağaç olarak düşünüp hissettiklerinizi ve 

yaşayabileceklerinizi anlatan bir öykü yazınız. 

S
O

N
 T

E
S

T
 

Ağaçta mahsur kalan bir yavru kediye yardım eden Merve’nin yaşadığı 

olayı anlatan bir hikâye yazınız. 

Bir grup arkadaşın piknik için ormana gittikleri bir gün başından 

geçenleri anlatan bir hikâye yazınız. 

Ailesinin ekonomik durumu iyi olmadığı için okul dışında çalışmak 

zorunda olan 13 yaşındaki bir çocuğu anlatan bir hikâye yazınız. 

İleride yapmak istediğiniz meslekte çalıştığınızı düşünün. Bu meslekte 

yaşayabileceğiniz sıra dışı bir olayı anlatan bir hikâye yazınız. 

 Annenizin hafta sonu bir gününü anlatan bir hikâye yazınız. 

 Yaz tatilinde en fazla aklınızda kalan (veya sizi en fazla mutlu 

eden/heyecanlandıran) günü (olayı) anlatan bir hikâye yazınız. 

 Hafta sonu babası ile sahilde balık tutmaya giden Oğuz’un başından 

geçenleri anlatan bir hikâye yazınız 
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Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilere belirlenen ön test öykü 

konuları dâhilinde bir öykü yazmaları istenmiştir. MEB Talim ve Terbiye Kurulu 

Başkanlığı’nın kararı ile 2018-2019 eğitim öğretim yılında ortaokullarda okutulacak 

olan ders kitapları içinde yer alan 4 adet 7. sınıf Türkçe ders kitabı incelenmiştir. 

Uygulama sürecinde yürütülecek olan dersler, bu kitaplarda yer alan öyküleyici 

metinlerden seçilen örnekler doğrultusunda hazırlanmıştır. Kontrol gurubundaki 

dersler, ilgili kitaplardaki etkinlikler doğrultusunda hazırlanan ders planları 

kapsamında yürütülmüştür. Deney grubundaki dersler ise literatürde (Donovon, 

2012; May, 2012; Morley, 2010; İpşiroğlu, 2006) yaratıcı yazarlık kapsamında 

uygulanabilecek etkinliklerin incelenmesi sonucunda oluşturulan etkinlikliklerle 

hazırlanan ders planları ile yürütülmüştür. Deney grubunda yürütülen derslerde 

uygulanan etkinliklerin öykü yazma becerisi ölçeği alt boyutlarına dağılımı ve 

uygulama sürelerine ait bilgiler tablo 15’te görülmektedir.  

 

Tablo 15: Deney Grubunda Uygulanan Etkinliklerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Alt Boyutlarına 

Yönelik Dağılımı 

DENEY GURUNDA YAPILAN ETKİNLİKLERİN ÖYKÜ ELEMENTLERİ BAKIMINDAN 

DAĞILIMI 
Öykü Yazma 

Becerisi Ölçeği 

Alt Boyutları 

Metin İlgili 

Etkinlikler 

Süre Açıklama 

 

İçerik 

Tahta 

Bisiklet  

 

Pembe İncili 

kaftan 

Etkinlik 1 

Etkinlik 2 

 

4. etkinlik 

 

 

2 Hafta 

a. Okunan metnin konusu ve temasını 

belirleme 

 

b. Verilen bir konu üzerinde temayı 

belirleyerek öykü oluşturma 

 

 

 

Planlama 

 

 

Pembe İncili 

Kaftan 

 

 

Etkinlik 1 

Etkinlik 2 

Etkinlik 3 

 

 

2 Hafta 

a. Verilen metnin giriş gelişme ve sonuç 

bölümlerini belirleme 

 

b. Farklı öykü giriş paragrafları üzerinde 

çalışma 

 

c. Resimden hareketle giriş cümlesi 

oluşturma 

 

 

Karakterler 

Muhacir 

Osman  

 

 

 

Sığıtmaç 

Mustafa’nın 

Öyküsü 

Etkinlik 1 

Etkinlik 2 

Etkinlik 3 

Etkinlik 4 

 

Etkinlik 1  

Etkinlik 2  

Etkinlik 3 

 

 

 

 

4 Hafta 

a. Verilen metindeki bir kahramanın 

karakter özelliklerini belirleme (Fiziksel, 

toplumsal, psikolojik) 

 

b.Karakter oluşturma çalışması 

 

 

 

Mekân 

 

 

Ağaçtan 

Oyma Su 

 

 

Etkinlik 1 

Etkinlik 2 

 

 

 

2 Hafta 

a. Verilen öyküde mekânı betimleyen 

cümleleri bulma 

 

b. Mekânın işlevlerini belirleme 
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Tası 

 

Etkinlik 3 

Etkinlik 4 

  

c. Verilen bir konu üzerinde mekânı 

tasvir edecek ve mekânın işlevlerini 

yansıtabilecek bir öykü yazma 

 

 

Zaman 

 

 

Munise  

 

 

Etkinlik 1 

Etkinlik 2 

Etkinlik 3 

 

 

2 Hafta 

 

a. Verilen öyküde geçen zaman dilimini 

belirleme 

 

b. Verilen öyküdeki zaman diliminin 

değiştirilerek öykünün tekrar yazılması 

 

c. Geçmiş yıllara ait bir dönemde geçen 

bir konu hakkında öykü yazma 

 

Uygulama süreci haftada 2 ders saati olmak üzere 12 hafta devam etmiştir. 

Uygulama sonunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerden son testte öykü 

konuları olarak belirlenen 4 öykü konusundan biri hakkında bir öykü yazmaları 

istenmiştir. Bunun yanında uygulama öncesinde ve uygulama sonunda deney ve 

kontrol grubunda yer alan öğrencilere “Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği” ile 

“Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği” uygulanmıştır. Uygulama 

sonunda elde edilen veriler analiz edilerek değerlendirilmiştir. 

 

3.5. Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde ilk olarak deney ve kontrol gruplarının ön ve son 

ölçümlerinin normal dağılım gösterip göstermediği incelenmiştir. Bu amaçla 

verilerin aritmetik ortlama, mod ve medyan değerler incelenmiştir. Bunun yanında 

verilerin normallik ölçülerinin değerlendirilme yöntemleri arasında yer alan basıklık 

ve çarpıklık değerleri göz önünde bulundurulmuştur. Deney grubu ile kontrol 

grubunun ön test puanları arasındaki istatistiksel analizlerde bağımsız örneklem t 

testi ve Mann Whitney U testleri kullanılmıştır. Deney grubu ile kontrol grubunun 

kendi içlerindeki ön test-son test puanlarının analizi için ise ilişkili örneklem t testi 

ile Wilcoxon işaretli sıralar testi uygulanmıştır. Uygulama sonunda elde edilen son 

test puanları ise bağımsız örneklemler için t testi ve Karışık ölçümler için iki faktörlü 

varyans analizi ile analiz edilmiştir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR 

4.1. Araştırmanın Birinci Problem Sorusuna Yönelik Bulgular 

Araştırmanın birinci problem sorusu kapsamında yaratıcı yazma 

etkinliklerinin öğrencilerin öykü yazma becerileri üzerindeki etkisi incelenmiştir. Bu 

amaçla gruplar arası ön test ve son test puanları ile grup içi ön test son test puanları 

incelenerek değerlendirme yapılmıştır.  

Çalışmaya ilişkin verilerin analiz edilmesi bakımından öncelikle deney ve 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test puanlarının normal dağılım 

gösterip göstermediği incelenmiştir. Bu bağlamda verilerin betimsel istatistikleri 

Tablo 14, ve Tablo 15’de gösterilmiştir:  

 

Tablo 16:Deney Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeğinden Aldıkları Puanlara Ait Ön 

Test – Son Test Ölçümlerinin Betimsel Verileri 

Gruplar  n X  Medyan Mod Ss Basıklık Çarpıklık 

Deney 

Grubu 

Ön Test 

İçerik  33 1,70 1,50 1,17 0,59 -0,74 0,68 

Planlama 33 1,86 2,00 2,00 0,64 -0,49 0,24 

Karakter  33 1,67 1,67 2,00 0,32 -1,04 -0,48 

Mekan 33 1,37 1,50 1,00 0,39 -1,22 0,47 

Zaman 33 1,24 1,00 1,00 0,56 4,51 2,30 

Toplam 33 1,65 1,53 1,13 0,43 -0,67 0,53 

Deney 

Grubu 

Son Test 

İçerik  33 2,65 2,67 3,00 0,36 -0,18 -0,89 

Planlama 33 2,78 3,00 3,00 0,38 1,90 -1,78 

Karakter  33 2,55 2,67 3,00 0,46 0,55 -1,08 

Mekan 33 2,34 2,50 2,00 0,53 -1,24 -0,14 

Zaman 33 2,09 2,00 3,00 0,87 -1,71 -0,18 

Toplam 33 2,58 2,67 2,67 0,31 0,43 -0,96 

 

Tablo 17: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeğinden Aldıkları Puanlara Ait Ön 

Test – Son Test Ölçümlerinin Betimsel Verileri 

Gruplar  n X  Medyan Mod Ss Basıklık Çarpıklık 

Kontrol 

Grubu 

Ön Test 

İçerik  34 1,91 2,00 1,33 0,50 -0,78 0,33 

Planlama 34 2,07 2,00 2,00 0,58 -0,67 0,34 

Karakter  34 1,72 1,67 1,67 0,28 0,90 0,19 

Mekan 34 1,33 1,50 1,00 0,34 -0,70 0,51 

Zaman 34 1,38 1,00 1,00 0,55 0,21 1,07 

Toplam 34 1,79 1,76 1,40 0,36 -0,47 0,35 
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Kontrol 

Grubu 

Son Test 

İçerik  34 2,08 2,00 2,00 0,34 -0,12 0,01 

Planlama 34 2,11 2,00 2,00 0,40 -0,68 0,41 

Karakter  34 1,69 1,67 1,67 0,31 0,62 -0,68 

Mekan 34 1,60 1,50 1,50 0,57 0,38 0,97 

Zaman 34 1,32 1,00 1,00 0,58 2,01 1,69 

Toplam 34 1,90 1,93 2,00 0,24 0,16 0,01 

 

Merkezi eğilim ölçüleri elde edilen verilerin normal dağılım gösterip 

göstermedikleri hakkında fikir yürütülmesine olanak sağlayan değerlerdir. Verilerin 

aritmetik ortalama, medyan ve mod değerlerinin birbirlerine yakınlığı verilerin 

normal dağılım gösterdiği şeklinde yorumlanabilir. Tablo 16 ve Tablo 17’ de yer alan 

verilere ait değerlerin büyük bir bölümünde verilere ait aritmetik ortalama, medyan 

ve mod değerlerinin birbirine yakın değerler olduğu söylenebilir. Bununla birlikte 

verilerin normal dağılım sergileme durumlarının incelenebileceği diğer değerler ise 

verilerin basıklık ve çarpıklık değerleridir. Çarpıklık ve basıklık değerlerinin +2 ve -

2 arasında olması verilerin normal dağılım gösterdiği şeklinde yorumlanabilir 

(George ve Mallery, 2020: 114-115). Bu bağlamda deney grubu ön testi ile kontrol 

grubu son testinde zaman alt boyutunda elde edilen verilerin normal dağılım 

göstermediği belirlenmiştir. Deney grubu ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

ön test ve son test verilerinde içerik, planlama, karakter, mekân alt boyutları ile 

toplam puanlara ait verilerin ise normal dağılım gösterdiği görülmüştür.   

 

Araştırmanın birinci alt probleminde deney ve kontrol gruplarında yer alan 

öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir 

farklılığın olup olmadığı incelenmiştir. Son test puanlarının incelenmesinde 

yapılacak olan analizlerin belirlenmesinde etkili olduğu için ön test puanlarının 

analizine gerek duyulmuştur. Deney grubu ile kontrol grubu arasındaki ön test 

toplam puanlarına ait Levene F testi sonuçları varyansların eşit olduğunu 

göstermektedir (F=1,470; p=,230; p>,05). Deney grubu ile kontrol grubu ön test 

sonuçlarına ait t testi sonuçları aşağıdaki tabloda yer almaktadır: 
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Tablo 18:Deney Grubu – Kontrol Grubu öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Ön Test Toplam 

Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Grubu n X  ss Sd T p 

Deney Grubu 33 1,65 0,43 65 -1,434 0,155 

Kontrol Grubu 34 1,79 0,36    

 

Yapılan analiz sonucunda deney grubu ile kontrol grubu ön testlerinin 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiştir [t(65)=-1,434, p>0.05]. 

Bu araştırma sorusu kapsamında deney grubu ile kontrol grubunun “Öykü Yazma 

Becerisi Ölçeği” ön testi alt boyutlarından alınan puanlar arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığı incelenmiştir. İçerik, planlama, karakter ve mekân alt 

boyutlarındaki veriler normal dağılım gösterdiği için bu alt boyutlara ait veriler 

bağımsız t testi ile analiz edilmiştir. Zaman boyutunda yer alan veriler normal 

dağılım göstermediğinden dolayı zaman boyutu ön test puanları Mann Whitney U 

testi ile analiz edilmiştir. Yapılan analizlerin sonuçları Tablo 19 ile Tablo 20’de 

görülmektedir:  

 

Tablo 19:Deney Grubu – Kontrol Grubu öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Ön Testi; İçerik, 

Planlama, Karakter ve Mekân Alt Boyutlarına Ait Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi 

Sonuçları 

Alt 

Boyut 
Grubu n 

X  
Ss sd T p 

İçerik 
Deney Grubu 33 1,70 0,59 65 -1,591 0,117 

Kontrol Grubu 34 1,91 0,50    

Planlama 
Deney Grubu 33 1,86 0,64 65 -1,397 0,167 

Kontrol Grubu 34 2,07 0,58    

Karakter 
Deney Grubu 33 1,67 0,32 65 -0,663 0,510 

Kontrol Grubu 34 1,72 0,28    

Mekan 
Deney Grubu 33 1,37 0,39 65 0,449 0,655 

Kontrol Grubu 34 1,33 0,34    

 

Tablo 20: Deney Grubu – Kontrol Grubu öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Ön Testi Zaman 

Alt Boyutuna Ait Puanlarına İlişkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Alt 

Boyut 

Grup n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Zaman 
Deney Grubu 33 31,36 1035,00 474,00 0,158 

Kontrol Grubu 34 36,56 1243,00   
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Yukarıdaki tablolar incelendiğinde deney ve kontrol grubunun Öykü Yazma 

Becerisi ölçeği alt boyutlarından alınan puanların ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark olmadığı görülmektedir. Bu durum deney ve kontrol grubunun öykü yazma 

becerilerinin uygulama öncesinde benzerlik gösterdiği şeklinde yorumlanabilir. 

 

Yapılan uygulama sonucunda yaratıcı yazma etkinlikleri ile hazırlanan ders 

planları doğrultusunda yürütülen uygulamanın öğrenciler üzerinde etkili olup 

olmadığını sınamak amacıyla karışık ölçümler için iki faktörlü varyans analizi 

yapılmıştır. Yapılan analiz sonucunda yer alan betimsel veriler ve varyans analizi 

sonuçları aşağıda tablolarda görülmektedir. Yapılan karışık ölçümler için iki faktörlü 

varyans analizi sonuçlarında karakter ve zaman alt boyutlarında analiz için gerekli 

varsayımların sağlanmadığı görülmüştür. Bundan dolayı bu iki alt boyut için bu 

desende kullanılabilecek diğer bir analiz olan ön test-son test puanları arasındaki 

farkların t testi analizi yapılmıştır.  

 

Tablo 21: Deney Grubu- Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Son Test 

Puanlarına İlişkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

BOYUTLAR GRUPLAR ÖN TEST SON TEST 

  n X  ss n X  ss 

İçerik Deney G. 33 1,70 0,59 33 2,65 0,36 

Kontrol G. 34 1,91 0,50 34 2,08 0,34 

Planlama Deney G. 33 1,86 0,64 33 2,78 0,38 

Kontrol G. 34 2,07 0,58 34 2,11 0,40 

Mekan Deney G. 33 1,37 0,39 33 2,34 0,53 

Kontrol G. 34 1,33 0,34 34 1,60 0,57 

Toplam Deney G. 33 1,65 0,43 33 2,58 0,31 

Kontrol G. 34 1,79 0,36 34 1,90 0,24 

 

Tablo 22: Deney Grubu – Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Son Test 

Toplam Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT sd KO F p 

Deneklerarası 13,493 66    

Grup (Birey/Grup) 2,452 1 2,452 14,435 0,000 

Hata 11,041 65 0,170   

Denekleriçi 19,254 67    
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Ölçüm (Ön test-Son test) 8,845 1 8,845 121,398 0,000 

Grup*Ölçüm 5,673 1 5,673 77,857 0,000 

Hata 4,736 65 0,073   

Toplam 32,747 133    

 

 

Şekil 3: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öykü Yazma Becrisi Ölçeği Ön Test – 

Son Test Toplam Puanlarının Grafiği 

 

Tablo 22’de uygulama sonunda deney grubu ile kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin son test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir [F(1-65)=77,857, p<0.01]. Bu sonuca göre yaratıcı yazma etkinliklerinin 

öğrencilerin öykü yazma becerilerini olumlu yönde etkilediği ifade edilebilir. Elde 

edilen bulguların yorumlanmasında dikkate alınan bir başka istatistik de etki 

büyüklüğüdür. Etki büyüklüğünü gösteren eta kare ( 2 ) değeri, bağımsız değişkenin 

bağımlı değişken üzerinde hangi düzeyde etkili olduğunu gösterir. Eta kare değeri     

( 2 ) 0 ile 1 arasında bir değer alır. 0,01, 0,06 ve 0,14 değerleri “küçük”, “orta” ve 

“geniş”  etki büyüklüğü olarak kabul edilecek sınırları ifade etmektedir 

(Büyüköztürk, 2016: 44). Bu çalışmada öğrencilerin “Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” 

son test verilerinin eta kare değeri 0,59 olarak hesaplanmıştır. Bu değer yapılan elde 

edilen bulgularda yapılan uygulamanın geniş bir etki büyüklüğüne sahip olduğunu 

göstermektedir.  
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Daha kapsamlı bir değerlendirme yapılabilmesi için Öykü Yazma Becerisi 

Ölçeği alt boyutlarına ait yapılan analiz sonuçları incelenmiştir. İlgili bulgulara ait 

analiz sonuçları Tablo 23, Tablo 24, Tablo 25 ve Tablo 26’da görülmektedir:  

 

Tablo 23: Deney Grubu – Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği İçerik Alt 

Boyutuna Ait Son Test Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT sd KO F p 

Deneklerarası 19,823 66    

Grup (Birey/Grup) 1,027 1 1,027 3,550 0,064 

Hata 18,796 65 0,289   

Denekleriçi 24,599 67    

Ölçüm (Ön test-Son test) 10.480 1 10,480 75,224 0,000 

Grup*Ölçüm 5,063 1 5,063 36,339 0,000 

Hata 9,056 65 0,139   

Toplam 44,422 133    

 

 
Şekil 4: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği İçerik Alt 

Boyutu Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

 Tablo 23’te uygulama sonunda deney grubunda yer alan öğrencilerin Öykü 

Yazma Becerisi Ölçeği İçerik alt boyutu puanlarının kontrol grubunda yer alan 
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öğrencilerin puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmektedir [F(1-

65)=36,339, p<0.01]. 

 

Tablo 24: Deney Grubu – Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Planlama Alt 

Boyutuna Ait Son Test Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT sd KO F p 

Deneklerarası 23,512 66    

Grup (Birey/Grup) 1,773 1 1,773 5,303 0,025 

Hata 21,739 65 0,334   

Denekleriçi 26,786 67    

Ölçüm (Ön test-Son test) 7,221 1 7,221 38,330 0,000 

Grup*Ölçüm 6,471 1 6,471 32,124 0,000 

Hata 13,094 65 0,201   

Toplam 50,298 133    

 

 
Şekil 5: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Planlama 

Alt Boyutu Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

 Yukarıdaki tabloda Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Planlama alt boyutuna ait 

son test puanları arasında deney grubu ile kontrol grubunda yer alan öğrenciler 

arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır [F(1-65)=32,124, p<0.01]. 

Aritmetik ortalamalar incelendiğinde bu farkın deney grubu lehine olduğu 

görülmektedir.  
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Tablo 25: Deney Grubu – Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Mekân Alt 

Boyutuna Ait Son Test Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT sd KO F p 

Deneklerarası 21,388 66    

Grup (Birey/Grup) 5,174 1 5,174 20,743 0,000 

Hata 16,214 65 0,249   

Denekleriçi 29,715 67    

Ölçüm (Ön test-Son test) 12,759 1 12,759 64,822 0,000 

Grup*Ölçüm 4,162 1 4,162 21,143 0,000 

Hata 12,794 65 0,197   

Toplam 51,103 133    

 

 
Şekil 6: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Mekân Alt 

Boyutu Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

Tablo 25’te deney grubunda yer alan öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi 

Ölçeği son test puanlarının kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test puanlarına 

göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu belirlenmiştir [F(1-65)=21,143, p<0.01].  
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Tablo 26: Deney Grubu – Kontrol Gruubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Karakter ve 

Zaman Alt Boyutlarına Ait Ön Test –Son Test Puanlarının Farklarına İlişkin Bağımsız Örneklem t 

Testi Sonuçları  

Alt 

Boyut 
Grubu n 

X  
Ss sd T p 

Karakter Deney Grubu 33 0,87 0,43 65 9,345 0,000 

Kontrol Grubu 34 -0,02 0,35    

Zaman Deney Grubu 33 0,84 0,90 65 4,315 0,000 

Kontrol Grubu 34 -0,05 0,81    

 

Yukarıdaki tabloda deney grubu ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

Öykü Yazma Becerisi Ölçeği karakter ve zaman alt boyutlarına ait son test ile ön test 

arasındaki puan farklarına ait t testi analiz sonuçları görülmektedir. Bu sonuçlara 

göre deney grubunda yer alan öğrencilerin puan artışlarının kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin puan artışlarına göre daha yüksek olduğu ve bu farkın istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu tespit edilmiştir. Yukarıdaki tablolar incelendiğinde deney 

grubunda uygulanan yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin öykü yazma 

becerilerini geliştirdiği söylenebilir.  

 

 
Şekil 7: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Karakter 

Alt Boyutu Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 
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Şekil 8: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Zaman Alt 

Boyutu Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

Elde edilen bu sonuçların yanında yapılan uygulamanın etkisini incelemek 

amacıyla deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin grup içi gelişimleri 

incelenmiştir.  

 

Bu bağlamda deney grubu ve kontrol grubundaki öğrencilerin Öykü Yazma 

Becerisi Ölçeği ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı 

incelenmiştir. Deney grubu öğrencilerinin ön test ile son test puanları arasındaki 

değişime ait analiz sonuçları aşağıdaki tabloda yer almaktadır:  

 

Tablo 27: Deney Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Ön Test- Son Test Toplam 

Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Grubu n X  ss sd T p 

Ön Test 33 1,65 0,43 32 -12,238 0,000 

Son Test 33 2,58 0,31    

 

Tablo 27 incelendiğinde deney grubu ön test toplam puanları ile son test 

toplam puanları arasında anlamlı bir fark olduğu belirlenmiştir [t(32)=-12,238, 

p<0.05]. Deney grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının aritmetik ortalaması 1,65 

iken son test puanlarının ortalamasının 2,58 olduğu görülmektedir.  
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Deney grubu öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği alt boyutlardan 

aldıkları puanların ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı incelenmiştir. 

Bu amaçla verilerin normal dağılım gösterdiği içerik, planlama, karakter ve mekân 

alt boyutları ilişkili örneklemler için t testi ile analiz edilmiştir. Verilerin normal 

dağılım zaman boyutunda ise Wilcoxon İşaretli Sıralar testi uygulanmıştır Sonuçlar 

Tablo 28 ve Tablo 29’ da görülmektedir:  

 

Tablo 28: Deney Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği İçerik, Planlama, Karakter ve 

Mekân Alt Boyutlarına Ait Ön Test – Son Test Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt 

Boyut 
Grubu n 

X  
ss sd T p 

İçerik 
Ön Test 33 1,70 0,59 32 -9,869 0,000 

Son Test 33 2,65 0,36    

Planlama 
Ön Test 33 1,86 0,64 32 -7,425 0,000 

Son Test 33 2,78 0,38    

Karakter 
Ön Test 33 1,67 0,32 32 -11,489 0,000 

Son Test 33 2,55 0,46    

Mekân 
Ön Test 33 1,37 0,39 32 -7,885 0,000 

Son Test 33 2,34 0,53    

 

 

Tablo 29: Deney Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Zaman Alt Boyutuna Ait Ön Test- 

Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Alt 

Boyut 

Sontest-Öntest n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

z p 

Zaman 

Negatif Sıra 1 5,50 5,50 -3,826 0,000 

Pozitif Sıra 19 10,76 204,50   

Eşit 13     

 

Yapılan analizler sonucu deney grubu öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi 

Ölçeği alt boyutlarının tamamında ön test ile son test puanlarının ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Aritmetik ortalamalar incelendiğinde 

bu farkın son test puanları lehine olduğu görülmektedir. Yaratıcı yazma 

etkinliklerinin öğrencilerin öykü yazma becerilerini içerik, planlama, karakter, 

mekân ve zaman boyutunda geliştirdiği ifade edilebilir.  
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Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama sonunda öykü yazma 

becerilerinde meydana gelen değişimi belirlemek amacıyla grup içi ön test son test 

sonuçları analiz edilmiştir. Kontrol grubunun Öykü Yazma Becerisi Ölçeği 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına ilişkin analizler 

Tablo 30, Tablo 31 ve Tablo 32’ de belirtilmiştir:  

 

Tablo 30: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Ön Test- Son Test Toplam 

Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Grubu n X  ss sd T p 

Ön Test 34 1,79 0,36 33 -1,850 0,073 

Son Test 34 1,90 0,24    

 

Yukarıdaki tabloya göre kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test 

puanlarının ön test puanlarından yüksek olduğu görülmektedir. Ancak kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test son test toplam puanları arasında anlamlı bir 

fark olmadığı görülmektedir [t(33)= -1,850, p>0.05].  

 

Tablo 31: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği İçerik, Planlama, Karakter ve 

Mekân Alt Boyutlarına Ait Ön Test- Son Test Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt Boyut Grubu n X  ss sd T p 

İçerik  
Ön Test 34 1,91 0,50 33 -1,976 0,057 

Son Test 34 2,08 0,34    

Planlama 
Ön Test 34 2,07 0,58 33 -0,430 0,670 

Son Test 34 2,11 0,40    

Karakter 
Ön Test 34 1,72 0,28 33 0,486 0,630 

Son Test 34 1,69 0,31    

Mekan 
Ön Test 34 1,33 0,34 33 -2,859 0,007 

Son Test 34 1,60 0,57    

 

Tablo 32: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Zaman Alt Boyutuna Ait Ön 

Test- Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Alt 

Boyut 

Sontest-Öntest n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

z p 

Zaman 

Negatif Sıra 9 8,39 75,50 -0,421 0,674 

Pozitif Sıra 7 8,64 60,50   

Eşit 18     
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Kontrol grubunun ön test son test alt boyutlara ilişkin puanların analizi 

incelendiğinde öykü yazma becerisi ölçeği alt boyutlarından mekân boyutunda 

öğrencilerin son test puanlarının anlamlı bir şekilde ön test puanlarından yüksek 

olduğu görülmektedir [t(33)= -2,859, p<0.05]. İçerik, planlama, karakter ve zaman alt 

boyutlarında ise ön test son test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı 

görülmüştür. Bu durum mevcut öğretim materyallerinde yer alan etkinliklerin içerik, 

planlama, karakter ve zaman alt boyutlarında öğrencilerin anlamlı bir gelişim 

göstermelerini sağlamadığı şeklinde ifade edilebilir.  

 

Araştırmanın birinci problem cümlesinin alt problemlerinden olan yaratıcı 

yazma etkinliklerinin cinsiyet değişkenine göre öğrenciler üzerinde anlamlı bir etkisi 

olup olmadığı incelenmiştir. Bu amaçla deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test 

sonuçlarına ait verilerin t testi sonuçları aşağıdaki tabloda görülmektedir.  

 

Tablo 33: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Ön 

Test Puanlarının İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt 

Boyutlar 
Grup n X  ss sd T p 

İçerik Kız 19 1,88 0,66 29,781 2,352 0,026 

Erkek 14 1,45 0,38    

Planlama Kız 19 2,05 0,71 31 1,994 0,055 

Erkek 14 1,61 0,45    

Karakter Kız 19 1,68 0,34 31 0,141 0,889 

Erkek 14 1,66 0,32    

Mekan Kız 19 1,44 0,40 31 1,166 0,253 

Erkek 14 1,28 0,37    

Zaman Kız 19 1,26 0,56 31 0,244 0,809 

Erkek 14 1,21 0,57    

Toplam Kız 19 1,77 0,48  2,075 0,047 

Erkek 14 1,49 0,30 30,352   

 

Tablo 33’e göre deney grubunda yer alan öğrencilerin öykü yazma becerisi 

ölçeği alt boyutlarından planlama, karakter, mekan ve zaman alt boyutlarında 

cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bununla birlikte 

içerik alt boyutu ile ölçeğin toplam puanlarının ortalamaları arasında ön test 

sonuçlarında kız öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. 
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Bu sonuçlar doğrultusunda deney grubundaki öğrencilerin öykü yazma 

becerisi ölçeği planlama, karakter, mekân ve zaman alt boyutlarında ait son test 

puanları bağımsız örneklemler t testi ile analiz edilmiştir. Ölçeğe ait toplam 

puanların ortalamaları ANCOVA ile analiz edilirken, içerik alt boyutuna ait veriler 

ANCOVA analizinin varsayımlarını karşılamadığı için son test ve ön test puanlarının 

farkları t testi ile analiz edilmiştir. Sonuçlar Tablo 34 Tablo 35, Tablo 36 ve Tablo 

37’de görülmektedir:  

 

Tablo 34: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Son 

Test Toplam Puanlarına İlişkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

 Cinsiyet 
n X  

Düzeltilmiş 

Ortalama 

Toplam Puan Kız 19 2,65 2,63 

Erkek 14 2,47 2,51 

 

Tablo 35: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Öykü Yazma Becerisi Ölçeği Son 

Test Toplam Puanlarına İlişkin ANCOVA Sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

KT sd KO F p 

 

Toplam Puan 

Ön Testler 0,291 1 0,291 3,221 0,083 

Grup  0,097 1 0,097 1,077 0,308 

Hata 2,706 30 0,090   

Toplam 223,287 33    

 

İlgili analiz sonucunda düzeltilmiş başarı puanları ortalamaları arasında bir 

fark olmadığı görülmektedir [F(1-30)= 1,077, p>0,05]. Bu durum yaratıcı yazma 

etkinliklerinin kız ve erkek öğrenciler üzerinde benzer bir etkiye sahip olduğunu 

göstermektedir.  

 

Tablo 36: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Öykü Yazma Becerisi Ölçeği 

Planlama, Karakter, Mekân ve Zaman Alt boyutlarına Ait Son Test Puanlarına İlişkin Bağımsız 

Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Grup n X  ss sd T p 

Planlama Kız 19 2,82 0,32 31 0,627 0,535 

Erkek 14 2,73 0,47    

Karakter Kız 19 2,63 0,44 31 1,098 0,281 

Erkek 14 2,45 0,48    
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Mekan Kız 19 2,42 0,53 31 0,901 0,375 

Erkek 14 2,25 0,54    

Zaman Kız 19 2,15 0,89 31 0,504 0,618 

Erkek 14 2,00 0,87    

 

Tablo 37: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Öykü Yazma Becerisi Ölçeği İçerik 

Alt Boyutuna Ait Ön Test-Son Test Puanlarının Farklarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi 

Sonuçları 

 Grup n X  ss sd T p 

İçerik Kız 19 0,86 0,63 31 -0,973 0,338 

Erkek 14 1,05 0,40    

 

Alt boyutlara ait puanlar incelendiğinde öykü yazma becerisi ölçeği içerik, 

planlama, karakter, mekân ve zaman alt boyutlarının tamamında deney grubundaki 

kız ve erkek öğrencilerin puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı belirlenmiştir. 

Bu sonuç yaratıcı yazma etkinliklerinin kız ve erkek öğrencilerin öykü yazma 

becerilerinde anlamlı bir farklılığa yol açmadığını ortaya koymaktadır. 

 

4.2. Araştırmanın İkinci Problem Sorusuna Yönelik Bulgular 

Araştırmanın ikinci problem sorusu yaratıcı yazma etkinliklerinin, 

öğrencilerin yazı yazmaya yönelik tutumları üzerinde etkisi olup olmadığının 

belirlenmesini hedeflemektedir. Bu amaç doğrultusunda deney grubu ile kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin yazmaya yönelik tutumlarını analiz etmek amacıyla 

her iki grupta yer alan öğrencilerin verilerinin betimsel istatistikleri incelenmiştir. 

 

Tablo 38: Deney Grubu-Kontrol Grubu Öğrencilerinin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği Ön Test-

Son Test puanlarına İlişkin Betimsel Veriler 

Gruplar  n X  Medyan Mod Ss Basıklık Çarpıklık 

Deney 

Grubu 

Ön Test 33 3,06 2,97 2,79 0.71 -0,34 0,27 

Son Test 33 3,31 3,18 3.00 0.73 -0,30 0,00 

Kontrol 

Grubu 

Ön Test 34 3,23 3,25 2,88 0,73 0,01 -0,06 

Son Test 34 2,87 2,94 1,79 0,92 -0,67 -0,02 

 

Yukarıdaki tabloda deney grubu ile kontrol grubuna ait öğrencilerin ön test ve 

son test verilerinin aritmetik ortalama, mod ve medyan değerlerinin birbirlerine yakın 

değerler oldukları görülmektedir. Bunun yanında verilere ait basıklık ve çarpıklık 



120 
 

değerlerinin -0,67 ile -0,34 arasında değerler aldığı belirlenmiştir. Bu durum deney 

grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test puanlarının normal dağılım 

gösterdiğini belirtmektedir.  

 

Deney grubu ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön testlerinin arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

analizin sonuçları aşağıdaki tabloda görülmektedir.  

 

Tablo 39: Deney Grubu-Kontrol Grubu Öğrencilerinin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği Ön Test 

Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Grup n X  ss sd T p 

Deney Grubu 33 3,06 0,71 65 -0,976 0,333 

Kontrol Grubu 34 3,23 0,73    

 

Tablo 39’ da deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test puanlarının 

ortalamaları 3,06, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test puanlarının 

ortalamaları ise 3,23’tür. Deney ve kontrol grubunun ön test puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir [t (65)= -0,976, 

p>0.05]. Bu durum deney grubu ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama 

öncesinde yazmaya karşı tutumlarının birbirine yakın olduğunu göstermektedir. 

Uygulama sonunda her iki grupta meydana gelen değişimin belirlenmesi amacıyla 

öğrencilerin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği’nden aldıkları son test puanları 

incelenmiştir.  

 

Deney grubunda yer alan öğrenciler ile kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin son test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı 

karışık ölçümler için iki faktörlü varyans analizi uygulanarak incelenmiştir. Analiz 

sonuçları aşağıda görülmektedir.  

 

Tablo 40: Deney Grubu- Kontrol Grubu Öğrencilerinin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği Son Test 

Puanlarına İlişkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

GRUPLAR ÖN TEST SON TEST 

N X  S N X  S 

Deney Grubu 33 3,06 0,71 33 3,31 0,73 

Kontrol Grubu 34 3,23 0,73 34 2,87 0,92 
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Tablo 41: Deney Grubu – Kontrol Grubu Öğrencilerinin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği Son 

Test Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

KT sd KO F p 

Deneklerarası 56,785 66    

Grup (Birey/Grup) 0,631 1 0,631 0,730 0,396 

Hata 56,154 65 0,864   

Denekleriçi 26,785 67    

Ölçüm (Ön test-

Son test) 

0,119 1 0,119 0,331 0,567 

Grup*Ölçüm 3,213 1 3,213 8,904 0.000 

Hata 23,453 65 0,361   

Toplam      

 

 
Şekil 9: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği Ön 

Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

Tablo 41’e göre öğrencilerin yazmaya yönelik tutum ölçeğinden aldıkları son 

test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır [F(1-65)= 8,904, p<0.01]. Kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanları 

ortalamaları 3,23 iken son test puanlarının 2,87 olduğu; deney grubunda yer alan 
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öğrencilerin ön test puanlarının ortalamaları 3,06 iken son test puanlarının 3,31 

olduğu görülmektedir. 

 

Deney grubu ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin grup içi ön test son 

test puanlarının ortalamalarının incelenmesi elde edilen sonuçları daha açık bir 

şekilde ortaya koymaya yardımcı olacaktır. Bundan dolayı her iki grupta grup içi ön 

test – son test ölçümleri ilişkili örneklem t testi ile analiz edilmiştir. Yapılan analiz 

sonuçları aşağıdaki tablolarda görülmektedir: 

 

Tablo 42: Deney Grubu Öğrencilerinin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği Ön Test-Son Test 

Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Deney Grubu n X  ss sd T p 

Ön Test 33 3,06 0,71 32 -2,217 0,034 

Son Test 33 3,31 0,73    

 

Deney grubu öğrencilerinin grup içi ön test son test puanlarının ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir [t(32)= -2,217, p<0.05]. Bu bulguya 

göre yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin yazmaya yönelik tutumlarını olumlu 

bir şekilde etkilediği söylenebilir. 

 

Tablo 43: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği Ön Test-Son Test 

Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Deney Grubu n X  ss sd T p 

Ön Test 34 3,23 0,73 33 2,139 0,040 

Son Test 34 2,87 0,92    

 

Kontrol grubundaki öğrencilerinin son test puanlarında düşüş olduğu 

belirlenmiştir. Bu sonuç, mevcut etkinlikler kapsamında yürütülen uygulamanın 

öğrencilerin yazmaya yönelik tutumları üzerinde etkili olmadığını göstermektedir.  

 

Yaratıcı yazma etkinliklerinin deney grubunda yer alan öğrencilerin 

uygulama öncesi ve sonrası yazı yazmaya yönelik tutumlarında cinsiyete göre 

anlamlı bir fark olup olmadığı incelenmiştir. Yapılan analiz sonuçları Tablo 44 ve 

Tablo 45’te belirtilmiştir:  
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Tablo 44: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Yazı Yazmaya Yönelik Tutum 

Ölçeği Ön Test Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Grup n X  ss sd T p 

Kız 19 3,23 0,78 31 1,567 0,127 

Erkek 14 2,84 0,56    

 

Ön test puanlarına ilişkin aritmetik ortalamalar incelendiğinde uygulama 

öncesinde deney grubunda yer alan kız öğrencilerin yazı yazmaya yönelik tutum 

ölçeğinden aldıkları puanların ortalamalarının (3,23) erkek öğrencilerin yazı 

yazmaya yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanların ortalamalarından (2,84) 

yüksek olduğu görülmüştür. Ancak bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

sonucuna ulaşılmıştır [t(31)= 1,567, p>0.05]. 

 

Tablo 45: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Yazı Yazmaya Yönelik Tutum 

Ölçeği Son Test Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Grup n X  ss sd T p 

Kız 19 3,42 0,87 29,119 1,066 0,295 

Erkek 14 3,17 0,48    

 

Araştırma kapsamında yapılan uygulamanın deney grubundaki kız ve erkek 

öğrencilerin yazmaya yönelik tutumları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Uygulama 

sonunda kız öğrencilerin yazı yamaya yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanların 

ortalaması 3,42 iken erkek öğrencilerin yazı yamaya yönelik tutum ölçeğinden 

aldıkları puanların ortalamalarının 3,17 olduğu görülmektedir. Kız öğrenciler ile 

erkek öğrencilerin uygulama sonunda yazmaya yönelik tutum ölçeğinden aldıkları 

puanlar arasındaki bu farkın anlamlı düzeyde olmadığı belirlenmiştir [t(29,119)= 1,066 

p>0,05]. Bu sonuçlar hem kız öğrencilerin hem de erkek öğrencilerin uygulama 

sonunda yazmaya yönelik tutumlarının olumlu şekilde etkilendiğini göstermektedir. 

 

4.3. Araştırmanın Üçüncü Problem Sorusuna Yönelik Bulgular 

Bu araştırma sorusu kapsamında yapılan araştırmada yaratıcı yazma 

etkinliklerinin, öğrencilerin bilişsel strateji kullanımı ile motivasyonel inançları 

üzerinde etkili olup olmadığını incelemek amacıyla deney grubu ve kontrol grubunda 

yer alan öğrencilere uygulama öncesi ve uygulama sonrasında “Öğrenmeye İlişkin 

Motivasyonel Stratejiler Ölçeği” uygulanmıştır. Deney ve kontrol grubunda yer alan 
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öğrencilerin ilgili ölçekten aldıkları ön test ve son test puanlarına ilişkin betimsel 

analiz sonuçları Tablo 46 ve Tablo 47’de görülmektedir:  

 

Tablo 46: Deney Grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Ön Test-

Son Test Ölçümlerinin Betimsel Verileri 

Gruplar  n X  Medyan Mod Ss Basıklık Çarpıklık 

Deney 

Grubu 

Ön Test 

Öz düzenleme 33 4,37 4,44 3,67 1,04 0,06 0,14 

Bilişsel Strateji 

Kullanımı 
33 

4,82 5,00 4,77 1,06 1,13 -1,21 

Öz Yeterlik 33 4,79 5,11 4,89 1,34 0,32 -0,77 

İçsel değer  33 4,71 4,89 4,00 1,14 0,87 -0,86 

Sınav Kaygısı 33 4,87 4,75 4,75 1,16 -0,43 -0,01 

Deney 

Grubu 

Son Test 

Öz düzenleme 33 4,76 4,89 4,33 0,86 -0,41 -0,33 

Bilişsel Strateji 

Kullanımı 
33 

5,13 5,15 5,00 0,84 -0,28 -0,23 

Öz Yeterlik 33 5,25 5,56 5,78 0,87 0,66 -0,93 

İçsel değer  33 5,31 5,56 5,89 0,75 -1,17 -0,42 

Sınav Kaygısı 33 4,17 4,00 3,75 1,21 -0,31 0,20 

 

Tablo 47: Kontrol grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Ön Test-

Son Test Ölçümlerinin Betimsel Verileri 

Gruplar  n X  Medyan Mod Ss Basıklık Çarpıklık 

Kontrol 

Grubu 

Ön Test 

Öz düzenleme 34 5,02 5,00 5,67 0,99 -0,36 -0,31 

Bilişsel Strateji 

Kullanımı 

34 5,62 5,85 5,23 0,94 -1,06 -0,42 

Öz Yeterlik 34 5,77 5,89 6,67 0,98 -0,42 -0,64 

İçsel değer  34 5,55 5,78 6,00 0,79 1,09 -1,20 

Sınav Kaygısı 34 4,63 4,25 7,00 1,62 -0,25 -0,50 

Kontrol  

Grubu 

Son Test 

Öz düzenleme 34 5,16 5,11 4,78 0,89 0,25 -0,00 

Bilişsel Strateji 

Kullanımı 

34 5,64 5,62 4,15 0,86 -0,75 -0,41 

Öz Yeterlik 34 5,82 6,11 4,89 0,89 0,41 -0,93 

İçsel değer  34 5,50 5,67 6,00 0,82 0,27 -0,88 

Sınav Kaygısı 34 4,55 4,62 6,00 1,33 -0,95 -0,14 

 

Öğrenmeye ilişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeğinnden alınan puanların 

normallik durumları Tablo 46 ve Tablo 47’de belirtilmiştir. Deney grubu ve kontrol 
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grubunda yer alan öğrencilere ait ön test son test puanlarının aritmetik ortalama, 

medyan ve mod değerlerinin birbirine yakın oldukları ifade edilebilir.  

 

Deney grubundaki öğrencilerin verilerinin basıklık çarpıklık değerleri 

incelendiğinde ön test puanlarına ait basıklık çarpıklık değerleri 1,13 ile -1,21 

arasında değiştiği görülmektedir. Son test puanlarına ait basıklık çarpıklık değerleri 

ise 0,66 ile -1,17 arasında değişmektedir. Deney grubuna ait hem ön test hem son test 

puanlarının basıklık çarpıklık değerlerinin +2 ile -2 arasında olması verilerin bütün 

alt boyutlarda normal dağılım gösterdiğini ortaya koymaktadır.  

 

Kontrol grubunun ön test puanlarının basıklık ve çarpıklık değerleri 1,20 ile -

1,06; son test puanlarının basıklık ve çarpıklık katsayıları ise 0,41 ile -0,95 arasında 

değişmektedir. Bu sonuçlar kontrol grubunda yer alan öğrencilerin, bütün alt 

boyutlarda ön test ve son teste ait puanlarının da normal dağılım gösterdiğini 

belirtmektedir.  

 

Bu araştırma sorusu bağlamda ilk olarak araştırmada deney grubu ile kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler 

Ölçeği’nden aldıkları ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olup olmadığı incelenmiştir. Ölçekteki alt boyutlara ait analiz sonuçları aşağıdaki 

tabloda görülmektedir.  

Tablo 48: Deney Grubu-Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler 

Ölçeği Ön Test Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt Boyut Grubu n X  ss sd T p 

Öz düzenleme Deney Grubu 33 4,37 1,04 65 -2,608 0,011 

Kontrol Grubu 34 5,02 0,99    

Bilişsel 

Strateji 

Kullanımı 

Deney Grubu 33 4,82 1,06 65 -3,271 0,002 

Kontrol Grubu 34 5,62 0,94    

Öz Yeterlik Deney Grubu 33 4,79 1,34 65 -3,406 0,001 

Kontrol Grubu 34 5,77 0,98    

İçsel değer Deney Grubu 33 4,71 1,14 56,850 -3,452 0,001 

Kontrol Grubu 34 5,55 0,79    

Sınav Kaygısı Deney Grubu 33 4,87 1,16 65 0,712 0,479 

Kontrol Grubu 34 4,63 1,62    
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Tablo 48’deki ön test sonuçları incelendiğinde deney grubu ile kontrol grubu 

öğrencilerinin “Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği” alt boyutlarından 

sınav kaygısı boyutunda anlamlı bir fark olmadığı;  öz düzenleme, bilişsel strateji 

kullanımı, öz yeterlik ve içsel değer alt boyutlarında ise kontrol grubunun lehine 

anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Bu sonuçlar doğrultusunda deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin son 

test puanları sınav kaygısı alt boyutunda karışık ölçümler için iki faktörlü varyans 

analizi; öz düzenleme, bilişsel strateji kullanımı, öz yeterlik ve içsel değer alt 

boyutunda ise ön test – son test puanları arasındaki farkların t testi ile analiz 

edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 49 Tablo 50 ve Tablo 51’de görülmektedir:  

 

Tablo 49: Deney Grubu- Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejileri 

Ölçeği Sınav Kaygısı Alt Boyutuna Ait Son Test Puanlarına İlişkin Ortalama ve Standart Sapma 

Değerleri 

BOYUTLAR GRUPLAR ÖN TEST SON TEST 

  n X  ss n X  ss 

Sınav Kaygısı Deney G. 33 4,87 1,16 33 4,17 1,21 

Kontrol G. 34 4,63 1,62 34 4,55 1,33 

 

Tablo 50: Deney Grubu-Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejileri 

Ölçeği Sınav Kaygısı Alt Boyutuna Ait Son Test Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT sd KO F p 

Deneklerarası 141,524 66    

Grup (Birey/Grup) 0,160 1 0,160 0,073 0,787 

Hata 141,364 65 2,175   

Denekleriçi 102,902 67    

Ölçüm (Ön test-Son test) 5,069 1 5,069 3,487 0,066 

Grup*Ölçüm 3,334 1 3,334 2,293 0,135 

Hata 94,499 65 1,454   

Toplam      
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Şekil 10: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği Sınav Kaygısı Alt Boyutuna Ait Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

Yukarıdaki tablo dikkate alındığında deney grubu ile kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği alt 

boyutlarından sınav kaygısı boyutunda son test puanları arasında anlamlı bir fark 

olmadığı belirlenmiştir [F(1-65)= 2,293, p>0.05]. Verilere ait aritmetik ortalamalar 

incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin sınav kaygısı ön test puanları 4,63 

iken son test puanları ise 4,55 olarak bulunmuştur. Deney grubundaki öğrencilerde 

ise ön test puanları ortalamaları 4,87 iken son test puanlarının 4,17 olduğu 

görülmüştür. İstatistiksel olarak anlamlı olmamakla birlikte deney grubunda yer alan 

öğrencilerin sınav kaygılarında daha fazla bir düşüş olduğu gözlemlenmiştir.  

 

Tablo 51: Deney Grubu-Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler 

Ölçeği Ön Test-Son Test Puanlarının Farklarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt Boyut Grubu n X  Ss sd T p 

Öz Düzenleme Deney Grubu 33 0,38 1,01 65 0,910 0,366 

Kontrol Grubu 34 0,13 1,16    

Bilişsel Strateji 

Kullanımı 

Deney Grubu 33 0,31 1,01 65 1,247 0,217 

Kontrol Grubu 34 0,01 0,93    

Öz yeterlik Deney Grubu 33 0,45 0,93 65 1,834 0,071 
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Kontrol Grubu 34 0,05 0,86    

İçsel Değer Deney Grubu 33 0,59 1,03 65 2,623 0,011 

Kontrol Grubu 34 -0,04 0,97    

 

Tablo 51’de öğrencilerin son test puanlarının ortalamaları arasındaki sonuçlar 

görülmektedir. İçsel değer alt boyutunda son test puanları arasında deney grubu 

lehine anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Bu durum yaratıcı yazma etkinlikleri ile 

yürütülen derslerin, öğrencilerin motivasyonlarını etkileyen bileşenlerden olan içsel 

değerlerini olumlu bir şekilde etkilediği şeklinde yorumlanabilir.  

 

 
Şekil 11: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği Öz Düzenleme Alt Boyutuna Ait Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 
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Şekil 12: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği Bilişsel Strateji Kullanımı Alt Boyutuna Ait Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

 

 
Şekil 13: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği Öz Yeterlik Alt Boyutuna Ait Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 
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Şekil 14: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği İçsel Değer Alt Boyutuna Ait Ön Test – Son Test Puanlarının Grafiği 

 

Öz düzenleme, bilişsel strateji kullanımı ve öz yeterlik alt boyutlarında ise 

deney grubunda yer alan öğrenciler ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son 

test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığı gözlemlenmiştir. 

Ancak aritmetik ortalamalar incelendiğinde bütün alt boyutlarda deney grubuna ait 

öğrencilerin ön test ile son test puanlarının ortalamaları arasındaki farkın daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Bu durum deney grubunda yer alan öğrencilerin süreç 

sonundaki gelişimlerinin daha fazla olduğunu açıkça göstermektedir. 

 

Yapılan uygulama sonucunda deney ve kontrol gruplarında yer alan 

öğrencilerin grup içi ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığı çalışmanın üçüncü araştırma sorusuna bağlı alt problemler arasında yer 

almaktadır.  

 

Deney grubu ile kontrol grubundaki öğrencilerin kendi grup içi gelişimlerini 

daha açık bir şekilde görebilmek amacıyla her iki grupta yer alan öğrencilerin ön test 

ve son test puanları ilişkili örneklem t testi ile analiz edilmiştir. Yapılan analizin 

sonuçları Tablo 52 ve Tablo 53’de görülmektedir: 
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Tablo 52: Deney Grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Ön Test- 

Son Test Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt Boyut Grubu n X  ss sd T p 

Öz düzenleme Ön Test 33 4,37 1,04 32 -2,161 0,038 

Son Test 33 4,76 0,86    

Bilişsel Strateji 

Kullanımı 

Ön Test 33 4,82 1,06 32 -1,788 0,083 

Son Test 33 5,13 0,84    

Öz Yeterlik Ön Test 33 4,79 1,34 32 -2,785 0,009 

Son Test 33 5,25 0,87    

İçsel değer Ön Test 33 4,71 1,14 32 -3,318 0,002 

Son Test 33 5,31 0,75    

Sınav Kaygısı Ön Test 33 4,87 1,16 32 2,892 0,007 

Son Test 33 4,17 1,21    

 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin 

Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği öz düzenleme, öz yeterlik, içsel 

değer ve sınav kaygısı alt boyutları ön test ve son testten aldıkları puanların 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğu belirlenmiştir. Bu durum yaratıcı yazma 

etkinliklerinin öğrencilerin bu alt boyutlarda gelişimlerini sağladığını ortaya 

koymaktadır. Bilişsel strateji kullanımı alt boyutunda ise ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark olmadığı saptanmıştır [t(32)= -1,788, p>0.05]. Ancak 

aritmetik ortalamalar incelendiğinde öğrencilerin bu alt boyuttaki puanlarının 

ortalamalarının da 4,82’den 5,13’e yükseldiği görülmektedir. İstatistiksel olarak 

anlamlı olmamakla birlikte öğrencilerin bilişsel strateji kullanımını olumlu yönde 

etkilediği belirlenmiştir.  

 

Tablo 53: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Ön Test- 

Son Test Puanlarına İlişkin İlişkili Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt Boyut Grubu n X  ss sd T p 

Öz düzenleme Ön Test 34 5,02 0,99 33 -0,699 0,490 

Son Test 34 5,16 0,89    

Bilişsel Strateji 

Kullanımı 

Ön Test 34 5,62 0,94 33 -0,113 0,910 

Son Test 34 5,64 0,86    

Öz Yeterlik Ön Test 34 5,77 0,98 33 -0,348 0,730 

Son Test 34 5,82 0,89    

İçsel değer Ön Test 34 5,55 0,79 33 0,273 0,787 

Son Test 34 5,50 0,82    
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Sınav Kaygısı Ön Test 34 4,63 1,62 33 0,219 0,828 

Son Test 34 4,55 1,33    

 

Tablo 53’e göre Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği alt 

boyutlarının tamamında kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ile son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Öz düzenleme, bilişsel 

strateji kullanımı ve öz yeterlik alt boyutlarında öğrencilerin son test puanların düşük 

düzeyde yükselme görülürken içsel değer ve sınav kaygısı alt boyutlarında son test 

puanları ortalamalarında bir düşüş olduğu belirlenmiştir.  

 

Bu sonuçlar, yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin öz düzenleme 

stratejilerini ve motivasyonel inançlarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir.  

 

İlgili problem sorusu bağlamında ele alından alt problemlerden biri ise 

yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin öz düzenleme ve motivasyonel inançları 

üzerindeki etkisinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir fark gösterip 

göstermediğidir. Bu alt problem kapsamında deney grubunda yer alan kız ve erkek 

öğrencilerin Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği’nden aldıkları 

puanlar incelenmiştir. Öğrencilerin uygulama öncesine ait test puanlarına ilişkin 

analiz sonuçları Tablo 54’te belirtilmiştir.  

 

Tablo 54: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği Ön Test Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt 

Boyutlar 
Grup n X  ss sd T p 

Öz 

düzenleme 

Kız 19 4,34 1,00 31 -0,204 0,840 

Erkek 14 4,42 1,13    

Bilişsel 

Strateji 

Kullanımı 

Kız 19 4,84 1,11 31 0,143 0,887 

Erkek 14 4,79 1,04    

Öz Yeterlik Kız 19 4,93 1,24 31 0,656 0,517 

Erkek 14 4,61 1,49    

İçsel değer Kız 19 4,85 1,07 31 0,795 0,433 

Erkek 14 4,53 1,25    

Sınav 

Kaygısı 

Kız 19 5,17 1,14 31 1,737 0,092 

Erkek 14 4,48 1,09    
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Yukarıdaki tabloya göre Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği 

alt boyutları olan öz düzenleme, bilişsel stratejiler kullanımı, öz yeterlik, içsel değer 

ve sınav kaygısı alt boyutlarının hiç birinde kız ve erkek öğrencilerin ön test puanları 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. Uygulama öncesinde öz düzenleyici 

öğrenme stratejileri ile motivasyonel inançları benzer olan deney grubundaki kız ve 

erkek öğrencilerin son test puanlarına ilişkin t testi Tablo 55’te görülmektedir.  

 

Tablo 55: Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği Son Test Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t Testi Sonuçları 

Alt 

Boyutlar 
Grup n X  ss sd T p 

Öz 

düzenleme 

Kız 19 4,83 0,85 31 0,532 0,598 

Erkek 14 4,66 0,89    

Bilişsel 

Strateji 

Kullanımı 

Kız 19 5,32 0,68 31 1,480 0,149 

Erkek 14 4,89 0,98    

Öz Yeterlik Kız 19 5,27 0,87 31 0,126 0,901 

Erkek 14 5,23 0,90    

İçsel değer Kız 19 5,34 0,70 31 0,248 0,806 

Erkek 14 5,27 0,83    

Sınav 

Kaygısı 

Kız 19 4,19 1,34 31 0,126 0,901 

Erkek 14 4,14 1,05    

 

Yukarıdaki tabloya göre deney grubunda yer alan kız ve erkek öğrencilerin öz 

düzenleme, bilişsel strateji kullanımı, öz yeterlik ve içsel değer alt boyutlarına ait son 

test puanlarının ön test puanlarından daha yüksek olduğunu göstermektedir. Bununla 

birlikte uygulama sonunda öğrencilerin sınav kaygılarında düşüş olduğu 

belirlenmiştir. Kız ve erkek öğrencilerin son test puanlarında anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiştir. Bu sonuçlar yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin öz 

düzenleyici öğrenme stratejileri ile motivasyonel inançları üzerinde benzer düzeyde 

gelişim göstermelerini sağladığını ortaya koymaktadır. 
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BEŞİNCİ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

5.1. Sonuç ve Tartışma 

5.1.1. Yaratıcı Yazma Etkinliklerinin Öykü Yazma Becerilerine Etkisine 

Yönelik Sonuçlar ve Tartışma 

 Araştırmanın bulguları üç genel problem sorusu kapsamında 

değerlendirilmiştir. Birinci araştırma sorusu ile yaratıcı yazma becerilerinin 

öğrencilerin öykü yazma başarılarına olan etkisi değerlendirilmiştir. Araştırmada 

deney grubunda yer alan öğrencilerin “Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” son test toplam 

puanlarının kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarından anlamlı düzeyde yüksek 

olduğu görülmüştür. Bu sonuç yapılmış olan birçok araştırmanın sonuçları ile 

tutarlılık göstermektedir (Ak, 2011; Beydemir, 2010; Erdoğan, 2012; İnal, 2006; 

Korkmaz, 2015; Memiş, Sever ve Bozkurt, 2016; Susar Kırmızı, 2015; Öztürk, 2007; 

Temizkan, 2011; Top, 2013; Kutno 1993’den akt: Temizkan, 2011: 929-930). 

Bununla birlikte Şahin ve Polatcan (2019: 265), yaratıcı yazma uygulamalarının 

etkisinin incelendiği 25 çalışmayı değerlendirmişlerdir. Yapılan bu meta analiz 

çalışmasında, yaratıcı yazma uygulamalarının öğrencilerin akademik başarılarını 

geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha fazla olumlu bir şekilde etkilediği 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu araştırmadan elde edilen bulgular da bu çalışmadaki 

sonuçları destekler niteliktedir.  

 

 “Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” içerik, planlama, karakter, mekân ve zaman 

alt boyutlarından oluşmaktadır. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları incelendiğinde ilgili bütün alt boyutlarda deney grubunda yer alan 

öğrencilerin kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre istatistiksel olarak anlamlı 

düzeyde daha başarılı oldukları belirlenmiştir. Bu sonuçlar yaratıcı yazma 

etkinliklerinin, öğrencilerin öykü türünde metin oluşturma aşamasında bütün öykü 

elementlerini daha açıklayıcı bir şekilde oluşturabilmelerini sağladığını 

göstermektedir. Metin oluşturmadaki bu başarının, öğrencilerin yazmaya karşı daha 

istekli olmalarına ve yazmaya yönelik olumlu tutum geliştirmelerine yardımcı 

olacağı yorumu yapılabilir. 

 

 Öğrencilerin ön test ve son test puanlarının incelenmesi uygulamanın 

sonuçlarının daha ayrıntılı bir şekilde değerlendirilebilmesi için önemlidir. “Öykü 



135 
 

Yazma Becerisi Ölçeği” toplam puanları ve alt boyutlarının tamamında deney 

grubunda yer alan öğrencilerin son test puanlarının ön test puanlarından anlamlı 

düzeyde yüksek olduğu saptanmıştır. Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin içerik, 

planlama, mekân alt boyutlarından ve toplam puanları bakımından son test 

puanlarında bir yükseliş görülmektedir. Mekân boyutundaki yükseliş istatistiksel 

olarak anlamlı iken diğer alt boyutlardan alınan puanlardaki yükselişin anlamlı 

düzeyde olmadığı görülmüştür. Karakter ve zaman alt boyutlarında ise kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin son test puanlarında düşüş olduğu gözlemlenmiştir.  

 

 Bu bulgular, mevcut öğretim materyallerinde yer alan etkinliklerin 

öğrencilerin öykü yazma becerilerini yeteri düzeyde geliştirmediği sonucunu 

göstermektedir. Yaratıcı yazma çalışmalarının ise öğrencilerin öykü yazma 

başarılarını tüm alt boyutlar bakımından geliştirdiği sonucuna varılmıştır. Bu 

bakımdan yaratıcı yazma etkinliklerinin mevcut öğretim materyallerinde yer alan 

etkinliklere göre daha etkili olduğu yorumu yapılabilir. 

 

Cinsiyet değişkeni bakımından yaratıcı yazma uygulamlarının, öğrencilerin 

“Öykü Yazma Becerisi Ölçeği” alt boyutları ile toplam puanları üzerinde anlamlı bir 

etkisi olmadığı görülmüştür. Bu sonuçlar yaratıcı yazma etkinliklerinin hem kız hem 

de erkek öğrencilerin öykü yazma gelişimlerini benzer düzeyde etkilediğini 

göstermektedir. Ulu’nun (2019), 4. sınıf öğrencilerinin yaratıcı yazma ve öykü 

ögelerini değerlendirdiği çalışmada cinsiyet değişkenine göre kız öğrenciler lehine 

anlamlı bir farklılık görülmüştür. Bununla birlikte bazı araştırmalarda öğrencilerin 

öyküleyici metin yazma becerileri bakımından kız ve erkek öğrenciler arasında bir 

farklılık olmadığı sonucuna varılmıştır (Kılıç, 2012; Yasul, 2014; Yılmaz, 2008; 

Coşkun, 2006). Çalışmamızda elde ettiğimiz sonuçlar, yapılan araştırmaların büyük 

bir bölümü ile benzerlik gösterir niteliktedir. 

 

5.1.2. Yaratıcı Yazma Etkinliklerinin Yazma Tutumuna Etkisine 

Yönelik Sonuçlar ve Tartışma 

Araştırmanın ikinci problem sorusu, yaratıcı yazma çalışmalarının 

öğrencilerin tutumları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla oluşturulmuştur. 

Deney grubu ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark gözlemlenmemiştir. Son testten elde edilen bulgular sonucunda, 
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deney grubunda yapılan uygulama sonrasında öğrencilerin yazmaya yönelik 

tutumlarında yükseliş görülürken, kontrol grubunda yapılan uygulama sonrasında 

öğrencilerin yazmaya yönelik tutumlarının düştüğü belirlenmiştir. Deney grubu 

öğrencilerinin lehine olan son test puanları arasındaki farkın istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu saptanmıştır. Çok sayıda araştırma sonucu elde ettiğimiz sonuçlarla 

tutarlı görünmektedir (Ak, 2011; Bayat, 2016; Beydemir, 2010; Başkök, 2012; 

Erdoğan, 2012; Kapar Kuvanç, 2008; Korkmaz, 2015; Susar Kırmızı ve Beydemir, 

2012; Öztürk, 2007; Top, 2013; Susar Kırmızı ve Kasap, 2017; Özdemir ve Çevik, 

2018). Şahin (2019), yaptığı çalışmada 10 farklı araştırmayı incelemiştir. Bu 

araştırmalarda yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin Türkçe dersindeki 

tutumlarını olumlu etkilediği sonucuna varılmıştır. Benzer şekilde Babayiğit (2018: 

218) de yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencilerin Türkçe dersine yönelik 

tutumlarını olumlu etkilediğini ifade etmiştir. Saluk ve Pilav (2018) üstün yetenekli 

öğrenciler ile yaptıkları araştırmada yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin 

yazmaya yönelik tutumlarında etkili olmadığı sonucuna ulaşmıştır. Çalışma 

grubunda yer alan öğrencilerin az sayıda olması, etkinlikleri uygulayan eğitimcilerin 

tutumları, etkinliklerin sayısı, üstün yetenekli öğrencilerin bireysel özellikleri, 

etkinliklerin çeşitliliği gibi faktörlerin bu sonucun ortaya çıkmasında etkili olmuş 

olabileceği yorumu yapılmıştır. Bu çalışmada, yaratıcı yazma etkinliklerinin 

uygulandığı öğrencilerin yazma tutumları, cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermemiştir. Bu sonuç yaratıcı yazma etkinliklerinin hem kız öğrenciler 

hem de erkek öğrenciler üzerinde benzer şekilde ve anlamlı düzeyde etkili olduğunu 

göstermektedir.  

 

 Birçok öğrenci okula yazma konusunda olumlu tutumlarla başlamaktadırlar. 

Bu durum okuldaki yazma etkinlikleri sonucunda olumsuz bir şekilde 

etkilenebilmektedir. Yapılan yazma etkinliklerinin, öğrencilerin ilgileri 

doğrultusunda olmaması bu durumun sebepleri arasında gösterilebilir (Colantone vd., 

1998: 10). Bundan dolayı yazma öğretiminde yapılan etkinliklerin, öğrencilerin 

ilgileri doğrultusunda ve onların istekle katılımlarını sağlayabilecek nitelikte 

hazırlanması önem taşımaktadır.  
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5.1.3. Yaratıcı Yazma Etkinliklerinin Öz Düzenleme Becerileri ve 

Motivasyonel İnançlara Etkisine Yönelik Sonuçlar ve Tartışma 

Araştırmanın üçüncü problem sorusu kapsamında yaratıcı yazma 

etkinliklerinin öğrencilerin öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançları 

üzerindeki etkisi incelenmiştir. “Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği” 

öz düzenleme stratejileri alt boyutunda öz düzenleme stratejileri ve bilişsel strateji 

kullanımı; motivasyonel inançlar boyutunda ise öz yeterlik, içsel değer ve sınav 

kaygısı alt boyutları ele alınmıştır.  

 

Albertson, Billingsley ve Felix’in (2001), yaratıcı yazma etkinliklerinin, 

öğrencilerin öz düzenleme becerilerini kullanmalarını ve böylelikle daha nitelikli 

yazılar yazmalarını sağladığını belirtmiştir (Taşkesen ve Yurt, 2018: 437; Temizkan, 

2011: 929). Bu çalışmada deney grubu ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin öz 

düzenleme boyutuna ait ön test puanları kontrol edildiğinde, her iki grubun son test 

puanlarının arasında anlamlı bir fark görülmemiştir. Ancak deney grubunda yer alan 

öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Bununla birlikte aritmetik ortalamalar incelendiğinde deney gurubunda 

yer alan öğrencilerin son test ortalamalarındaki artışın daha yüksek olduğu 

gözlemlenmiştir. Bu sonuç, yaratıcı yazma etkinliklerinin mevcut öğretim 

programında yer alan etkinliklere göre öğrencilerin öz düzenleme stratejilerinde 

anlamlı bir fark oluşturacak etki göstermediğini belirtmekle birlikte öğrencilerin 

gelişimine katkıda bulunduğunu göstermiştir.  

 

Yüksek başarılı öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarının daha yüksetir 

(DiBenetto ve Zimmerman, 2013: 39). Yazma sürecinde de bireylerin daha nitelikli 

ürünler ortaya koyabilmeleri için yazma sürecini engelleyen veya kısıtlayan 

durumları fark etmeleri ve bu süreci doğru bir şekilde yönetmeleri gerekmektedir. 

(Pour-Mohammadi, Abidin ve Fong, 2012: 90). Bundan dolayı öğrencilerin bilişsel 

stratejileri etkili bir şekilde kullanabilmeleri oldukça önemlidir. Araştırmamızda 

uygulama sonunda yaratıcı yazma etkinlikleri ile mevcut öğretim materyallerindeki 

yazma etkinliklerinin, öğrencilerin bilişsel stratejileri kullanmaları üzerinde anlamlı 

bir farklılık oluşturmadığı belirlenmiştir. Ancak ön test ve son test puanlarına ait 

ortalamalar incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin gelişimlerinin daha 

yüksek olduğu görülmüştür.  
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Motivasyonel inançların bileşenlerinden öz yeterlik bakımından deney grubu 

ve kontrol grubu öğrencilerinin son testleri arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiştir. Öğrencilerin ön test ve son test aritmetik ortalamaları incelendiğinde 

yaratıcı yazma etkinliklerinin daha etkili olduğu söylenebilir. Öz yeterlik ve yazma 

becerilerine yönelik araştırmalar incelendiğinde farklı sınıf düzeylerinde yapılmış 

çalışmaların olduğu görülmektedir. Meier, McCarthy ve Schmeck (1984), yazma 

özyeterliğinin üniversite öğrencilerinin yazma performansını artırdığını 

belirtmektedir. Pajares ve Johnson (1995) 9. sınıf öğrencileri üzerinde yaptıkları 

araştırmada öz yeterliğin öğrencilerin yazma başarılarını doğrudan etkilediği ve 

yazma başarılarının güçlü bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaşmışlardır (Pajares ve 

Johnson, 1995: 14). Lalonde (1980), ortaokul öğrencileri için öz yeterliğin sonraki 

öğretim durumlarının iyi bir yordayıcısı olduğunu belirtmiştir (Meier, McCarty ve 

Schmeck, 1984: 108). Schunk ve Swartz (1993) ise 4. ve 5. sınıf düzeyinde yazma öz 

yeterliğine sahip örencilerin göreve yönelik çabalarının daha fazla olduğunu ve 

yazma öz yeterliğinin yazma becerisini yordadığını ifade etmiştir (Demir, 2013: 

106). Demir (2013), 8. sınıf düzeyinde, Korkmaz (2015) ise 6. sınıf düzeyinde benzer 

sonuçlara ulaşmıştır.  

 

Öz yeterlik ile yazma becerileri arasında farklı sonuçlara ulaşıldığı 

görülmektedir. Bazı araştırmacılar kız öğrencilerin yazma öz yeterliğinin erkek 

öğrencilere göre daha yüksek olduğunu belirtmişlerdir (Demir, 2011; Andrade, 

Wang, Du ve Akawi, 2009; Broaddus, 2012: 37; Pajares ve Valiante 1997, 2001’den 

akt: Meece, Glienke ve Burg, 2006: 359; Andrade, Wang, Du ve Akawi, 2009: 287). 

Bazı araştırmalarda ise yazma öz yeterliği bakımında kız ve erkek öğrenciler 

arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaşmışlardır (Pajares, 2007: 240.) 

Cinsiyet değişkenine göre yapılmış araştırmaların incelendiği bir çalışmada; 

araştırmaların dördünde kızların daha güçlü yazma öz yeterliğine sahip olduğu, dört 

araştırmada ise cinsiyete göre öz yeterliğin herhangi bir farklılık göstermediği 

sonucuna ulaşılmıştır. Pajares ve Valiante (1997: 358) yaptıkları araştırmada kız ve 

erkek öğrencilerin yazma başarılarında bir farklılık gözlemlenmesine rağmen kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha fazla öz yeterliğe sahip olduklarını 

belirlemiştir. Sonuç olarak cinsiyet değişkenine göre yazma özyeterliği bakımından 

elde edilen sonuçların tutarlı olmadığı görülmektedir. Bu çalışmada ise kız öğrenciler 

ile erkek öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık tespit edilememiştir.  



139 
 

 

Motivasyonel inanç bileşenlerinden biri de içsel değerdir. Araştırmamızda 

içsel değer puanları dikkate alındığında deney grubundaki öğrencilerin puanlarının 

kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

görülmüştür.  Bu bulgu, yaratıcı yazma etkinliklerinin, öğrencilerin ilgilerini ve içsel 

motivasyonlarını artırmada mevcut öğretim materyallerinde yer alan etkinliklere göre 

daha etkili olduğunu ortaya koymaktadır. İçsel motivasyona sahip bireylerin dışsal 

motivasyona sahip bireylerden daha yaratıcı olmaları beklenmektedir (Amabile, 

1983: 7.). Kruglanski, Friedman ve Zeevi (1971),  içsel olarak motive olmuş 

öğrencilerin, çalışmaları için dışsal bir motive edici unsur bekleyen öğrencilere göre 

daha yaratıcı hikâyeler yazdıklarını belirlemişlerdir. (Akt: Amabile, 1983: 6). Bu 

araştırmalar da çalışmamızdaki sonuçlarla tutarlıdır. Bu sonuçlara göre, yaratıcı 

yazma etkinlikleri öğrencilerin yazmaya yönelik gösterdikleri ilgi ve verdikleri 

değeri artırmada etkilidir. Bu durumun öğrencilerin yazma alışkanlıklarını 

etkileyerek hayatlarının sonraki dönemlerinde de faydalı olabileceği yorumu 

yapılabilir.  

 

Bireylerin motivasyonel inançlarını etkileyen bir diğer unsur sınav kaygısı 

olarak ele alınmıştır. Hem yaratıcı yazma etkinliklerinin hem de mevcut programda 

yer alan etkinliklerin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin sınav kaygısının azaldığı 

görülmüştür. Aritmetik ortalamalar incelendiğinde deney grubunda yer alan 

öğrencilerin sınav kaygılarının kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre daha fazla 

azaldığı, ancak bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı tespit edilmiştir. 

Bununla birlikte, deney grubundaki öğrencilerin ön test ve son test puanlarının 

arasındaki farkın anlamlı düzeyde olduğu görülmüştür. Buna göre yaratıcı yazma 

etkinlikleri öğrencilerin sınav kaygılarının önüne geçmede etkilidir.   

 

5.2.   Öneriler 

5.2.1. Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

1. Farklı sınıf düzeyi ve farklı örneklemler üzerinde yaratıcı yazma 

uygulamalarının etkisi incelenebilir. 

 

2. Yaratıcı yazma etkinliklerinin farklı metin türleri kapsamında ele alınan 

çalışmalar yapılabilir.  
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3. Araştırmamızda öğrencilerin 12 hafta devam eden etkinlik sonrası 

sonuçları değerlendirilmiştir. Öğrencilerin yazma alışkanlığı kazanmaları 

ve bu becerilerini geliştirme durumlarının değerlendirilebilmesi için 

boylamsal çalışmalar yapılabilir.  

 

4. Diğer dil becerilerinin yaratıcı yazma becerileri üzerine etkisi ve birbirleri 

ile ilişkisi incelenebilir. 

 

5. Motivasyonel faktörlerin yazma becerisi ve diğer dil becerileri ile 

ilişkisini inceleyen araştırmalar yapılabilir. 

 

5.2.2. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. Öğretim materyallerinde farklı metin türleri kapsamında oluşturulan 

yaratıcı yazma etkinliklerine yer verilebilir. 

 

2. Metin oluşturma sürecinde öğrencilerin bilgi ve düşüncelerini organize 

ettikleri bir süreç söz konusudur. Bu bakımdan öğrencilerin öz düzenleme 

becerilerini geliştirebilmelerine yönelik bilgilendirici etkinliklere yer 

verilebilir.  

 

3. Yazma etkinliklerinde konu belirlenme ve uygulama aşamasında 

öğrencilerin sürece dâhil edilmesi ve öğrencilerin ilgi ve isteklerinin göz 

önünde bulundurulması, daha başarılı bir öğretim süreci 

gerçekleştirilmesine katkı sağlayabilir.  

 

4. Öğretmenler tarafından öğrencileri yazmaya teşvik edecek bir ortam 

sağlanması ve öğrencilerin yazılı ürünlerine etkili dönütler verilmesi, 

öğretim sürecini etkili kılabilecek bir durumdur.  

 

5. Öğretmenlerin yaratıcı yazma uygulamalarını daha etkili bir şekilde 

uygulanabilmesine yönelik seminer veya hizmet içi eğitim uygulamaları 

düzenlenebilir.  
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EKLER 

Ek-1: Öykü Yazma Becerisi Ölçeği 

Öykü Yazma Becerisi Ölçeği 

 

Temel 

Boyutlar 

Alt 

Boyutlar 

Puanlar 

Yeterli (3) Geliştirilmeli (2) Yetersiz (1) 

 

İÇ
E

R
İK

 

Ana Olay 

(Konu) 

Öyküde ana olay 

belirgin olarak yer 

almaktadır. 

Öyküde ana olay tam 

olarak 

seçilememektedir. 

Öyküde ana olay 

yoktur. 

Yan 

Olaylar 

Öyküde yan olaylar 

ana olayı 

desteklemektedir. 

Öyküde yan olaylar 

ana olayı yeterince 

desteklememektedir. 

Öyküde yan olaylar 

kullanılmamaktadır. 

Tema 

(İzlek) 

Öyküde belirgin bir 

tema vardır. 

Öyküde tema tam 

olarak 

seçilememektedir. 

Öyküde belirgin bir 

tema yoktur. 

Tez (Ana 

Düşünce) 

Öyküde belirgin bir 

ana düşünce 

bulunmaktadır. 

Öyküde ana düşünce 

tam olarak 

seçilememektedir. 

Öyküde ana düşünce 

yoktur. 

Ana 

Düğüm 

Öyküde ana düğüm 

işlevini yerine 

getirmektedir.  

Öyküde ana düğüm 

tam olarak 

belirlenememektedir. 

Öyküde ana düğüm 

yoktur 

Ara 

Düğümler 

Öyküde ara düğümler 

işlevini yerine 

getirmektedir.  

Öyküde ara düğümler 

tam olarak 

belirlenememektedir. 

Öyküde ara düğümler 

bulunmamaktadır. 

 

P
L

A
N

L
A

M
A

 

Serim 

Bölümü 

Öyküde serim 

bölümü var ve 

işlevini yerine 

getirmektedir.  

Öyküde serim bölümü 

işlevini tam olarak 

yerine 

getirememektedir. 

Öyküde serim bölümü 

yoktur. 

Düğüm 

Bölümü 

Öyküde düğüm 

bölümü var ve 

işlevini yerine 

getirmektedir.  

Öyküde düğüm 

bölümü işlevini tam 

olarak yerine 

getirememektedir. 

Öyküde düğüm 

bölümü yoktur. 

Çözüm 

Bölümü 

Öyküde çözüm 

bölümü işlevini 

yerine getirmektedir.  

Öyküde çözüm bölümü 

işlevini tam olarak 

yerine 

getirememektedir. 

Öyküde çözüm bölümü 

yoktur. 

 

K
A

R
A

K
T

E
R

L
E

R
 

Ana 

karakter  

Öyküde ana karakter 

ayrıntılarıyla 

verilmektedir. 

Öyküde ana karakter 

tam olarak 

seçilememektedir. 

Öyküde ana karakter 

yoktur. 

Yardımcı 

Karakter 

Öyküde yardımcı 

karakter işlevini 

yerine getirmektedir.  

Öyküde yardımcı 

karakter işlevini yerine 

getirmemektedir. 

Öyküde yardımcı 

karakter yoktur. 

Karakter 

Tasvirleri 

Öyküde karakter 

tasvirleri yeterli 

derecede 

kullanılmaktadır.  

Öyküdeki karakter 

tasvirleri yeterli 

değildir. 

Öyküde karakter 

tasvirleri 

bulunmamaktadır. 

 

M
E

K
Â

N
 

Mekân  Öyküde 

mekân/mekânlar 

belirgindir. 

Öyküde 

mekân/mekânlar 

belirgin değildir 

Öyküde mekân yoktur. 

Mekân 

Tasvirleri 

Öyküde mekân 

tasvirleri işlevini 

yerine getirmektedir. 

Öyküde mekân 

tasvirleri yeterli 

değildir.  

Öyküde mekân 

tasvirleri yoktur 

 

Z
A

M
A

N
 Zaman  Öyküde zaman 

belirgindir. 

Öyküde zaman tam 

olarak 

seçilememektedir. 

Öyküde zaman 

kullanılmamaktadır. 
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Ek-2: Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği 

 

KİŞİSEL BİLGİ FORMU 

1. Cinsiyetiniz?           Kız (   )               Erkek  (  ) 

2. Boş zamanlarınızda yazı/şiir yazar mısınız?         Evet  (  )                Hayır  (  )              

Bazen  (  ) 

3. Yazı/Şiir yazmaya günde kaç saat ayırıyorsunuz? ………………………………. 

4. Geçtiğimiz dönem Türkçe dersi başarı notunuz kaçtı? …………………………….. 

Sevgili Öğrenci; 

Aşağıda yazı/şiir ifadeleri kullanılırken çoğunlukla ders dışı zamanlarımızda yaptığımız 

yazı ya da kompozisyon çalışmaları kastedilmiştir. Cümleleri dikkatlice okuduktan sonra 

size uygun olan seçeneği işaretleyiniz. Vereceğiniz yanıtlar yalnızca bilimsel amaçlar için 

kullanılacaktır. Boş soru bırakmayınız. Yardım ve katkılarınızdan dolayı teşekkür ederim.  

 

Maddeler 

T
a

m
a

m
en

 

k
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 

K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 

K
ıs

m
en

 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

T
a

m
a

m
en

 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

1. Yazı/şiir yazmak kendimi mutlu hissetmemi sağlar.      

2. Hissettiklerimi yazmayı severim.      

3. Yazı/şiir yazmak hayal gücümü geliştiriyor.      

4. Boş zamanlarımda yazı/şiir yazarım.      

5. Yazarken kolum yorulsa da önemli değil.      

6. Yazı/şiir yazarken kendimi rahat ve güvende 

hissediyorum.  

     

7. Yazı/şiir yazarak duygu ve düşüncelerimi daha iyi ifade 

ediyorum. 

     

8. Canım sıkkın olduğunda yazı/şiir yazmak beni rahatlatır.       

9. Yazarken ortaya güzel şeyler çıkarıyorum.      

10. Yazı/şiir yazmak yazımın güzelleşmesini sağlıyor.      

11. Yazı/şiir yazmak için düşünmeyi çok severim.      

12. Yazı/şiir yazmak benim için vazgeçilmez bir hobi.      

13. Yazı/şiir yazmak düşüncelerimi sonsuz kılıyor.      

14. Yazı/şiir yazmayı severim.      

15. Yazı/şiir yazarken zaman geçmek bilmez.      

16. Yazı/şiir yazmak sıkıcı gelir.      

17. Yazmak bana ilginç gelir.      

18. Saatlerce yazı/şiir yazsam bıkmam.      

19. Ders dışı zamanlarda da yazı/şiir yazmaktan hoşlanırım.      

20. Yazdıklarımı başkalarına okutmaktan hoşlanırım.      

21. Türkçe dersinde daha fazla yazı/şiir çalışması 

yapılmasını isterim.  

     

22. Yazı/şiir yazarken zamanın nasıl geçtiğinin farkına 

varmam. 

     

23. Yazı/şiir yazmak eğlenceli bir iştir.       

24. Yazdıklarım üzerine düşünmekten zevk alırım.       

25. Yazmanın ruhumu dinlendirdiğini düşünürüm.      

26. Yazmada kendimi geliştirmek için çaba gösteririm.      

27. Yazı/şiir yazarken akıcı bir dil kullanmaya özen 

gösteririm. 

     

28. Yazı/şiir yazma programdan kaldırılmalıdır.       

29. Yazı/şiir yazarken, yazma kurallarına uymaya özen 

gösteririm.  
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30. Önemli bir konuda olsa yazı/şiir yazmak istemem.      

31. Yazdıklarımı başkalarına okumayı sevmem.      

32. Yazma içerikli etkinliklerden sıkılırım.      

33. Tüm zorluklarına rağmen yazı/şiir yazmayı seviyorum.      

34. Sınıfta kalacağımı da bilsem yazı/şiir yazmam.       
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Ek-3: Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği 

Sevgili öğrenciler; 

Aşağıda bu ders içindeki davranışlarınızı tanımlayan 44 madde bulunmaktadır. Lütfen 

aşağıdaki ifadelerin size ne derece uyduğunu daire içine alarak belirtiniz. Eğer ifade size 

tamamen uyuyorsa “7” yi, hiç uymuyorsa “1” i daire içine alınız. Eğer ifade size daha az 

ya da daha fazla uyuyorsa 1 ile 7 arasında sizi en iyi tanımlayan dereceyi daire içine alınız. 

Lütfen boş madde bırakmayınız.  

 

1 

Bana hiç 

uymuyor 

2 3 4 5 6 7  

Bana tamamen 

uyuyor 

         

Maddeler Uygunluk Düzeyi 

 

1. Yeni şeyler öğrenebilmek için zorlayıcı sınıf 

çalışmalarını tercih ederim. 
1 2 3 4 5 6 7 

2. Sınıftaki diğer öğrencilerle karşılaştırıldığında bu derste 

başarılı olacağımı umuyorum.  
1 2 3 4 5 6 7 

3. Sınav esnasında o kadar gergin olurum ki öğrendiğim 

bilgileri hatırlayamam.  
1 2 3 4 5 6 7 

4. Bu derste öğretilenleri öğrenebilmek benim için 

önemlidir.  
1 2 3 4 5 6 7 

5. Bu derste öğrendiklerimi seviyorum. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Bu derste öğretilenleri anlayabileceğimden eminim. 1 2 3 4 5 6 7 

7. Bu derste öğrendiğim bilgileri diğer derslerde de 

kullanabileceğimi düşünüyorum. 
1 2 3 4 5 6 7 

8. Bu derste çok başarılı olmayı umuyorum.  1 2 3 4 5 6 7 

9. Bu sınıftaki diğer öğrencilerle karşılaştırıldığında iyi bir 

öğrenci olduğumu düşünüyorum. 
1 2 3 4 5 6 7 

10. Daha fazla çalışmayı gerektirse bile genellikle bir şeyler 

öğrenebileceğim ödev konularını seçerim. 
1 2 3 4 5 6 7 

11. Bu derste verilen ödevleri ve problemleri çok iyi 

yapacağımdan eminim 
1 2 3 4 5 6 7 

12. Sınava girdiğim zaman gergin ve tedirgin hissederim. 1 2 3 4 5 6 7 

13. Bu derste iyi not alacağımı düşünüyorum. 1 2 3 4 5 6 7 

14. Sınavda başarısız olduğum zaman bile hatalarımdan bir 

şeyler öğrenmeye çalışırım.  
1 2 3 4 5 6 7 

15. Bu derste öğrendiklerimin benim için faydalı olduğunu 

düşünüyorum.  
1 2 3 4 5 6 7 

16. Çalışma becerilerim bu sınıftaki diğer öğrencilerle 

karşılaştırıldığında mükemmeldir.  
1 2 3 4 5 6 7 

17. Bu derste öğrendiklerimin ilginç olduğunu düşünüyorum. 1 2 3 4 5 6 7 

18. Bu sınıftaki diğer öğrencilerle karşılaştırıldığında, 

çalıştığım konular hakkında daha fazla bilgi sahibi 

olduğumu düşünüyorum. 

1 2 3 4 5 6 7 

19. Bu dersle ilgili konuları öğrenebileceğimden eminim. 1 2 3 4 5 6 7 

20. Sınavlar beni çok endişelendirir. 1 2 3 4 5 6 7 

21. Bu dersin konularını anlamak benim için önemlidir.  1 2 3 4 5 6 7 

22. Sınava girdiğim zaman, soruları cevaplandırmada ne 

kadar başarısız olduğumu düşünürüm.  
1 2 3 4 5 6 7 

23. Sınava çalışırken derste öğrendiğim bilgilerle, kitaptaki 

bilgileri bir araya getirmeye çalışırım. 
1 2 3 4 5 6 7 

24. Ödevimi yaparken, soruları doğru bir şekilde 

cevaplandırabilmek için öğretmenin derste anlattığı 
1 2 3 4 5 6 7 
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şeyleri hatırlamaya çalışırım. 

25. Çalışmakta olduğum konuyu öğrendiğimden emin olmak 

için kendi kendime sorular sorarım.  
1 2 3 4 5 6 7 

26. Çalıştığım konularda ana fikirlerin neler olduğuna karar 

vermek benim için zordur.  
1 2 3 4 5 6 7 

27. Çalıştığım konu zor olduğunda ya çalışmayı bırakırım ya 

da sadece kolay bölümleri çalışırım. 
1 2 3 4 5 6 7 

28. Ders çalışırken önemli bilgileri kendi sözcüklerimle ifade 

ederim. 
1 2 3 4 5 6 7 

29. Bir anlam ifade etmese bile daima öğretmenin 

söylediğini anlamaya çalışırım. 
1 2 3 4 5 6 7 

30. Sınava çalışırken olabildiğince fazla bilgi hatırlamaya 

çalışırım. 
1 2 3 4 5 6 7 

31. Çalışırken konuları hatırlamama yardımcı olması için 

notlarımı yeniden yazarım.  
1 2 3 4 5 6 7 

32. Yapmak zorunda olmadığımda bile bölüm sonu 

sorularını ve alıştırmaları yaparım.  
1 2 3 4 5 6 7 

33. Çalışma konuları sıkıcı olduğunda bile bitirene kadar 

çalışmaya devam ederim. 
1 2 3 4 5 6 7 

34. Sınava çalışırken önemli bilgileri kendi kendime 

defalarca tekrar ederim. 
1 2 3 4 5 6 7 

35. Çalışmaya başlamadan önce konuyu öğrenmek için 

yapmam gerekenleri düşünürüm.  
1 2 3 4 5 6 7 

36. Yeni ödevleri yapmak için eski ödevlerden ve ders 

kitaplarından öğrendiklerimden faydalanırım. 
1 2 3 4 5 6 7 

37. Genellikle çalıştığım şeylerin ne hakkında olduğunu 

anlamadığımı fark ederim. 
1 2 3 4 5 6 7 

38. Öğretmen ders anlatırken başka şeyler düşündüğümün ve 

söyleneni dinlemediğimin farkına varırım.  
1 2 3 4 5 6 7 

39. Bir konuya çalışırken, tüm bildiklerimi birbirine uygun 

şekle getirmeye çalışırım. 
1 2 3 4 5 6 7 

40. Çalışırken arada bir durup, okuduklarımı gözden 

geçiririm.  
1 2 3 4 5 6 7 

41. Bu ders için bir konuya çalışırken hatırlamama yardımcı 

olması için bilgileri kendi kendime tekrar ederim. 
1 2 3 4 5 6 7 

42. Çalışmama yardımcı olması için kitabımdaki ünitelerin 

ana hatlarını çıkarırım.  
1 2 3 4 5 6 7 

43. Dersi sevmediğimde bile iyi bir not almak için çok 

çalışırım.  
1 2 3 4 5 6 7 

44. Çalışırken, okuduklarımla bildiklerim arasında bağlantı 

kurmaya çalışırım. 
1 2 3 4 5 6 7 
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Ek-4: Ölçeklerin Geçerlik ve Güvenirlik Çalışmalarına Yönelik İzin 

Belgesi 
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Ek-5: Araştırma Uygulama İzin Belgesi 
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Ek-6: Öykü Yazma Becerisi Ölçeği İzin Belgesi 
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Ek-7: Yazı Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği İzin Belgesi 
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Ek-8: Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği İzin Belgesi 
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Ek-9: DENEY GRUBUNDA UYGULANAN YARATICI YAZMA 

ETKİNLİKLERİ 

SIĞIRTMAÇ MUSTAFA’NIN ÖYKÜSÜ 

Yıl 1929... Mevsim yaz.  

 Sığırtmaç Mustafa; cılız, çelimsiz ve hastalıklı 

bir çocuktu. Bir akşamüstü, Yalova kırlığında, 

ineklerini önüne katmış çiftliğe dönüyordu. Yirmi 

kadar atlının kendine doğru yaklaştığını gördü.  

Atlılar yakınına gelince en öndeki atından inip ona 

çiftliğe nereden gidileceğini sordu. 

 Mustafa:  

- Siz yanlış yoldan gelmişsiniz, dedi.  

Eliyle işaret ederek:  

- Çiftliğe şu yoldan gidilir. 

 Karşısındaki, başını salladı.  

- Adın ne? diye sordu. 

- Mustafa! 

 Karşısındakinin yüzüne hemen bir gülümseme yayıldı. 

- Benim adım da Mustafa, demek adaşız! 

 Hemen ardından da sordu.  

- Sen Gazi’yi tanır mısın? 

- Tanırım, dedi Sığırtmaç Mustafa. 

- Onu sever misin? 

- Severim. 

- Niçin seversin? 

 Sığırtmaç Mustafa, Gazi’yi hep “Paşa” olarak 

duymuştu. 

- Paşa olduğu için severim, dedi. 

Bu yanıtı duyunca karşısındaki gülmeye başladı. 

Mustafa bozuldu buna. Yoksa bu adam kendisiyle 

eğleniyor muydu?  

Karşısındaki sormaya devam etti:  

- Sen ne iş görürsün Mustafa? 

- İşte şu gördüğün sığırları güderim. 

- Ne kazanırsın? 

- Ayda üç lira. 
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- Peki, söyle bana, ayda üç lira senede kaç lira eder? 

 Mustafa hesaplamaya çalıştı. Onun zorlandığını gören diğer atlılar, hemen araya girdi. 

Onların da yardımıyla hesap yapıldı.  

- Otuz altı lira eder,  dedi Sığırtmaç Mustafa.  

- Sana bu otuz altı lirayı versem ne yaparsın? 

 

- Hiç... Almam ki! 

- Neden almıyorsun? 

- Otuz altı lira çok para! Durdu, düşündü Sığırtmaç Mustafa: 

- Sonra nereden aldın diye sorarlar bana. 

Kendine gülümseyerek bakan adam “Aferin oğlum.” dedi. Yanındakilere döndü: “Böyle 

olmalı işte.” Sonra cebinden bir avuç para çıkarıp Mustafa’ya uzattı:  

- Al bu parayı, dedi. Yol gösterdiğin için veriyorum sana! Kimse bir şey diyemez. 

Sığırtmaç Mustafa, karşısındaki adama yeniden dikkatle baktı. Ciddi miydi, yoksa eğleniyor 

muydu, bir türlü karar veremedi.  
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Adamın uzattığı paralara karşılık, torbasındaki cevizleri göstererek: 

- Bir şartla alırım, dedi. Sen bu cevizleri alırsan ben de senin paranı alırım. 

- Tamam, dedi karşısındaki adam. Cevizleri alıp karşılığında Mustafa’ya bir avuç 

parayı uzatırken yeniden adını sordu. Mustafa, adını bir kere daha söyleyince adam: 

- Benim adım da Mustafa ama yanında Kemal’i de var, dedi. Mustafa ile Kemal bir 

araya gelince ne olur? 

Sığırtmaç Mustafa şaşırdı. O an “Bu adam, sakın Mustafa Kemal olmasın?” diye geçirdi 

aklından. Karşısındaki bu kez:  

-Beni başka yerde 

görsen tanır mısın? diye 

sordu. 

Başını salladı Sığırtmaç 

Mustafa.  

- Tanımaz 

mıyım ya... Sen Gazi 

Mustafa Kemal Paşa’sın. 

Atına atlayan Atatürk, 

diğer atlılarla birlikte 

oradan uzaklaşmaya 

başladığında Sığırtmaç 

Mustafa şaşkınlık 

içindeydi. Rüya görmüş 

gibiydi.  

Ertesi gün, Sığırtmaç 

Mustafa’nın evlerinin 

önünde bir otomobil durdu. Mustafa’ya:  

- Seni kaplıcalara götürmeye geldik, Gazi istiyor, dediler.  

Bu habere çok sevindi Sığırtmaç Mustafa. Hemen otomobile atladı.  

Otomobil, bir süre sonra kocaman bir binanın önünde durdu. Kocaman bir kapıdan geçip 

kocaman bir salona girdiler. Salonda bir adam ayakta durmuş ona bakıyordu.  

- Hoş geldin, beni tanıdın mı? diye sordu adam.  

Sığırtmaç Mustafa hiç duraksamadan yanıtladı: 

- Tanımadım. Hiç görmedim sizi. 

Adam şaşırmış gibi görünerek bir gün önce yol sorduğunu, sohbet ettiklerini, ceviz alıp 

karşılığında para verdiğini anlattı. Sonra da:  

- Nasıl tanımadın beni? diye sordu.  

Mustafa ısrar etti. Ona, dün konuştuğu kişi olmadığını söyledi. 

O sırada salonun perdelerinden biri aralandı. Atatürk çıktı ortaya.  
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Yaklaşıp Mustafa’nın saçlarını okşadı.  

- Aferin oğlum, sandığımdan da dikkatliymişsin, dedi. Bu konuştuğun bana benzeyen 

bir arkadaşım ama sen bunu kolayca fark ettin. 

Sığırtmaç Mustafa, hemen koşup elini öptü.  

Atatürk:  

- Mustafa, seni çiftliğime kâhya yapacağım, ister 

misin? diye sordu.  

Mustafa, kâhyanın anlamını bilmiyordu.  

- Kâhya ne demek? 

- Çobanların en büyüğü demek! 

Mustafa, karşılık vermedi. Atatürk:  

- Kâhyalık için sana ayda dört lira versem yetişir mi? 

Mustafa çoktan razıydı.  

- Siz bilirsiniz, dedi.  

Atatürk, şakayı daha fazla uzatmadı, ona gerçek düşüncesini 

söyledi:  

- Hayır Mustafa... Seni kâhya yapmayacağım, okula 

göndereceğim. Orada okuma yazma öğreneceksin! 

 Mustafa belli etmedi ama çok sevinmişti:  

- Okula gönderin, bu daha iyi, dedi.  

Sığırtmaç Mustafa hemen Şişli Çocuk Hastanesine gönderildi. Orada sağlık taramasından 

geçip tedavisi yapıldıktan sonra okula başladı. Kuleli Askeri Lisesini bitirip subay olarak 

hayata atıldı. 

Süleyman BULUT 
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Etkinlikler 

1. Etkinlik: Yukarıdaki metinde farklı zamanlarda geçen kaç diyalog yer almaktadır? 

Bu diyalogların nerede ve kimler arasında geçtiğinizi belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Etkinlik: Yukarıdaki metinde konuşanların beden dillerini ve konuşma sırasındaki 

duygularını ifade eden cümleleri belirtiniz.  

 

 

 

 

 

 

 

 

3. Etkinlik: İzlediğiniz kısafilmde numaralandırılmış yerlerde birer diyalog kuracak 

şekilde filmi hikâye olarak yazınız.  (Süper motivasyon adlı kısa 

filmhttps://www.youtube.com/watch?v=wlUzmImkLh0) 

 

1. Diyalog 

……………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

2. Diyalog 

……………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………… 

3. Diyalog 

……………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………… 

 

https://www.youtube.com/watch?v=wlUzmImkLh0
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TAHTA BİSİKLET 

Canım Oğlum, Yıllarca önce senin de yazları severek gittiğin kasabada yaşıyorduk. Babamın 

küçük bir tatlıcı dükkânı vardı. Annem, evde bütün gün temizlik yapardı. Her aybaşı babam, 

elinde bazen iki bazen tek bilezikle gelir; annemin bileğine takardı. Annemin içten içe 

gönendiğini, sevindiğini görürdüm. O akşamlar her akşamdan daha güzel geçerdi bana göre. 

Babam da, annem de neşeli olurlardı. Babam eğlenceli bir adamdı. Her durumun gülünç bir 

yanını bulur çıkarır, bizi kahkahalara boğardı. Arada bir babamın dükkânına uğrayıp taze 

ekmekle tahin yemeyi çok severdim. Hele okul çıkışlarında karnım zil çaldığında şeker 

şerbetiyle karılmış tahinin tadına doyamazdım. Babam bir akşam asık yüzle geldi. Annem 

merakla yüzüne baktı. Bir şey demedi. Zaten babam söylemezse o, bir şey sormazdı. Babam, 

uzun süre suskun kaldı. Pencereden, akşamın sokakları kaplayan karanlığına daldı gitti.  

Sonunda annem dayanamadı: “Ne oldu Osman, bir şey mi oldu? Hiç yüzün gülmüyor.” 

Babam şaşırarak baktı anneme. Sanki böyle bir soru beklemiyordu. “İşler kötü gidiyor. 

Birkaç haftadır alışveriş olmuyor.” dedi. Sonra da evdeki havayı dağıtmak ister gibi güldü: 

“Boş verin, kara gün kararıp kalmaz. Bugün olmazsa yarın olur, yarın olmazsa öbür gün…” 

Annem de onun umutlarına katıldı: “Elbette. Ne yapalım? Her şey, her zaman güzel gitmez 

ya!” O akşam babam yine eskisi gibi güldü, güldürdü. Öyle zamanlarda en çok benimle 

ilgilenirdi. İlginç sorular sorardı bana: “Bir kulağı sağır olan köpek neden konsere gider?” 

“Kuyruğu kırık kedinin kaç bacağı vardır?” “Annesini yitiren kaz neden aramaz?” Ya da: 

“Sarı öküzün boynuzları ne renktir?” “Çil horozun yumurtası da çil olurmuş. Doğru mu?” 

Ben, onun sorularına kıkırdarken annem de kahve pişirirdi. O zaman babamın neşesi yerine 

gelir, dükkândaki yorgunlukları biterdi. O gün de geceyi umutla, neşeyle bitirdik. Ben her 

zaman erkenden yatarken o gün geç kaldım. Yine de mutluydum. Babamın yüzü gülmüştü 

ya… Ötesinin önemi yoktu. Babam nasıl olsa işleri yoluna koyardı. Öyle olmadı. Babam 

ertesi gün de daha ertesi günlerde de yorgun, umutsuz geldi. Annem her seferinde sesini 

çıkarmadan karşıladı. Sessizce yemeklerimizi yedik, odalarımıza çekildik. Neşemiz kaçmıştı 

artık. Hepimiz, bir daha eski günlerdeki gibi mutlu olamayacağız, diye düşünüyorduk. 

Öylesine umutsuzduk. Bir akşam babamla annem ilk kez tartıştılar. Annem kırıldı. Babam 

küstü. Ortadaki sofra suçlu bir çocuk gibi bekledi bizi. Ben üzüldüm. Odama çekildim. 

Uyumuşum. Sabahleyin evden hepimiz birlikte çıktık. Sokaklardan hiç konuşmadan geçtik. 

Annemle babam, beni okuluma bıraktılar. Sonra da çarşıya yürüdüler. Akşam eve 

geldiğimde annem yoktu. Biraz sonra sesini duydum. Komşulardan geliyordu. Onu 

karşılamaya çıktım. Üzgündü. Solgun görünüyordu. Hasta zannettim. Alnına dökülen 

saçlarını düzeltirken kolunu gördüm. Bilezikler yoktu. (...) Babamın işlerini annemin 

bilezikleri de düzeltemedi. Evdeki değerli halılar, özel dokutulmuş yörük kilimleri birer 

ikişer çıktı elden. Annem artık hiç konuşmuyordu. Akşamları sofraya hepimiz zorla 

oturuyorduk. Bir akşam babam eve gelmedi. Annemse pencerede asker oğlunu bekleyen 

kadınlar gibi uzun süre bekledi. Tam ben odamda yatmaya hazırlanırken evin önüne bir 

kamyon geldi. İçinden babam indi. “Hadi hiç durmayın, evde ne varsa kamyona yükleyelim, 

köye gidiyoruz.” dedi. 

Annem hiç sesini çıkarmadan eşyayı toplamaya başladı. Babam getirdiği adamlara önce 

buzdolabı, çamaşır makinesi gibi ağır olanları kamyona yükletti. Sonra yataklar, dolaplar, 

çalışma masam, koltuklar derken ev boşalıverdi. Annem ağlıyordu. Ben de 

arkadaşlarımızdan, komşularımızdan ayrılıyorum diye üzgündüm. (...) Kamyon yürüdüğünde 

gözyaşlarımı tutamadım. Babamın da başını çevirdiğini, gözlerini sildiğini gördüm. 

Annemse daha kamyona binmeden evi süpürürken ağlamaya başlamıştı. Köye nasıl geldik, 
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eşyalar nasıl indi bilmiyorum. Ertesi sabah kalktığımda odada yalnızdım. Dışarı çıktım. 

Babam toprak damın üstünde oturuyordu. Annemse ortalarda görünmüyordu. Burası 

babamın köyüydü, bunu biliyordum ama yine de öylesine yabancıydı ki bana... Evin içinde 

nereye basacağımı, nerede duracağımı bile bilmiyordum. “Baba, annem nerede?” Oturduğu 

yerde sesime döndü. Gözleri ağlamış gibi kırmızıydı: “Anneannenlere gitti.” “Ne zaman 

gelecek?” “Bilmiyorum. Yakında belki biz gideriz.” “Peki, benim okulum ne olacak?” “Ona 

da bir çare bulacağız.” Okula o yıl köyde devam ettim. Ama çok sessizdim. Arkadaşlarım ne 

kadar oyuna çağırsalar da içimden oynamak gelmiyordu. Benim durgunluğum da babamı 

üzüyordu. Bunu görüyordum. Annemi soramıyordum. Evimize amcalar, dayılar, halalar 

gelip gidiyordu. Bense hepsini birbirine karıştırıyordum. Kim necidir? Kim kimin nesi olur, 

bilemiyordum. Beni sever görünüyorlardı. Tarlalar, bahçeler, bağlar alınıp satılıyor ama 

sonuç değişmiyordu. Biz hâlâ köydeydik. Bir gün babam avluya birtakım tahta parçalarıyla 

bir iki dal getirdi. Testereyi, keseri, çekici, çivi kutusunu çıkardı. “Ne yapacaksın baba?” 

“Ben de bilmiyorum. Bakalım 

sonunda ortaya ne çıkacak?” Sonra da 

kesip biçmeye başladı. Sesimi 

çıkarmadan bir süre onu izledim. 

Sonunda arkadaşların yanına gittim. 

Oyunlarına girmesem de onları 

izlemeyi seviyordum. (...) Eve 

geldiğimde hanaya çıktım. Orta yerde 

üç tekerlekli bir tahta bisiklet 

duruyordu. Çok heyecanlandım. 

Gerçek bir bisikletmiş gibi 

dümeninden tuttum. Tekerleklerini 

elledim. Pedalına dokundum. Ertesi 

gün sokaklarda ne güzel sürerdim 

kim bilir? Babamı arandım. Yoktu. 

Sanki kendi yerine bisikleti bırakıp o da çekip gitmişti. Öyle sandım. Bisikleti yattığım 

odaya götürdüm. Yatağımın başucuna koydum. Yatağıma uzandım. Bir şey yememiştim ama 

açlık duymuyordum. Uyumuş kalmışım. 

 

Gece başucumda konuşmalar duydum. Bir el saçlarımı okşuyor, beni kokluyordu. Birden 

onun kokusunu, annemin kokusunu yüreğimde duydum. Gözlerimi açtım. Bana gülümseyen 

yüzüyle babam duruyordu karşımda. Düş kırıklığına uğradım ama yine de boynuna sarıldım. 

Sormadan edemedim: “Annem ne zaman gelecek baba? Biz anneme ne zaman gideceğiz?” 

O, beni öperken yanaklarım ıslandı. “Bilmiyorum, belki de çok kısa zamanda gelir annen.” 

Neler olduğunu bilmiyordum ama ben annemi bekliyordum. O akşam babamla birlikte gece 

yarısına doğru sıcak bir çorba içtik. Ertesi sabah başucumda beni bekleyen tahta bisikleti 

kucaklayıp hanaya çıktığımda annemle babamı konuşurken gördüm. Düş mü görüyorum 

diye etimi çimdikledim. Bisikleti bir yana fırlatıp anneme sarıldığımda babam pedalı kırılan 

bisikleti onarmaya başlamıştı. Tahta bisiklete hiç binemedim. Çünkü her binişimde pedalı 

kopuyordu. Ama olsun. O, babamın benim için sevgiyle yaptığı bisikletti. Çarşılarda satılan 

pırıl pırıl bisikletlerde sevgi var mıydı? (...) “Tahta bisikletin canı var mıydı?” “Kayısı ağacı 

şeftaliye ne demiş?” Bu soruların yanıtını babam da bilmiyordu ama beni düşündürüyordu. 

Ben de bol bol yanıt buluyordum. Bakalım sen de bu sorulara kendine göre yanıtlar bulacak 
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mısın? İşte böyle İlker’im. Benim tahta bisikletim öyle sanırım o köylerde hiç yapılmamış 

bir bisikletti. O, bana babamın sessiz ama derin sevgisini söyledi durdu bunca yıl. Ne zaman 

bir bisiklet görsem babamın bana yaptığı o garip ama sevginin simgesi tahta bisikleti 

anımsarım. Gözlerinden öperim canım oğlum.          

Hidayet KARAKUŞ 

(Kısaltılmıştır) 

 

Etkinlikler:  

1. Etkinlik: Yukarıdaki metnin teması ve konusu nedir? 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Etkinlik: Zafer ile metin çocukluklarından beri birlikte olan 14 yaşındaki iki 

arkadaştır. Birlikte büyümüş, birlikte okula gitmişlerdi. Kilolu ve biraz kısa boylu 

olan Metin aynı köyde yasadığı zafer ile boş zamanlarında birlikte vakit geçirir ve 

hoşlandıkları şeyleri yapmada hiçbir zaman birbirlerini destekleyici olmaktan geri 

durmamaktadırlar. Yine bir gün zafer ile metin…  

 

 

 

Zafer ile Metin’in seçtiğiniz resimdeki mekânda bir gece kalmalarını konu edinen bir olayı 

yazarak parçayı devam ettiriniz. Yazdığınız metinde aşağıdaki soruların cevaplarının yer 

almasına özen gösteriniz.  

a. Bulundukları kulübede / teknede / evde olmalarının sebebi nedir? 

b. Ne oldu da kulübede / teknede / evde bir gece geçirmek zorunda kaldılar? 

c. Geceyi bu kulübede / teknede / evde geçirirken neler yaşadılar? Neler hissettiler? 

d. Ertesi gün buradan nasıl kurtuldular/ kurtarıldılar? 

Metnin Teması: 

 

Metnin Konusu: 
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AĞAÇTAN OYMA SU TASI 

Muğla’nın bir köyünde doğmuşum. Adım Esen Hiçyılmaz.  

Babam ve annem varlıklı insanlar değildi. Bu nedenle kardeşim doğunca beni dedemin 

yanına yollamışlar. Babamın babası dedem, orman içinde bir köyde oturuyordu. Bu köyde 

altı yaşıma kadar ninemle, dedemle yaşadım.  

Dedemin tarlaları, keçileri, birkaç ineği ve tavukları vardı. Ninemle küçük evin arkasındaki 

bahçeye giderdik sık sık. Ninem fideleri çapalar, ben ağaçların altında oynardım. Sonra 

keçileri gözetirdik. Oğlaklara, tekelere alışmıştım. İneklerden korkmuyordum. Küçük eşeğe 

bile biniyordum. Minicik oğlaklara elimle kepek yedirmek, çok hoşuma giderdi. Onların 

pembe, küçük dilleriyle 

elimi yalamaları beni 

kıkır kıkır güldürürdü. 

 

Dedem beni çok 

seviyordu. Ninem de 

öyle... Onlarla bu orman 

köyünde mutlu yıllar 

geçirdim. Bu iki yaşlı 

insanın tek umutları 

bendim. Dedem, hâlâ 

sağlam kalan dişlerinin 

arasından “Esen!” diye 

bir bağırdı mı nerede 

olsam çıkar gelirdim. 

 (...)  

En sevinçli saatlerimi dedemin yanında geçirirdim. Dedem, uzun boyluydu. Yüzü çıra gibi 

pembeydi. Dişleri, gözleri sağlamdı. Tüm yaşamını burada geçirmişti. Bir kez, uzaklara 

askerlik için gittiğinden söz etmişti. Okuma yazma bilmezdi ama çok güzel türkü söylerdi. 

Beni dizine yatırır, masallar anlatırdı.  

(...)  

Dedemin önemli bir alışkanlığı vardı. Genç, yaş ağaçları hiç kesmezdi. Sık sık “Yaş kesen, 

baş keser!” derdi. Bu sözü anlayamazdım ama dedemin dilinden döküldüğü için önemli 

sayardım. Bir sabah dedem bana:  

— Esen, haydi çarıklarını giy, seni Çamoluk’a götüreceğim, dedi bana.  

Hemen giydim çarıklarımı. Dedem, bana da bir çift çarık almıştı.  

Ninem bize bir küçük azık çıkısı hazırladı. İçinde yufkayla peynir vardı. Dedem sevinçle:  

— Ormanda meyveyle de karnımızı doyururuz, diyordu.  
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İkimiz yola koyulduk. Dedem eski torbasını da almıştı. Bu torbada ağaç oymak için 

kullandığı ince uçlu bıçakları, küçük keseri, törpüsü vardı.  

Ormanda benim o güne değin görmediğim dar bir yola saptık. Dinlene dinlene gidiyorduk. 

(...)  

Ne kadar gittiğimizi bilemiyorum. Önce bir su sesi duydum, sordum:  

— Dedeciğim, geldik mi?  

— Geldik... Buradan bir su iç bakalım.  

— Susamadım ki!  

— Sen iç, benim sözümü dinle.  

Çamoluk burasıydı demek. Bir ak 

kayanın altından sular kaynıyordu 

durmadan. Kayanın önündeki küçük göl 

pırıl pırıldı. Suyun içinde çakıl taşları tüm 

renkleriyle parlıyorlardı. Suyun içi çok 

güzeldi. Suyun çevresinde renk renk 

çiçekler vardı. Kaynaktan süzülen su, bir 

çağlayan gibi yamaçtan tatlı şırıltılarla 

akıp gidiyordu. 

Hemen yere uzanıp dudaklarımı suya 

uzattım. Ama suya dokunur dokunmaz 

çekmem bir oldu. (...)  

— Çok soğuk, diye bağırdım. Dedem,  

— İç sen, iyidir; insana dirilik, can verir, 

diyordu.  

Bu sudan ancak öğleyin, ekmeğimizi 

yediğimiz zaman içebildim. Tatlı, 

yumuşak, soğuktu.  

Dedem, Çamoluk’un arkasındaki çamdan 

bir dal kesti. Benim oturduğum yere getirdi, yavaş yavaş şöyle konuştu:  

— Yavru Esen, şimdi sana bir armağan yapacağım. Sevinmiştim, ne yapacağını anlamadan,  

— Yaşa dede, diye bağırdım.  

Dedem, çam dalından kestiği parçayı keseriyle yontuyordu. Öyle hızlı çalışıyordu ki... Arada 

da bana,  

— Yavru Esen, bak bugün bir suç işledim, senin için yaş ağacı kestim, diyordu.  

Gerçekten öyleydi. Yaş ağaçları hiç kimseye dokundurmayan dedem, neden balta vurmuştu 

bugün? Bunu uzunca düşünemedim. Yorgunluktan uyukluyordum. Dedem:  
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— Yavru Esen, sana canlı bir armağan yapıyorum bak diye seslendiği zaman çamın dalları 

soyulmuş, bir baştan içi oyuluyordu. Dedemin elleri öyle hızlı çalışıyordu ki... Onun gençken 

ağaçlardan ibrikler, taslar, çanaklar, kupalar yaptığını ninemden duymuştum. Topladığım 

çiçeklerle oynuyorken gözlerim kapanıyordu. Başımın altına azık çıkısını koyarak uzandım. 

Dedem, elindeki ağacı biçimlendirmeye çalışırken bana,  

— Yat, uyu yavru Esen, diyordu.  

Dedemin sesi bir başkalaşmıştı. Baktım, gözlerinden yaşlar damlıyordu.  

— Terledin mi dedeciğim, diye sordum.  

— Hayır kızım!  

Ama dedem ağlıyordu.  

Uyumuşum. Uykumun arasına dedemin bıçağının, törpüsünün işleyişi girmişti. 

(...) Törpülüyor, pürüzleri düzeltiyor, sapını daha inceltiyordu.  

— Yavru Esen uyandın mı?  

— Uyandım!  

— Bak, sana erik topladım.  

Azık çıkısının yanında kocaman erikler duruyordu. Birkaç tane yedim onlardan ve dedemi 

izledim. 

Su tası dedemin parmakları arasında 

biçimleniyordu. Akla pembe arası, 

sevimli bir tas.  

— Bu çıralı tastan su içmek iyi olur, 

çıra tadı güzeldir yavru Esen! 

 Biraz sonra su tasım bitmişti. Dedem,  

— İşte bitti, diye bağırdı ve güldü. 

Arkasındaki ağaca yaslandı, bir erik 

yedi ve sonra yavru Esen gidelim mi, 

diye sordu.  

— Gidelim, diye bağırdım.  

— Öyleyse al şu tasını, git bir su daha iç bununla! Tası dedemin elinden aldım. Sapı, tam 

elime göreydi. Kaynağa koştum, daldırdım ve hemen içtim. Su ağzımdan, boğazımdan kaydı 

gitti, üşüyor gibi ürperdim. Dedemin boynuna atılarak,  

— Sağ ol dedeciğim, dedim.  

— Sen de sağ olasın yavru Esen. Bu su tasını saklarsan yıllar sonra bu ormanı, bu suyu ve 

beni anarsın. Hele hele benim, senin için bir yaş dal kestiğimi... Ama yalnız senin için kestim 

bunu, bilesin. 
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Elimde küçük sevimli çam su tasım, yola koyulduk. Orman, bırakılacak gibi değildi. 

Evimize yöneldik. Dedem ikide bir duruyor, dinleniyordu. Eve vardık. Dedem çok 

sevinçliydi. Nineme anlattı:  

— Yavru Esen’e çamdan su tası yapıverdim!  

O gece, hiç aklıma gelmeyen önemli bir olay oldu. Dedem bu yemyeşil evrenden göçüp gitti. 

Ben, boynum bükük, annemin yanına döndüm. Bohçamda, giysilerimin arasında dedemin 

yaptığı su tasım vardı. 

 (...)  

Şimdi, belki birçok kişiye anlamsız görünecek bu su tasında iç içe girmiş üç anım var. Bu üç 

insansal sevgiyi her zaman yüreğimde taşıyacağım: Dedemin bana karşı sevgisi, dedemin 

ağaç sevgisi, dedemin sanat sevgisi... 

İbrahim Zeki BURDURLU 

(Kısaltılmıştır) 

 

 

 

 

 

Etkinlikler 

1. Etkinlik: Yukarıdaki öyküde mekânı tanıtan cümleleri bulunuz.  

2. Etkinlik: Esenin yaşadığı mekan esenin dedesi ve ninesinin karakterlerini nasıl 

etkileyebilir? Esenin dedesi ve ninesinin karakterleri hakkında birer paragraf yazınız.  
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3. Etkinlik: Dedesinin köyünde yaşayan esenin hangi duyguları yaşayabileceği 

hakkında bir paragraf yazınız.  

 

 

 

 

 

 

 

4. Etkinlik: 

Esenin dedesi ve ninesi ile 

yaşadığı köy evinin içini 

tasvir edecek şekilde 

esenin dedesi ve ninesi ile 

bir akşam yemeği ve 

sonrasında geçirdikleri bir 

akşamı konu alan bir 

sahne yazınız.  
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MUNİSE 

 (Küçük yaşta anne ve babasını kaybeden Feride, teyzesi tarafından büyütülür. 

Yaramaz bir çocuk olduğundan okulda arkadaşları tarafından “Çalıkuşu” diye çağrılır. Çok 

sevdiği Kâmuran’ın başka bir kadına evlenme sözü verdiğini öğrenen Feride, Anadolu’da 

öğretmenlik yapmak için başvuruda bulunur. Zeyniler köyü denen ulaşımı zor, hiçbir 

öğretmenin gitmek istemediği bir yere tayin edilir. Burada okulun eski hocası Hatice Hanım 

ile birlikte kalmaya başlar. Öğrencilerini seven Feride özellikle Munise adlı öğrencisini çok 

sever ve onunla daha fazla ilgilenir. Munise babası ve üvey annesi ile kalan küçük bir 

kızdır.) 

 Kar gittikçe artıyor, yollar kapandı. O kadar ki çocuklardan birçoğu mektebe 

gelemiyor. Bugün hayatımın en acı, en dertli günü oldu. Sabahleyin talebelerim bana fena bir 

havadis getirdiler. Dün gece Munise, bir kabahat yapmış, abası üstüne yürümüş. Çocuk 

odanın penceresinden kendini bahçeye atmış, karlar ve karanlıklar içinde uzun müddet 

kalamayacağını, biraz sonra kapıya gelip yalvaracağını zannetmişler fakat saatler geçtiği 

hâlde, çocuk görülmemiş. O vakit, komşulara haber vermişler. Köy delikanlıları, ellerinde 

yanar çıralarla sokaklara dökülmüşler, zavallının nereye gittiğini anlamak bir türlü mümkün 

olamamış.  

(…)  

 Kaç saat geçtiğini bilmiyorum. İnsan böyle hâllerde zaman hissini kaybediyor. 

Mezarlık tarafındaki 

kapıya vuruyorlar 

gibi bir ses işitmeye 

başladım. Rüzgârdan 

başka ne olabilirdi? 

Fakat hayır, bu 

rüzgâr sarsıntısından 

başka bir şeydi. 

Yatağımdan 

doğrularak kulak 

verdim ve gecenin 

içinde bir insan 

iniltisi işitir gibi 

oldum. Hemen 

yatağımdan fırladım, 

omuzlarıma bir örtü 

alıp aşağı koşmaya başladım. Niyetim Hatice Hanım’ın odasına uğrayarak onu uyandırmaktı. 

Fakat o da bu sesi işitmiş, elinde bir mum parçasıyla taşlığa çıkmıştı. 

Kapıyı birdenbire açmaya cesaret edemedik. Zaten gürültü de kesilmişti. Hatice 

Hanım erkek gibi kalın sesiyle, “Kimdir o?” diye bağırdı. Cevap yok. İhtiyar kadın bir kere 

daha seslendi. O vakit, rüzgârın gürültüsü içinde ince bir sesin inlediğini işittik. Hatice 

Hanım, “Sen kimsin?” diye bağırdı. Fakat ben sesi tanımış, “Munise!” diye haykırarak kol 

demirlerine sarılmıştım.  

Kapı açılır açılmaz içeriye karlı bir rüzgâr doldu, ihtiyar kadının elindeki mum 

birdenbire söndü. Karanlıkta, kollarımın içine buz gibi donmuş, küçük bir vücut düştü. 
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Hatice Hanım, tekrar mumunu yakmaya uğraşırken ben onu göğsümde sıkıyor, hıçkıra 

hıçkıra ağlıyordum. Son kuvvetini tükettiği anlaşılan Munise, kollarımda baygın gibiydi. 

Yüzü mosmor, saçları dağılmış, elbisesinin içine karlar dolmuştu.   

Çocuğu soyduktan sonra kendi yatağıma yatırdım. Hatice Hanım’ın mangalında 

ısıttığım fanila parçalarıyla vücudunu ovuşturmaya başladım. Munise, kendine gelir gelmez 

ilk sözü, “Bir parça ekmek!” diye yalvarmak oldu. Bereket versin, biraz sütümüz vardı. 

Hatice Hanım’la onu ısıttık ve kaşık kaşık çocuğa vermeye başladık. Dakikalar geçtikçe 

Munise’nin yüzü kızarmaya, gözlerine fer gelmeye başlıyordu. Kollarımda ara sıra içini 

çekiyor, kim bilir hangi acı ile için için ağlıyordu? 

 Ah, şu çocuk gözlerindeki minnet! Dünyada, bir parça iyilik edebilmekten daha 

güzel bir şey olmuyor. Fırtına içinde viran bir gemi teknesi gibi sallanan bu sefil ve karanlık 

oda, ocağın kızıl akisleri içinde birdenbire öyle munis ve mesut bir yuva olmuştu ki... Biraz 

evvel hayata gösterdiğim emniyetsizlik için, kendi kendimden utanıyordum. 

 

Çocuk, artık konuşmaya başlamıştı. Kolları boynumda, sarı saçları bileklerimden 

dökülerek gözlerime bakıyor, sorduğum suallere ağır ağır cevap veriyordu. Dün akşam, üvey 

annesinden çok korkmuş, köyün öteki ucundaki bir ambara kaçarak samanların arasına 

girmiş. Samanlar insanı yatak gibi sıcak tutuyormuş. Fakat bugün çok acıkmış. Dışarı çıkarsa 

tutup yine eve götüreceklerini biliyormuş. Onun için çaresiz, geceyi beklemiş. Zavallı 

çocuğun en büyük ümit yeri benmişim. Bütün gün, “Hocanım mutlak bana ekmek verir.” 

diye kendini avutmuş.   

Biraz sonra, çocuğun parlak gözlerine bir gölge düştüğünü, parlak neşesinin 

sönmeye başladığını fark ettim. Sormaya lüzum yoktu. Çünkü aynı korku bende de 

uyanmıştı. Yarın sabah Munise’yi yine eve götürmek lazım gelecekti. İçimde sönük bir ümit 

yok değildi. Çok güzel bulduğumuz için hiçbir zaman elimize geçmeyecek sandığımız 

şeylere karşı duyulan o ümitsiz ümit. Munise’de neticesiz bir rüya uyandırmaktan korkar gibi 

yavaş bir sesle Hatice Hanım’a dedim ki:  
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— Mademki bu kızı, evlerine istemiyorlar. Acaba ben, onu kendime evlat etmek istesem razı 

olurlar mı? Benim de kimsem yok. Vallahi bu çocuğa kendi evladım gibi bakarım. Acaba 

vermezler mi?  

Bu çılgın arzum, Hatice Hanım’ın dudaklarından çıkacak kelimeye bağlıymış gibi, 

titreye titreye ellerimi uzatıyor, boynumu büküyordum. 

İhtiyar kadın, gözlerini ocağa dikmiş, düşünüyordu. Ağır ağır başını salladı:         

— Fena olmaz. Yarın muhtarla konuşalım. O, “Peki!” derse babasını da razı ederiz. İyi olur, 

dedi. 

Ben ömrümde bu kadar güzel bir ümit sözü işittiğimi bilmiyorum. Cevap vermeden 

Munise’yi göğsüme çektim. Çocuk, ellerimi öperek “Anacığım, anacığım!” diye ağlamaya 

başladı. 

Reşat Nuri GÜNTEKİN 

(Kısaltılmışıtr.) 

 

 

 

Etkinlikler 

1. Etkinlik: Hikâyedeki olay nasıl bir zaman diliminde geçmektedir? Hikâyede olayın 

geçtiği zaman dilimini ifade eden cümleleri bulunuz.  

 

 

2. Etkinlik: Munisenin yaz tatilinde sıcak bir günde yaptığı bir hatadan dolayı ablası 

ile tartışmasını konu edinenkısa bir öykü yazınız.  
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3. Etkinlik:  

Tatil amacıyla Adana’dan Hatay 

Samandağ Hırdırbey’ deki Musa 

ağacını ziyaret etmek için yola 

çıkan Mehmet ile Kemal’in 

1900 ve 2019 yılında aşağıdaki 

maddeleri göz önünde 

bulundurarak; yola çıkmalarını, 

yollarını kaybetmelerini ve 

yolda başından geçenleri konu 

edinen kısa birer öykü yazınız. 

a. Nasıl bir araç ile yola 

çıkmışlardır? 

b. Yollarını 

kaybettiklerinde yollarını 

bulmak için ne yapmışlardır? 

c. Yolda nasıl bir aksilik yaşamışlardır.  
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MUHACİR OSMAN 

İkide bir:  

—Hay gidi haay! diyordu. Demek Osman Aga’nı görmeğe geldin? Hem de ta buralara! Bir 

çayevinde, önümüzde örtüsüz küçük bir masa, karşı karşıya oturuyorduk. Deniz, altımızda 

bizden ötedeydi. Kıyıya yanaşan tekneler, çalışan, gezen, duran insanlar, asfaltta karşılıklı 

akıp giden vasıtalar sessiz, renkli bir kargaşalık içindeydiler. Osman Aga simit tablasını 

hemen yanımıza, çayevinin alçak koruntuluğuna dayamıştı. Baktığımı anlayınca ezilir gibi 

oldu gülümsemeye çalışarak:  

 

—Napçan, dedi, burda büle. Yukarı, Çimentepe sırtlarına baktı, eliyle gösterdi:  

—Ne olur burda? Ekin mi, misir mi? Büle işte burda. Benzemez bizim memlekete. 

İskemlesinin kıyısına biraz sonra kalkıp gidecekmiş gibi ilişmişti. Gözleri yüzümdeydi hep. 

Sakalları uzamıştı.  

—Otursana, dedim, rahat olsana.  

—Abe düşünme beni sen, rahatım ben. Sen bak kendi rahatına. Gülümsedim, o da 

gülümsedi. Garson çaylarımızı getirdi.  (…)  

Ben hususi seninle görüşmek için geldim 

İzmir’e. Babamın tembihi var. Adaşımı 

görmelisin, dedi.  

— Sahi be, dedi. Adaşım nasıldır? Onunla ne 

odunlar keserdik biz. Ah... Ah... Ah!..  Bir 

görmeliydin. O zaman küçüktün sen. Kimi 

Karabayır’a kadar çıkar, “Bubaaa, ormancı 

geldi gene!”diye bağırarak karşılardın bizi. 

Caddeden bir grup kadın gülüşerek geçtiler. 

Karşı balkonda bir kadın göründü, çamaşırları 

toplamaya başladı. Garsonun insanı rahatsız 

edici sesi duyuldu:   

— Çay biiir!.. Demliler üç olsun!.. Gözlerim 

Muhacir Osman’ın yüzündeydi...   

Önümüzdeki kalın zaman perdesini aralayıp 
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onun yıllar önce belleğime kazılmış olan yüzünü anımsamaya çalıştım. O, deminden beri bir 

türlü salınamadığı iskemlesine âdeta çökmüş, gözlerini denizin uçsuz bucaksız ufkuna 

dikmişti. Kendisini rahatsız etmemek için uzun süre sesimi çıkarmadım. Bakıyor; o bildiğim 

benim pek yakından tanıdığım Osman Aga ile bu Muhacir Osman arasında bir türlü bir 

benzerlik, bir yakınlık bulamıyordum. Biz çocuklar Osman Aga derdik kendisine, büyükler 

ve akranları Uzunların Osman... Köyde adı en çok duyulanlardan biriydi. Güçlüydü, açık 

elliydi. Alabildiğine de şendi. Çayır biçmede, bağ bellemede, odun kesmede onun üstüne 

yoktu. Birinin çalışkanlığını mı övecekler; tıpkı Uzunların Osman, derlerdi. Ramazan’da, 

bayramda davul mu çalınacak; bunu Osman Aga’dan başka becerecek birini kimse 

düşünmezdi. Hele “Bu Ramazan davulu yine Uzunların Osman çalacak.” dediler miydi biz 

çocukların bayramı olurdu. Bilirdik ki bizim çok sevdiğimiz manileri yine söyleyecek hatta 

güzel havalarda sahur vakti dolaşırken ardı sıra gezmemize ses çıkarmayacak. O ne ses ne 

canla başla davul çalmaydı öyle. Her kapıda durur, birer ikişer mani söyler; aynı şevk, aynı 

heyecan bir ay boyunca sürerdi. Gerek sahur vakitleri gerekse bayram sabahları olsun, en 

çok Sığırtmaç Hasan’ın kapısında durur, en güzel manileri de belki orada söylerdi. (…) 

“Gökten indi bir yeşil melek, / Elhamdülillâhi tebarek. / A benim canım sultanım, / 

Bayramınız olsun mübarek.” (…)  

Biz mahallenin tüm çocukları Osman Aga’sız bir bağ bozumu da düşünemezdik. Üzüm dolu 

küfeleri omzuna alır, şıraneye boşaltır, kurnasının altına büyük bir kazan yerleştirilen 

şıraneye girerek uzun, sağlam bacaklarıyla üzümleri ustalıkla çiğner, ezerdi. Bizim kurnadan 

akan şırayı tasa doldurarak içmemize kızmaz, tam tersine gülerdi. Bir ara dışardan Osman 

Aga’nın sesini duyardık: Gülizar, git getir şu bizim kurbanlığı da size güzel bir çevirme 

yapayım. O meşe odunları kim bilir nasıl da kor tutmuştur. Karısı Gülizar Hanım -hastalıklı 

yüzü sarı olduğu için Gülizar Hanım derlerdi- gülümsemeye çalışırdı:  

—Deli bu bizim adam be, derdi. Sahiden deli.  Bir akşam babam, tam ezan vakti Gülizar 

Hanım’ın ölüm haberini getirdi. Ortalık kararmak üzereydi. Karanlık üzünce dönüştü, 

yüreklerimize doldu. O gece Ferişte’yi bize getirdiler, bizde yattı. Sonraki gün, ikindi vakti 

Gülizar Hanım’ı mezarlığın kuzeybatısındaki karaağacın yanına gömdüler. Osman Aga bir 

hafta sonra sık sık mezarlıkta göründü. Gülizar Hanım’ın mezarının çevresinde ne kadar 

karaçalı varsa hepsini kökledi. (…)  

Osman Aga, Gülizar Hanım’ın ölümünden sonra daha sık gitti odun kesmeye. Dağdan, 

adlarını bilmediğimiz çiçekler getirdi bize. Hem de kökleriyle. Kendi avlusuna da ekti bu 

çiçeklerden. Onları kuyudan su çekerek suladı. Bir gün elinde bir gül fidanı ile bize geldi, bir 

kürek aldı, çıktı, gitti. Sonraki yaz Gülizar Hanım’ın mezarının başucunda pembe, tek bir gül 

açtı.  

Osman Aga’yı son olarak bir yağmur sonrası günü görmüştük. Bugünmüş gibi gözlerimin 

önünde. Bir grup çocuk, suyun eştiği yerlerde çivi, tel parçaları, eski demirler arıyorduk. 

Tüfekli iki asker Osman Aga’yı önlerine katmış, karakola doğru götürüyorlardı. Osman 

Aga’nın sırtında uzun bir yağmurluk, başında örme, kahverengi bir başlık vardı. Başı öne 

eğikti. Koşarak eve gittim. Ferişte bizdeydi ve ağlıyordu. Babam gece geç saatlerde geldi. 

Anneme:   

—Adaşın başı dertte bizim. Hemen biraz yiyecek hazırla. Karakolda çok dövmüşler, 

bırakmışlar. Ama değil mi kuşkulanmışlar bir kere, bundan sonra Osman’ı ancak Türkiye 

paklar. Şimdilik saklanması lazım... Siz hiç merak etmeyin, dedi. Bir daha göremedik Osman 
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Aga’yı. Babam bir gece Ferişte’yi de aldı, götürdü. Daha sonra İzmir’e yerleştiklerini 

öğrendik. (…)  

Annem:  

—Yazık, diyordu. Yazık oldu kıza da Osman’a da. (…)  

Babam:  

—Kısmet, diyordu. Kısmet öyleymiş. Osman ne yapabilirdi ki? Tutmuş çeteciler kendisini, 

eline para verip “Bize kasabadan bu eşyaları alacaksın.” demişler. “Hayır.” desen öleceksin. 

“Evet.” desen ölme tehlikesi var. Birisi peşin ölüm... Osman gene akıllı davrandı, ölümden 

kaçtı. (…)  

O günlerde ara sıra Osman Aga’dan da haber alıyorduk. Bütün arkadaşları birer iş güç sahibi 

oldukları hâlde o daha belli başlı bir işe tutunamamıştı. Dilini de düzeltmiyormuş hiç. 

Burada nasıl konuşuyorsa orada da öyle konuşuyormuş. Bu konuşması yüzünden herkes 

“Muhacir Osman” diyormuş kendisine. O gülermiş buna. “Olsun be!” dermiş. “Muhacir 

değil miyim?”  

Muhacir Osman!.. Denizin uçsuz bucaksız ufkundaydı gözleri ve durmadan soruyordu:   (…)  

—Bizim viranelikler (evler) ne âlemde? Bozmuş, yenilemiş galiba Hacıların Bekir onları. 

Sen belkim de hatırlamazsın, çok çiçek vardı haremde. Papatkeler, hem de kır meneşeleri. 

Var mıdır gene haremde?  

—Olduğu gibi duruyorlar, diyordum. Hatta kafesler bile. Çocuklar baharda ilk menekşeleri 

sizin avludan koparıyorlar yine. Bekir, avlunun günbatısına yaptı yeni evi. Hani bir iğde 

ağacı vardı eskiden, onun olduğu yere. Sizin evler olduğu gibi duruyor. Seviniyor, dünyalar 

kendisine verilmiş gibi oluyordu.  

—Uğlum Ali, getir bize iki çay gene.  

—Ne o Muhacir Osman, bugün doğum günün müdür, nedir? Duymuyordu Osman Aga.  

—Sığırtmaç Hasan ne yapar? Sağ mıdır divane? Karısı Rayfe?.. Onun sağ koluna inme inmiş 

dediler, doğru mu?  

—İkisi de iyi, diyorum. Bir ara Raife teyzenin sağ koluna bir tutukluk gelmişti ama önemli 

bir şey değil, demişti doktorlar. Soruyordu Osman Aga. Bayram sabahlarını, Hıdırellez 

günlerini, kuyuların işleyip işlemediklerini, akranlarını, evleri, sokakları, bazı belli başlı 

ağaçları soruyor; bunlarla ilgili en ayrıntılı bilgileri öğrenmek istiyordu. Bir ara sustu. 

Gözleri uzaklarda, denizin sonsuz maviliklerindeydi. Ardımızdaki masalarda müşteriler 

konuşuyorlar, garsonun o insanı rahatsız edici sesi ara sıra duyuluyordu. Uzakta bir plak satış 

mağazasından dokunaklı bir kadın sesi ta bize kadar geliyordu. Osman Aga ağır ağır 

döndürdü başını bana doğru. Dudakları kıpırdadı. Son sözünü söylemeye hazırlanan bir idam 

mahkûmu gibiydi. Güçlükle yutkundu.  

—Karaçalılar... Mezarlığın sağ üst köşesinde çok karaçalı vardı bir zamanlar… Gene var 

mı?.. Hanidir bekliyordum bu soruyu. Hazırlıklıydım.  

—Karaçalı ne gezer orda? dedim. Büyük bir gül ağacı var. Öyle güzel açıyor ki... 

Rahmi ALİ 

(Kısaltılmıştır) 
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Etkinlikler 

Dedem beni çok seviyordu. Ninem de öyle... Onlarla bu orman köyünde mutlu yıllar 

geçirdim. Bu iki yaşlı insanın tek umutları bendim. Dedem, hâlâ sağlam kalan dişlerinin 

arasından “Esen!” diye bir bağırdı mı nerede olsam çıkar gelirdim. (...) En sevinçli 

saatlerimi dedemin yanında geçirirdim. Dedem, uzun boyluydu. Yüzü çıra gibi pembeydi. 

Dişleri, gözleri sağlamdı. Tüm yaşamını burada geçirmişti. Bir kez, uzaklara askerlik için 

gittiğinden söz etmişti. Okuma yazma bilmezdi ama çok güzel türkü söylerdi. Beni dizine 

yatırır, masallar anlatırdı. (...) 

 

Çayırlıkta bir başka ağacın gölgesinde birikmiş çoluklu çocuklu kocaman adamlar bir 

müddet bekleşirler, sonra kuşların üşüştüğü ağaca doğru, yavaş yavaş yürürlerdi. 

Ökselerden kurtulmuş dört beş kuş, bir başka ökseye doğru şimdilik uçup giderken birer 

damlacık ederiyle birer tabiat harikası olan kuşları toplarlardı. Hele bir tanesi vardı, bir 

tanesi. Çocukları bu işe seferber eden de oydu.  

Ökseleri cumartesi gecesinden hazırlayan da Konstantin isminde bir adamdı. Galata’da bir 

yazıhanesi vardı. Zahire tüccarıydı. Kalın, tüylü bilekleri, geniş göğsü, delikleri kapanıp 

açılan üstü kara benekli bir burnu, deriyi yırtmış da fırlamış gibi saçları, kısa kısa bir 

yürümesi, kalın kalın bir gülmesi vardı. 

 

Hani sessiz, zenginliğini belli etmez, mütevazı adamdı da… Hiçbir şeye hiçbir dedikoduya 

karışmazdı. Sabahleyin işine kısa kısa adımlarla koşarken akşam Filesini doldurmuş 

vapurdan çıkarken görseniz; iriliğine, sallapatiliğine, Karamanlı ağzı konuşuşuna, basit 

ama hesaplı fikirlerine, sevimli şakalarına hakkında kötü bir hüküm de vermezdiniz. Kendi 

halinde, işi yolunda hesaplı yaşayan bin bir tanesinden bir tanesiydi. Ama güz mevsiminde 

birdenbire böyle canavar kesilirdi… 

 

1. Etkinlik: Yukarıdaki üç paragrafta yer alan karakterlerin özelliklerini 

değerlendiriniz. 

 

 

 

 

 

 

 



200 
 

2. Etkinlik: Yukarıdaki metinde Muhacir Osman adlı kişinin fiziksel, psikolojik ve 

toplumsal yönden özelliklerini aşağıdaki tabloya yazınız. 

Fiziksel Tanıtım Psikolojik Tanıtım Toplumsal Tanıtım 

   

 

3. Etkinlik: Yukarıdaki metinde Muhacir Osman’ı tanıtan bir paragraf yazınız.  
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4. Etkinlik 

Dürüst Çevresiyle iyi 

iletişim kuran  

Yalancı  

Sorumluluk sahibi Sakin Sorumsuz Çabuk öfkelenen 

Adaletli  Neşeli Bencil Sinirli 

Saygılı Düşünceli Saygısız Düşüncesiz 

Hoşgörülü Fedakâr Hoşgörüsüz Kendini Düşünen 

Düzenli  Dağınık  

 

 

 

- Yukarıdaki karakter özelliklerinden faydalanarak temel karakter özelliklerinizi 

yansıttığını düşündüğünüz beş ile on arası sözcük yazınız. 

- Bu sözcüklerle zıt anlamlı olan sözcükleri yazınız.  

- Kendinizi ikinci listedeki özelliklere sahip bir insan olarak düşünün. 

- Son zamanlarda yaşadığınız bir olayı ikinci listedeki kişilik özelliklerine sahip biri 

olarak anlatın. 

 

 

 

Kendinizi Yansıtan Özellikler 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

 

Zıt Anlamlıları 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 
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PEMBE İNCİLİ KAFTAN 

Büyük kubbeli serin divan, bugün daha sakin, daha gölgeliydi. Pencerelerinden süzülen 

mavi, mor, sincabi, bahar ışınları; çinilerin yeşil derinliklerinde birikiyor, koyulaşıyordu. 

Yüksek ipek şiltelere diz çökmüş yorgun vezirler önlerindeki halının renkli nakışlarına 

bakıyorlar. Uzun beyaz sakalını zayıf eliyle tutan ihtiyar sadrazamın sönük gözleri, gayet 

uzak, gayet karanlık şeyler düşünüyor gibi, mevcut olmayan noktalara dalıyordu. 

— Cesur bir adam gerekiyor paşalar, dedi. Biz onun sırmalara, altınlara, elmaslara 

garkederek gönderdiği elçisine padişahımızın elini öptürmedik. Şüphesiz o, karşılığını 

vermeye kalkacak. 

— Şüphesiz. 

— Hiç şüphesiz. 

— Mutlaka. 

Kubbealtı vezirlerinin tamamıyla kendi fikrinde olduğunu anladığı sadrazam, düşündüğünü 

daha açık söyledi: 

— O hâlde, bizden elçi gidecek adamın çok cesur olması gerek. Öyle ki ölümden korkmasın. 

Devlet şanına dokunacak hareketlere karşı koysun. Ölüm korkusu ile uğrayacağı hakaretlere 

boyun eğmesin… 

— Evet. 

— Hayhay! 

— Çok doğru! 

Sadrazam, sakalından çektiği elini dizine dayadı. Doğruldu. Başını kaldırdı. Parlak tuğları 

ürperen vezirlere ayrı ayrı baktı: 

— Haydi öyleyse… Bir cesur adam bulun, dedi. Hocalardan, Enderun'dan, Divan'dan, benim 

aklıma böyle gözü pek bir adam gelmiyor. Siz de düşünün bakalım. 

[(Bu elçi Safevi Devleti hükümdarı İsmail Safevi (Şah İsmail)’ye gönderilecektir. Osmanlı 

Devleti’nin başında o zaman barışsever, tasavvuf ve hikmet ehli bir hükümdar olan Bayezit-i 

Veli vardır. Vezirler barışsever hükümdarlarının huzurunu bozmak istememektedirler. 

Bununla beraber batıda fetihler yapılmaktadır. Doğuda ise Şah İsmail, Osmanlı için bir 

tehdit oluşturmaktadır. Şah İsmail basit bir sebeple Osmanlı topraklarına girerek Diyarbakır 

ve Harput kalelerini almıştır. Osmanlı topraklarına geçtiği için özür dilemiş, birbiri ardına 

elçiler göndermiştir. Divan’da, zalimliği ve kurnazlığı ile bilinen Şah’ın karşısına onun 

yapacağı münasebetsizliğe karşı koyacak, devleti en güzel şekilde temsil edecek ve korku 

nedir bilmeyen bir elçi aranmaktadır. Sadrazama bu iş için Muhsin Çelebi teklif edilmiştir.)] 

Sadrazam, o akşam kethüdasını Muhsin Çelebi'nin Üsküdar'daki evine gönderdi. Devlete, 

millete dair bir iş için kendisiyle konuşacağını, yarın mutlaka düşünmeyip gelmesini 

istiyordu. 

Sabah namazından sonra sarayın selamlığında, Hint kumaşından ağır perdeli küçük, loş bir 

odada kâtibin bıraktığı kâğıtları okurken sadrazama, Muhsin Çelebi'nin geldiği haberini 

verdiler. 

— Getirin buraya, dedi. İki dakika geçmeden odanın sedef kakmalı ceviz kapısından 

palabıyıklı, iri, levent, şen bir adam girdi. İnce, siyah kaşlarının altında iri gözleri parlıyordu. 

Belindeki silahlık boştu. Bütün emrindekilerin derin hürmetine alışan sadrazam, bir an 

eteğine kapanılmasını bekledi. Oturduğu mor, çuha kaplı sedirin daima öpülen ağır sırma 

saçağındaki yumağı, altından, içi boş küçük bir kafa gibi şaşkın duruyordu. 

Sadrazam söyleyecek bir şey bulamadı. Böyle göğsü ilerde, kabarık, başı yukarı kalkık bir 

adamı ömründe ilk defa görüyordu. Kubbe vezirleri bile huzurunda iki büklüm dururlardı. 

Muhsin Çelebi, gayet doğal bir sesle sordu: 

— Beni istemişsiniz, ne söyleyeceksiniz efendim? 

— Şey… 

— Buyurunuz efendim... 

— Buyur oğlum, şöyle otur da… 

Muhsin Çelebi çekinmeden, sıkılmadan, ezilip büzülmeden, gayet doğal bir hareketle 

kendisine gösterilen şilteye oturdu. Sadrazam, hâlâ elinde tuttuğu kıvrık kâğıtlara bakarak 

içinden: 
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“Ne biçim adam? Acaba deli mi?” diyordu. Hâlbuki… hayır. 

Bu Çelebi, gayet akıllı bir insandı. Namerde ve ikiyüzlüye muhtaç olmayacak kadar serveti 

vardı. Çamlıca Ormanı’nın arkasındaki büyük mandıra ile büyük çiftliğini işletir, namusuyla 

yaşar, kimseye eyvallah etmezdi. Fukaraya, gariplere, zayıflara bakar; sofrasından hiç 

misafir eksik olmazdı. Dindardı ama taassup içinde değildi. Din, millet, vatan, padişah aşkını 

kalbinde duyanlardandı. Devletin büyüklüğünü, kudsiliğini anlardı. Yegâne ülküsü 

“Allah'tan başka kimseye secde etmemek, kula kul olmamak”tı… Yaşı, kırkı geçiyordu. 

Önünde açılan makam, mevki, parlak gelecek yollarından hiçbirine sapmamıştı. Yalnız savaş 

zamanları Gureba (garipler) Bölüklerine kumandanlık için meydana çıkardı. Huzurda 

serbest, tabii oturuşu, sadrazamı çok şaşırttı. Ama kızmadı. 

— Tebriz'e bir elçi göndermek istiyoruz. 

Tarafımızdan, sen gider misin oğlum? 

— Ben mi? 

— Evet. 

— Ne münasebetle ben? 

— Aradığımız gibi adam bulamıyoruz da… 

— Ben şimdiye kadar devlet mansıbına girmedim. 

— Niçin girmedin? 

Muhsin Çelebi biraz durdu. Yutkundu. 

Gülümsedi: 

— Çünkü ben boyun eğmem, el etek öpmem, dedi. 

Sadrazam, yavaşça dişlerini sıktı. Gözlerini süzdü. Tuttuğu kâğıdı buruşturdu. 

Hiddetlenemiyordu. Süzük gözlerini açtı. Avcunda sıktığı kâğıdı yanına koydu. Tekrar, 

Muhsin Çelebi’ye baktı. Ortasında geniş bir kılıç yarasının izi parlayan yüksek alnı… Al 

yanakları… Yeni tıraşlı, beyaz, kalın boynu… Biraz büyücek, eğri burnu… İnce sarığı.. 

Tıpkı Şehname sayfalarında görülen eski kahramanların resimlerine benziyordu. 

Bu kadar pervasız bir adam devletine, milletine yapılacak hakareti de çekemez, ölümden 

korkarak göreceği hakaretlere eyvallah diyemezdi. Kavuğunu hafifçe salladı: 

— Seni Tebriz'e elçi göndereceğiz. 

Muhsin Çelebi sordu: 

— Katınızda bu kadar nişancılar, kâtipler, hocalar var. Niçin onlardan birini seçmek 

istemiyorsunuz? 

— Sen, Şah İsmail’in kim olduğunu biliyor musun? 

— Biliyorum. 

— Devletini seviyor musun? 

— Seviyorum. 

Sadrazam doğruldu. Arkasına dayandı: 

— Pekâlâ öyleyse, dedi, bu adam, “Elçiye zeval yok.” kuralını kabul etmez. Bizimle rekabet 

davasındadır. Er meydanında hakkımızda yapamadıklarını, bizim göndereceğimiz elçiye 

yapmak ister. İhtimal, işkenceyle idam eder. Oysa elçimize yapılacak hakaret, devletimize 

demektir. Bize öyle bir adam lazım ki hakaret görünce başından korkmasın. Bu hakareti 

aynıyla iade etsin. Devletini seversen sen, bu fedakârlığı kabul edeceksin. 

— Ettim efendim fakat bir şartla... 

— Ne gibi? 

— Mademki bu bir fedakârlıktır, fedakârlık ücretle olmaz, karşılıksız olur. Devlete karşı 

ücretle yapılacak bir fedakârlık ne olursa olsun, şahsi kazançtan başka bir şey değildir. Ben 

maaş, makam, ücret filan istemem. Fahri görev olduğu için bu hizmeti görürüm. Şartım 

budur. 

— Fakat oğlum, bu nasıl olur? Onun elçisi, gayet ağır giyinmişti. Atları, hizmetçileri 

mükemmeldi. Bizim elçimizin atları, hizmetçileri, giysileri daha muhteşem, daha ağır olmak 

icap eder. Bunlar için mutlaka hazineden sana birkaç bin altın vereceğiz. 

Muhsin Çelebi döndü. Önüne baktı. Sonra, başını kaldırdı. 

— Hayır, dedi, hazineden bir pul almam. 

Gereken muhteşem takım atları, süslü hizmetçileri ben kendi paramla düzeceğim. Hatta... 

Sadrazam gözlerini açtı. 
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— … Hatta sırtıma, Şah İsmail'in ömründe görmediği ağır bir şey giyeceğim. 

— Ne giyeceksin? 

— Sırmakeş Toroğlu’ndaki ipek kumaşı Hint'ten, takısı Venedik’ten gelme, “Pembe İncili 

Kaftan”ı alacağım. 

— Ne? O kadar parayı, nereden bulacaksın, oğlum? 

Sadrazamın şaşmaya hakkı vardı. Bir ay önce dikimi tamamlanan, üzeri en nadir pembe 

incilerle işlemeli bu kaftanın namını İstanbul'da duymayan yoktu. Vezirler, elçiler, padişaha 

hediye etmek için Toroğlu'na müracaat ettikçe o, fiyatını arttırıyordu. 

Muhsin Çelebi de bu meşhur kaftanı nasıl alacağını anlattı: 

— Çiftliğimi, mandıramı ve evimi rehine vereceğim; tüccarlardan on bin altın borç 

toplayacağım. İki bin altını atlarla, hademelere harcayacağım. Geriye kalan sekiz bin altınla 

da bu kaftanı alacağım. 

Sadrazam, bu hareketi akıllıca bulmadı: 

— Geldikten sonra, bu kaftan senin işine yaramaz. Yalnız bir debdebe aletidir. Mallarını 

elinden kaçıracaksın. Fakir düşeceksin. 

 

— Hayır, sekiz bin altına alacağım kaftanı altı ay 

sonra Toroğlu, benden geri alır. Yedi bin altınla 

ben çiftliğimi, rehinden kurtarırım. Geri kalan 

borçlarımı ödeyemezsem varsın babamın yadigâr 

bıraktığı mandıram devlete feda olsun. Devletten 

hep alınmaz ya, biraz da verilir.  

Altı ay içinde Muhsin Çelebi, büyük çiftliğini, 

mandırasını, dükkânlarını, bahçesini, bostanını 

rehine koydu. Tüccarlardan para topladı. Atlarını, 

hizmetçilerini düzdü. Bunların hepsi, hakikaten 

benzeri görülmedik derecede görkemliydi. Dönüşte 

yedi bin liraya iade etmek şartıyla Toroğlu'ndan 

“Pembe İncili Kaftan”ı da aldı. Genç karısıyla iki 

çocuğunu akrabasından birinin evine bıraktı. Altı 

aylık nafakalarını ellerine verdi. Sonra padişahın 

mektubunu koynuna koyarak yola düzüldü. 

Konak konak ilerledikçe, bu yeni elçinin 

debdebesi, hele incili kaftanının şöhreti, bütün 

Anadolu'yu geçerek Şah İsmail'in diyarına 

taşıyordu.  

Muhsin Çelebi, bir gün Tebriz Kalesi'ne büyük bir 

ihtişamla girdi. Bu küçük payitahtın süse, renge 

düşkün halkı, İstanbul elçisinin kaftanını görünce 

şaşırdı. Şehir, saray, bütün encümenler, kaftanın 

hikâyesiyle çalkalandı. 

Şah İsmail “Pembe İnci” yi yalnız masallarda işitmişti, daha nasıl bir şey olduğunu 

görmemişti. Kendisinin daha görmediği şeye sahip olan bu zengin elçiye karşı nefsinde derin 

bir kin duydu. Onu hakareti altında ezmeye karar verdi. Huzuruna kabul etmezden evvel, 

tahtın arkasına cellatlarını hazırlattı. Tahtının önündeki ipekli şilteleri, ipek seccadeleri 

kaldırttı. Sağında vezirleri, solunda savaşçıları duruyordu. 

Muhsin Çelebi, geniş, somaki kemerli açık kapıdan serbest adımlarla girdi. Yürüdü. Başı, her 

vakitki gibi yukarıda, göğsü her vakitki gibi ilerdeydi. 

Koynundan çıkardığı mektubu öptü, başına koydu. Sonra altın tahtın üstüne -allı, yeşilli, 

mavili, morlu ipek yığınlarına sarılmış, sırmalarla, tuğlarla, sancaklarla bağlanmış gibi- garip 

bir kuş sessizliğiyle tüneyen Şah'a uzattı. 

Ayağı öpülmeyen Şah, kızgınlığından sapsarıkesildi. Gözlerinin beyazlığı kayboldu. 

Mektubu aldı. Muhsin Çelebi, tahtın önünden çekilince şöyle bir etrafına baktı. Oturacak bir 

şey yoktu. Gülümsedi. İçinden: “Beni mecburen ayakta, saygı vaziyetinde tutmak istiyorlar 
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galiba?” dedi. Bir an düşündü. Bu hakarete nasıl mukabele etmeliydi? Hemen, sırtından 

“Pembe İncili 

Kaftan”ı çıkardı. Tahtın önüne serdi. Şah İsmail, vezirleri, kumandanları şaşırmışlar, hayretle 

bakıyorlardı. Sonra bu kıymetli kaftanın üzerine bağdaş kurdu. İnce dev, ejderha resimleri 

işlenmiş sivri kubbeyi, yaldızlı kemerleri çınlatan gür sadasıyla: 

 

 
— Mektubunu verdiğim büyük padişahım, Oğuz Kara Han neslindendir, diye haykırdı. 

Dünya yaratıldığından beri, onun atalarından kimse kul olmamıştır. Hepsi padişah, hepsi 

hakandır. Ataları yaratılıştan itibaren hükümdar olan bir padişahın elçisi, hiçbir yabancı ülke 

padişahı karşısında divan durmaz. Çünkü kendi padişahı kadar dünyada asil bir padişah 

yoktur. Çünkü… 

— Muhsin Çelebi, kaba Türkçeyle bağırdıkça, Şah kızarıyor, sararıyor, morarıyor, elinde 

heyecandan açamadığı mektup, tir tir titriyordu. Tahtın arkasındaki cellatlar, kılıçlarını 

çekmişlerdi. 

— Muhsin Çelebi, sözünü bitirince izin filan istemedi, kalktı. Kapıya doğru yürüdü. Şah 

İsmail donmuş, taş kesilmişti. Çaldıran'da kırılacak gururu bugün, bu tek Türk'ün ateşli 

bakışları altında erimişti. Muhsin Çelebi dışarı çıkarken kendi gibi hayretten donan 

nedimlerine: 

— Şunun kaftanını veriniz, dedi. 

— Savaşçılardan biri koştu, tahtın önünde serili kaftanı topladı. Türk elçisine yetişti: 

— Buyurunuz, kaftanınızı unutuyordunuz. Muhsin Çelebi durdu. Güldü. Çıktığı kapıya 

doğru dönerek Şah'ın işiteceği yüksek bir sesle: 

— Hayır, unutmuyordum. Onu size bırakıyorum. Sarayınızda büyük bir padişah elçisini 

oturtacak seccadeniz, şilteniz yok. Hem bir Türk, yere serdiği şeyi, bir daha arkasına 

koymaz. Bunu bilmiyor musunuz, dedi. 

… Geçtiği yollardan gece gündüz, dörtnala döndü. 

Evine uğramadan deniz kıyısına koştu. Bir kayığa atladı. Sadrazamın konağına gitti. 

Mektubu Şah'a verdiğini, hiçbir hakarete uğramadığını, Şah'ın müsaadesine tenezzül 

etmeden habersizce kalkıp İstanbul'a döndüğünü söyledi. 

Zaten sadrazam onun, görevini hakkıyla yerine getireceğinden emindi. Yollara, 

derebeylerine, aşiretlere dair bazı şeyler sordu. Çelebi, kalkıp çekileceği zaman: 

— Ben satın almak istiyorum oğlum, kaftanın burada mı, dedi. 
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— Hayır, getirmedim. 

— İran'da mı sattın?— Hayır, satmadım. 

— Çaldırdın mı? 

— Hayır. 

— Ya, ne yaptın? 

— Hiç!  

Sadrazam ısrar etti, tekrar sordu. Kaftanın ne olduğunu bir türlü anlayamadı. 

Muhsin Çelebi, yaptığıyla iftihar edecek kadar küçük ruhlu değildi. O akşam Üsküdar'a 

döndü. Ertesi gün yedi bin altına geri almak için kendini bulan Sırmakeş Toroğlu'na da 

kaftanı ne yaptığınısöylemedi. 

Meraklı İstanbul'da hiç kimse meşhur “Pembe İncili Kaftan”ın, “nasıl, nerede, niçin” 

bırakıldığını öğrenemedi. Tebriz sarayındaki macera, tarihin karanlığına karıştı, sır oldu. 

Fakat eski zengin Muhsin Çelebi, bu kaftan için girdiği borçları verip çiftliğini, mandırasını, 

tüm gelir getiren kaynaklarını rehinden kurtaramadı. Elçilikten hatıra kalan atıyla, süslü 

takımını satıp Kuzguncuk'ta mini mini bir bahçe aldı. Onu ekip biçti. Çoluğunun çocuğunun 

ekmeğini öyle çıkardı. 

Ölünceye kadar Üsküdar pazarında sebzecilik etti. Pek fakir, pek acı, pek yoksul bir hayat 

geçirdi. Ama yine ne kimseye boyun eğdi ne de bütün servetini bir anda yere atmakla 

gösterdiği fedakârlığa dair gevezelikler yaparak boşu boşuna kendini pohpohladı. 

 

Ömer SEYFETTİN 

 

 

 

Etkinlikler:  

1. Etkinlik:“Pembe İncili Kaftan”  başlıklı öyküdeki giriş, gelişme ve sonuç 

bölümlerinde hangi olayların yaşandığını yazınız. 

GİRİŞ GELİŞME SONUÇ 
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2. Etkinlik: 

a) Büyük kubbeli serin divan, bugün daha sakin, daha gölgeliydi. Pencerelerinden 

süzülen mavi, mor, sincabi, bahar ışınları; çinilerin yeşil derinliklerinde birikiyor, 

koyulaşıyordu. Yüksek ipek şiltelere diz çökmüş yorgun vezirler önlerindeki halının 

renkli nakışlarına bakıyorlar. Uzun beyaz sakalını zayıf eliyle tutan ihtiyar 

sadrazamın sönük gözleri, gayet uzak, gayet karanlık şeyler düşünüyor gibi, mevcut 

olmayan noktalara dalıyordu. 

 

 

b) Dar kapısından başka aydınlık girecek hiçbir yeri olmayan dükkânında tek başına 

gece, gündüz, kıvılcımlar saçarak çalışan Koca Ali, tıpkı kafese konmuş terbiyeli bir 

aslanı andırıyordu. Uzun boylu, iri pençeli, kaim pazılı, geniş omuzlu bir pehlivandı 

on yıldır bu karanlık içinde ham demirden dövdüğü kılıç namluları bütün 

Anadolu’da, bütün Rumeli’de sınır boylarında büyük bir ün kazanmıştı.  

 

c) Dedim: 

- Kaç dakika var? 

Birdenbire anlayamamış olmalı ki sordu: 

- Neye kaç dakika var? 

Yüzüne şaşkın şaşkın baktım: 

- Dersten çıkmaya canım! Dedim.  

- Haa! Dedi.  

 

Yukarıda üç farklı öykünün giriş cümleleri yer almaktadır. Bu giriş cümleleri arasındaki 

farkları yazınız? 
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3. Etkinlik: 

 

Yukarıdaki fotoğrafı inceleyerek bir öykünün giriş cümlesini oluşturunuz. 
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MİRAS KEÇE 

Geçen sene ailemize bir taraftan küçük bir miras hissesi düştü. Çini bir soba ile dört boru, iki 

kanat perde, ayaklı bir gaz lambası, beş altı tencere, boş bir sandık. Yani davalı bir mirasta 

karşı tarafın gönderebileceği birtakım şeyler... Afedersiniz; birçok defalar yaptığım gibi yine 

unutuyordum: Bir de küçük bir keçe parçası. 

Evdekiler bütün bunları didik didik ettikten sonra: 

— Doğrusu, Paşa'nın karısı tam ümit ettiğimiz gibi çıktı, dediler. Ayol bunları eskici bile 

kabul etmez. 

Hakları vardı. Çini soba, mirasına konduğumuz Paşa'nın 310'da evlendiği zaman aldığı 

sobaydı. Sandık da hanımın ilk çeyizleri sakladığı sandık. Perdeler lime lime olmuştu. Yalnız 

birisinin kornişi duruyordu. Birisinin de uç tarafındaki işlemeler henüz çürümemişti. 

Tencereler kalaysızdı! Ya şu keçe parçası... 

Halam: 

— Vallahi utansınlar, dedi. Bu keçe parçası da gönderilir mi kardeş? 

Annem: 

— Deli olmuşlar, dedi. Hiç olmazsa Paşa'nın Yemen dönüşü getirdiği canım Hicaz işlerinden 

bir tanecik koyar insan. 

Halam: 

— Kuzum Hanife, dedi. Allah aşkına şu keçe parçasını uşakla yollayıp bahçe duvarlarından 

içeriye attır. Ve sonra, iç kapının hemen önünde odaya atılıvermiş olan keçe parçasına 

terliklerinin ucuyla şöyle bir dokundu: 

— O, dedi. Keçe değil, pislik yuvası. Ertesi gün, bizim küçük mirası çöpçü bile kabul 

etmedi. "Arabayı abur cuburla dolduramam hanımefendi!" dedi. Yalnız, Aşçı Mehmet başka 

bir şey yaptı. Keçeyi beş altı su yıkadı. Tele astı. Kuruttu: 

— Hanımefendiciğim, dedi. İsterseniz yemek odasının kapısı altına seriverelim. Kuru tahtayı 

da kapatmış oluruz! Keçe bir müddet orada kaldı. Belki beş altı ay, hizmetçi kız haftada iki 

defa çınar ağacının altına asıyor; elinde bir değnek, bir taraftan var gücüyle vuruyor, bir 

taraftan da: 

— İllallah bu keçeden, diyordu. Evin bütün tozlarını yer yutar! 

 Sonra bir gün çamaşırcının küçük iskemlesinin üzerinde gördüm. Orada dört kat edilip 

bırakılmıştı. Kış gelince bir iki ay kümesin üstüne örtüldü. Birkaç hafta bahçede sürünüp 

kaldı. Bir gün, sokak kapısının önünde, baktım paspas vazifesini görüyor. 

Nihayet geçen hafta annem şöyle dedi: 

— Bu ufak tefeklerden bıktım usandım çocuklar! 

Annemin ufak tefek dediği şeyler Paşa'nın mirasından çini soba ile borular, ayaklı gaz 

lambası, bir yığın Fransızca mecmua, eski bir dolap, birkaç da tencereydi. "Küçük odaya 

bunlardan girilmiyor doğrusu. Satmaktan başka çare yok!" İki eskici ile anlaşamadık. Ertesi 

gün getirdiğim biri de topuna birden üç buçuk lira verince annem: 

— Dilenciye veririm de bu adamlara yine satmam! dedi. Adamı da kapı dışarı etti. Sadece 

eskiciyi kapıya doğru uğurluyordum ki birdenbire durdu. 

— Beyim, dedi. Bunu satıyor musunuz? 

— Hangisini? 

— Şu keçeyi canım! … 

 

4. Etkinlik 

Yukarıdaki öyküyü devam ettiriniz. 
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Ek-10: Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Testlerine Ait Öykü 

Metinleri 

D-1 
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Ek-11: Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Testlerine Ait Öykü 

Metinleri 
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