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ÖZET 

ORTAOKUL 7. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN YAZMA KAYGILARI ÜZERĠNE 

BĠR ARAġTIRMA 

 

Halil YEMENĠCĠ 
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Yazma, Türkçe dersinin öğrenme alanlarından birisidir. Bir anlatma becerisi 

olan yazma, öğrencilerin kazanmakta en çok zorlandığı ve buna bağlı olarak en çok 

kaygı yaĢadığı beceridir. 

Türkçe Eğitiminin yazma alanı ile ilgili olarak yapılan bu araĢtırmanın amacı, 

Afyonkarahisar il merkezinde bulunan ortaokullarda öğrenim görmekte olan 7. sınıf 

öğrencilerinin yazma kaygılarını ve nedenlerini belirleyip incelemektir. Bu amaç 

doğrultusunda verilerin toplanması, analizi ve yorumlanmasında nitel ve nicel 

araĢtırma desenlerinin bir arada kullanıldığı karma yöntem (mixed method) 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma, Afyonkarahisar il merkezinde bulunan Abdurrahim Mısri 

Ortaokulu, Osmangazi Ortaokulu ve ġemseddin Karahisari Ortaokulunda öğrenim 

görmekte olan 7. sınıf öğrencilerinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmada nicel veriler “Yazma Kaygısı Ölçeği” ile nitel veriler ise yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanmıĢtır. Nicel verilerin analizinde SPSS 

paket programından, nitel verilerin analizinde ise içerik analizinden faydalanılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Yazma, kaygı, ortaokul, öğrenci, 7. sınıf 
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ABSTRACT 

 

A RESEARCH ON THE WRITING ANXIETY OF SECONDARY SCHOOL  

7TH GRADE STUDENTS 

 

Halil YEMENĠCĠ 

 

AFYON KOCATEPE UNIVERSITY 

THE INSTITUTE OF SOCIAL SCIENCES 

DEPARTMENT of TURKISH EDUCATION 

 

September 2019 

 

Advisor: Assistant Professor Phd. Bayram ÇETĠNKAYA 

 

Writing is one of the learning areas of Turkish course. Writing, as a narrative 

skill, is the skill that the students have the most difficulty in acquiring, so they are 

most concerned about it. 

The aim of this research which is about the writing area of Turkish Education 

is to determine and examine the writing anxiety and it's causes of 7th grade students 

in the middle school in Afyonkarahisar. For this purpose, a mixed method which is a 

combination of qualitative and quantitative research design has been used in 

collecting, analyzing, and interpreting the data. 

The research has been carried out with the participation of 7th grade students 

who were studying at Abdurrahim Mısri Secondary School, Osmangazi Secondary 

School and ġemseddin Karahisari Secondary School in Afyonkarahisar city center. 

In the study, quantitative data has been collected by Writing Anxiety Scale ”, 

and qualitative data have been collected by half structured interview form. While 

analyzing quantitative data, SPSS package program has been used, and content 

analysis has been used in the analysis of qualitative data. 

Keywords: Writing, anxiety, secondary school, student, 7th grade 
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GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu ve alt problemler, araĢtırmanın 

amacı ve önemi, sayıltılar, sınırlılıklar, ilgili araĢtırmalar ve temel kavramlara iliĢkin 

tanımlar ele alınmıĢtır. 

1.PROBLEM DURUMU 

 Yazma genel olarak insanların, özel olarak da okullarda öğrencilerin en çok 

zorlandıkları becerilerin baĢında gelmektedir. Yazı yazmak insanların çekindiği, 

mesafeli durduğu, çok zorda kalmadıkça ilgilenmediği bir uğraĢtır. Okullarda 

öğrencilerin, açık uçlu sorulardan oluĢan klasik tipi sınavlardan hoĢlanmadıkları 

aĢikârdır. Bu durumun aksine test denilen çoktan seçmeli, Ģıklı sorulardan oluĢan ve 

hatırlamaya yönelik olan sınavları daha çok tercih etmektedirler. Bu durumun nedeni 

sorulduğunda ise testin daha pratik olduğu, cümle kurmanın, yazı yazmanın, 

kurallara dikkat ederek yazmanın kendilerini zorladığı ve sıkıcı olduğu 

belirtilmektedir. Bu durum, eğitimin her kademesinde ve düzeyinde benzer 

Ģekildedir. 

 Merkezî sınav sistemlerinin de etkisiyle, öğrenciler sürekli test türü sınavlarla 

karĢılaĢtıkları için hızla kalemden ve kâğıttan, kendilerini yazılı olarak ifade 

etmekten uzaklaĢmaktadırlar. Yazı yazmak onlara büyük bir eziyet gibi gelmektedir.  

 Bununla birlikte teknolojinin geliĢmesi, internet, sosyal medya ve akıllı 

telefon kullanımlarının artması ve gittikçe bunların kullanımının küçük yaĢlara kadar 

düĢmesi, yazma becerisini olumsuz bir Ģekilde etkilemektedir. Bahsi geçen 

mecralarda, iletiĢim yazılı olarak gerçekleĢmektedir. Bir yönüyle olumluymuĢ gibi 

görünen bu durum, diğer taraftan dilin kurallarına dikkat edilmeden, kimi zaman 

yöresel ağız kullanımlarını kimi zaman yarı yabancı dil yarı Türkçe kullanımlarını da 

beraberinde getirmektedir. ĠĢin kötüsü yeni yetiĢen nesil, dilin bu kullanımlarına 

sıkça maruz kaldığı için asıl dilinin bu Ģekilde olduğunu sanacak ve bu uygunsuz, 

kuralsız, yozlaĢmıĢ dili edinecektir. 

 ĠĢte tam da bu noktada çocuklarımızın, gençlerimizin,  doğru ve düzgün bir 

Ģekilde yazı yazması, buna özendirilmesi okullarda öncelikle sınıf, Türkçe ve 
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edebiyat öğretmenleri olmak üzere tüm öğretmenlerimizin gayretleriyle geliĢecektir. 

Bu bağlamda öncelikli olarak yapılacak iĢ, öğrencilerin yazmaya karĢı neden 

mesafeli durduğunu ve bunun kaynağını tespit etmektir. Bu durum tespit edildiğinde 

buna göre çözüm önerileri ve yapılması gerekenler de ortaya çıkmıĢ olacaktır. 

 Ġnsanların belirsiz, bilinmeyen bir durum karĢısında verdiği tepkiler kaygı 

olarak tanımlanmaktadır. Genel olarak, öğrenciler de yazı yazmak zorunda 

kaldıklarında, sıkıntıya düĢme, panikleme, huzursuzlanma, bir türlü baĢlayamama, 

baĢladığını tamamlayamama, yaptığı iĢten keyif alamama, tam tersine bir eziyet 

olarak görme durumlarını sıkça yaĢamaktadırlar. Bu yaĢananlar yazma kaygısı olarak 

adlandırılmaktadır. 

 Eğitim öğretim sürecinde yazma kaygısı yaĢayan öğrencilerin sayısının 

azımsanamayacak kadar çok olduğu tahmin edilmektedir. Böyle bir durumda, 

öğrencilerin yaĢadığı bu kaygının nedenlerini tespit edip ortaya koymak, bu duruma 

çözüm bulmak açısından son derece önemlidir. Yazma kaygısı ile ilgili çizilen tüm 

bu genel tablodan hareketle, hedef kitlemiz dâhilinde bulunan ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin yaĢadığı yazma kaygılarını ve nedenlerini ortaya çıkarmak bu 

çalıĢmanın temel problemidir. 

1.1. PROBLEM CÜMLESĠ 

 ÇalıĢmanın problem cümlesi “Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma 

kaygıları ve nedenleri nelerdir?” olarak oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmanın problem 

cümlesine bağlı olarak alt problemler aĢağıdaki gibi belirlenmiĢtir. 

1.2. ALT PROBLEMLER 

1. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygıları, cinsiyete göre farklılık 

göstermekte midir? 

2. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygıları öğrenim görmekte 

oldukları okula göre farklılık göstermekte midir? 

3. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygıları anne babalarının öğrenim 

durumuna göre farklılık göstermekte midir? 
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4. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygıları kitap okuma sıklığına göre 

farklılık göstermekte midir? 

5. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygısına yönelik görüĢleri nelerdir? 

2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmanın amacı, Afyonkarahisar il merkezinde bulunan ortaokullarda 

öğrenim görmekte olan 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarını çeĢitli değiĢkenler 

açısından inceleyip belirlemektir. 

3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Ġnsanoğlu dil kazanımını Ģu dört sıralamaya göre gerçekleĢtirir: dinleme, 

konuĢma, okuma ve yazma. Yazma becerisi en üst düzeyde yer alan ve en son 

kazanılan dil becerisidir. Çünkü bireyin bir Ģeyleri yazılı olarak anlatabilmesi belirli 

düzeyde dilin kurallarına ve söz varlığına hâkim olmasıyla gerçekleĢir. Bu anlamda 

yazmanın en son kazanılan dil becerisi olması doğaldır. Ġnsan kendini sözlü ve yazılı 

olarak iki Ģekilde anlatır. Fakat günlük yaĢamda sözlü anlatımı yazılı anlatıma tercih 

eder. Çünkü sözlü anlatım insana daha kolay daha ekonomik daha iĢlevsel gelir. 

Ġnsan, sözlü anlatımda beden dilini de anlatıma dâhil ettiği için konuĢmanın daha 

iĢlevsel olduğunu düĢünür. Okuma ve yazma ise konuĢmaya göre zor bir iĢtir (Uçan, 

2002: 43). Yazılı anlatım ise daha çok kural standart bir dil kullanımını gerektirir. 

ĠĢte bunun gibi sebeplerden ötürü insanoğlu yazmaya karĢı daha mesafeli durur, 

yazmaktan çekinir. Yazma sürecinde kaygı yaĢar, motivasyon sıkıntısı çeker. Eğitim 

öğretim süreci için de aynı Ģey geçerlidir; nitekim yazma becerisi diğer üç beceriye 

göre öğrencilerin en çok zorlandıkları alandır. Her düzeyde öğrencilerin çoğu, özgün 

bir Ģekilde kendi duygu, düĢünce ve hayallerini yazılı olarak ifade etmekten kaçınır. 

Türkçe dersinin yazılı anlatım bölümlerini seven, ilgiyle takip eden, Türkçe dersi 

sınavlarında kompozisyon kısımlarını severek yazan öğrenci sayısı azdır. Bunun en 

bariz sebebi de öğrencilerin yazma kaygısı yaĢamalarıdır. Öğrencinin yaĢadığı bu 

kaygı, onun yazmaya karĢı olumsuz bir tutum geliĢtirmesine, yazma isteğini ve 

motivasyonunu düĢürmesine, özgüven eksikliği, korku, gerilim yaĢamasına, yazma 

sürecinde kendisini mutsuz hissetmesine ve yazmadan zevk alamamasına neden 

olmaktadır. Yapılacak olan bu araĢtırma; öğrencilerin yazma becerilerini olumsuz 
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anlamda etkileyen kaygı durumunun baĢka hangi değiĢkenlerle iliĢkili olduğunun 

belirlenmesi, yazma kaygısını azaltabilecek tedbirlerin alınabilmesi, öğrencilerde 

yazmaya karĢı olumlu tutum geliĢtirilebilmesi, yazma isteğinin arttırılabilmesi ve 

öğrencilerin yazma sürecinde performanslarının geliĢtirilebilmesi açısından önem 

taĢımaktadır. 

4. ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

- AraĢtırma, 2017-2018 eğitim öğretim yılıyla sınırlıdır. 

- AraĢtırma, Afyonkarahisar il merkezindeki ortaokullarda öğrenim görmekte 

olan 7. sınıf öğrencileriyle sınırlıdır. 

- AraĢtırma,  Afyonkarahisar il merkezindeki, sosyoekonomik, sosyokültürel 

ve akademik baĢarı açısından düĢük, orta ve yüksek düzey olarak belirlenen üç 

ortaokulla sınırlıdır. 

- AraĢtırma, Türkçe dersi öğrenme alanlarından “yazma becerisi” ile 

sınırlıdır. 

- AraĢtırma, yöntem açısından, uygulama sürecinde elde edilen nitel verilerin 

içerik analiziyle sınırlıdır. 

- AraĢtırma, yöntem açısından, uygulama sürecinde elde edilen nicel verilerin 

istatistik analiziyle sınırlıdır. 

5. SAYILTILAR 

 - AraĢtırmanın çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin yazma kaygısı 

ölçeğine verdikleri cevaplar, gerçekten kendi düĢüncelerini yansıtmaktadır. 

- AraĢtırmanın çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin görüĢme sorularına 

verdikleri cevaplar, gerçekten kendi düĢüncelerini yansıtmaktadır. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

1. YAZMA 

Ana dilin en önemli özelliklerinden birisi kiĢinin kendisini sözlü ve yazılı 

olarak en iyi biçimde ifade edebilecek donanıma sahip olmasıdır. Yazma, 

düĢüncelerimizi ifade edebilmek için gerekli sembol ve iĢaretleri motorsal olarak 

üretebilmektir (Akyol, 2005: 47). Bu sebeple, bireyler arasındaki iletiĢimin 

kurulabilmesi de ana dilin etkili kullanılmasına bağlıdır. Yazma iĢi kiĢilerin belirli 

kurallar çerçevesinde, geçmiĢ ve gelecekle ilgili duygu, düĢünce ve isteklerini yazı 

yoluyla aktarmasıdır (Özbay, 2007: 220).  

Türkçe öğretimi süreci, dört temel becerinin üzerine yoğunlaĢmaktadır. 

Bireyler ilk olarak konuĢmayı, en son olarak da yazmayı öğrenirler. Temel dil 

becerileri bu süreçte eksik kalmadan bütünlük çerçevesinde ele alınmaktadır. Türkçe 

Öğretim Programı çerçevesinde görsel olarak elde edilen verilerin okunması da önem 

kazanmaktadır. Türkçe öğretiminde sözel becerilerin geliĢtirilmesinin yanında görsel 

becerilerin ve ifadelerin de geliĢtirilmesi gerekmektedir. Yazı yazma becerilerini 

zorunlu olarak geliĢtirmek için çeĢitli etkinlikler oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Yazma 

bir beceri olarak geliĢtirildiğinde kiĢilerin zihinlerindeki fikirleri geniĢletme, 

bilgilerini tazeleme ve sorgulama imkanı sağlamaktadır. Yazma süreci öğrencilere 

duygu ve düĢünceleri iletme, aktarma ve sorgulama aĢaması oluĢturmaktadır (ĠĢeri ve 

Ünal, 2012: 34). 

Yazma becerilerindeki geliĢim süreci kiĢilerin duygu durumlarından 

etkilenmektedir. KiĢilerin duygu ve düĢüncelerindeki değiĢimler ve çeĢitli fikirler 

yazma sürecinde baĢarı durumuna yansımaktadır ve bu süreci olumlu yöne etkilediği 

gibi olumsuz etkisinin bulunduğu da bilinmektedir (Sargın, 2001: 45). Örneğin 
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kiĢilerin içinde bulundukları heyecan durumları yaptıkları çalıĢmanın türüne göre 

olumlu yansıma gösterse de kaygı gibi duygu durumu insan iliĢkilerinde de yazma 

durumlarında da engel oluĢturabilecek niteliktedir. Seven (2008: 24) tarafından 

yapılan çalıĢmanın içeriğinde görülmektedir ki „Yerkes-Dobson Eğrisi‟ne göre düĢük 

kaygının düĢük performans düzeyine, artan endiĢenin performans artıĢına, yüksek 

kaygının ise performans bozukluğuna iĢaret ettiği‟ belirtilmektedir.  

Bu bölümde yazma durumlarında temel yaklaĢımlar, yazmanın önemi ve 

eğitimi, devamında da kaygı durumlarının ayrıntılı açıklamalarına yer verilmektedir. 

Kaygının yazma becerileri üzerindeki etkileri önceki literatürde bulunan çalıĢmalarla 

desteklenmiĢtir.  

1.1. DĠL EĞĠTĠMĠ VE ÖNEMĠ 

Dil; konuĢma ve iletiĢim becerisi sağlayan, bilgiyi depolayan ve ileten insana 

özgü bir beceridir. Dili özel hale getiren insana özgü bir özellik olması ve toplumda 

insan iliĢkilerinde birlik, anlaĢma ve geliĢim gibi özellikleri sağlayıcı role sahip 

olması özelliğidir. Dil, insanların ortak paydada buluĢmasını, aynı toplumu 

paylaĢmasını, iletiĢim ve geliĢme halinde olmasını sağlayan bir durumdur. Dili 

kullanma becerisi ile insan diğer varlıklardan önemli ölçüde ayrılmaktadır. Her insan 

bir öyküyü, bir romanı ya da bir olayı kendi gözüyle okur ve izlenimlerini dil 

aracılığıyla yazıya döker (Uçan, 2003: 228).  Dilin kullanılması özel becerilerin 

çalıĢma mekanizmaları ve insan hayatındaki yeri açısından oldukça önemlidir.  

Dilin ortaya çıkıĢ süreci ve kaynağı oldukça tartıĢmalıdır, bu konu ile ilgili 

alanında uzman kiĢiler tarafından çalıĢmalar yapılmaktadır. Ġnsanlar, iletiĢim kurma 

amacıyla iĢaretlerden yararlanmıĢlardır ve karĢılaĢtıkları zorluklar karĢısında mecburi 

olarak bir araç geliĢtirmiĢlerdir. Rousseau‟ya göre dil kullanımı korku, aĢk, heyecan, 

nefret, öfke gibi duyguların dıĢa vurulması isteği sonucunda ortaya çıkmıĢtır 

(Rousseau, 2009: 92). Burada en önemli nokta insan duygularının güçlü biçimde 

ortaya çıkarak insanlara diğerlerinden ayırt edici bir yetenek olarak gelmiĢ olmasıdır. 

Dilin geliĢtirilmesi sadece bir yetenekle sınırlı değildir, akıl ve zekânın ürünü olarak 

ortaya çıkmaktadır. Ġnsanlar ve hayvanların baĢlangıçta iletiĢim için kurduğu kanallar 

birbiri ile benzerlik gösterse de insanoğlu doğanın kurallarını aĢarak sıkıĢtığı bir anda 



7 
 

sesler yardımıyla iletiĢime baĢvurmuĢtur. Doğada hiçbir canlı, insan dili kadar 

geliĢmiĢ bir iletiĢim kanalına sahip değildir.  

Dilin araĢtırma alanı oldukça geniĢtir. Dilin tanımı belirli birkaç cümle ile 

sınırlandırılamaz. Dilin niteliğini somut bir varlık gibi belirlemek mümkün değildir   

(Uçan, 2018: 132). Temel iĢlevi iletiĢim kurmak olan dil, ortaya çıkıĢı itibariyle 

toplum ve kültürlerin geliĢimlerini, devamlılıklarını sağlayan bir sistem olmuĢtur. 

Dilin ve kültürün etkileĢimi sürecinde karĢılıklı bir geliĢim söz konusudur. Farklı 

çalıĢma alanları etkileĢim hâlindedir. Fiziksel bilimler, iletiĢim konusundaki 

çalıĢmalara bilgi kuramı açısından; sosyal bilimler kültürün oluĢması ve aktarılması 

açısından; sosyal psikoloji bireyler ve toplumlar arası iliĢkiler ve etkinlikler 

açısından; dilbilim dilin iletiĢim sürecindeki yeri açısından yaklaĢmaktadır 

(Temizkan, 2016a: 2). Bu etkileĢimin amacı ise kültürel değerleri taĢımaktır. Dil, 

maddi ve manevi kültürel özelliklerin taĢıyıcısı olması sebebiyle gelecek kuĢaklara 

aktarımını sağlamak için önemli bir yoldur (Cemiloğlu, 2005: 54).  

Ġnsan, yaratılıĢı gereği dilin özelliklerine ve kullanım becerilerine sahiptir. 

Ġnsan, dünyaya geldiği andan itibaren çevresiyle iletiĢim kurması için bu dili 

kullananlarla iç içe yaĢar. Dil konusunda, oldukça sınırlı verilerle donatılmıĢ bir 

bireyin olağanüstü zengin bir dil dizgesini nasıl geliĢtirdiği açıklanmalı (Chomsky, 

2002: 66). Dilin pek çok farklı Ģekilde kullanıldığını dile getiren Chomsky, bilgi 

aktarmak için kullanılabileceği gibi baĢka amaçlara da hizmet ettiğini 

vurgulamaktadır. KiĢilerarası iliĢki kurmak; düĢünceyi dile getirmek ya da açıklığa 

kavuĢturmak, oyun için, yaratıcı zihinsel etkinlik; anlamak ve benzeri etkinlikler için 

kullanılır (Chomsky, 2002: 90). KiĢi doğal yollarla bu dile hâkim olmaktadır. Bu 

öğrenilen dil bireyin ana dili olarak adlandırılmaktadır. Ġçinde bulunduğu ortamın 

dilini ve dil özelliklerini öğrenen, bunu kullanmaya baĢlayan birey öğrenmek için ek 

olarak bir çaba göstermemektedir.  

Chomsky‟e göre insan doğuĢtan dil yeteneğiyle dünyaya gelmektedir. 

Ġnsanların beyninde karĢılaĢtıkları dilin yapısı, kuralları ve kelime kökenleri 

Ģekillenerek oturmakta ve süreç içerisinde öğrenilmektedir. Bu yetenekler 

aracılığıyla bebekler geliĢim sürecinde dilsel bilgileri kendi kullanımlarına göre 

yapılandırma yeteneğine sahiptirler. Bir dili öğrenen çocuğun yükümlüğü, ona 
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sunulan sınırlı ve yertersiz verilerle uyumlu dilbilgisinden; evrensel dilbilgisinin 

ilkelerinin sağladığı dilbilgileri arasından seçim yapmaktır (Chomsky, 2002: 181). 

ÇeĢitli inançlar ve kültürler sebebiyle toplumdan uzak kalan bireylerde geliĢim 

aĢamasında dil geliĢimi söz konusu olmamaktadır. Bu durumda kiĢiler ilkel insan 

özelliği göstermekte ve toplumda yeteri kadar kabul görmemektedir. Günümüzde 

eğitim sistemlerinin de toplumda önemli bir konumda olması sebebiyle tek bir dil 

yeterli görülmemektedir. Dünya genelinde bağlı bulunduğu ülkenin eğitimi, 

sosyoekonomik durumu, siyasal yapısı gibi nedenlerle yaygın olarak kullanılan 

dillerin diğer ülkelerdeki kiĢiler tarafından da öğrenilmesi gerekmektedir. Dil eğitimi 

politikaları da toplumların özelliklerine göre Ģekillendirilerek yeniden 

programlanmaktadır. Sarıçoban tarafından yapılan çalıĢma kapsamında dil öğretimi, 

dört aĢamada ele alınmaktadır: 

Şekil 1. Dil Öğretim Alanları 

 

 Kaynak: Sarıçoban, 2015: 16. 

ġekil 1‟e göre dil öğretimi; ana dili öğretimi, ikinci dil öğretimi, ana dilin 

ikinci dil olarak öğretimi ve yabancı dil öğretimi durumları söz konusudur. Bu dil 

öğretimi kavramları birbirinden farklı süreçler içermektedir. Ana dil çocuğun anne 

karnından öğrenmeye baĢlayarak içinde bulunduğu çevreye göre kullanımı 

sonucunda ortaya çıkmaktadır. Ġkinci dil farklı kültürel çevrelere sahip ortamlarda 

yetiĢen bireylerin iki dile birden zaman içerisinde hâkim olması sonucunda ortaya 

çıkmaktadır. Ġkinci dil durumu ile ana dil durumları öğrenme açısından birbirine 

benzerlik göstermektedir. Yabancı dil öğretimi, ana dilin dıĢında kiĢinin kazanması 
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istenilen herhangi bir dilin öğretilmesi için yapılan uygulamaların tümünü ele 

almaktadır. Bu süreçte ana dilinden farklı olarak baĢka bir dil kiĢiye konuĢma, 

yazma, okuma becerisi olarak kazandırılmak istenmektedir.  

Bireyin dil geliĢimi çeĢitli aĢamalardan oluĢmaktadır. Doğumdan itibaren 5 

yaĢına kadar konuĢma öncesi dönemden, tek kelimelik evreler dönemi söz konusu 

olmaktadır. Ġlk gramer durumu da en son ortaya çıkmaktadır. Bu aĢamaların 

öncesinde anne karnında da geliĢim göstermektedir. Erken yaĢlarda dilsel deneyimler 

ve eğitimler, bireylerin okuma yazma öğrenimini ve dil geliĢimi olumlu yönde 

etkileyerek, öğrenme sürecini kolaylaĢtırmaktadır (Çelenk, 2008: 84).  Dil geliĢimi 

süreci dinleme ve konuĢma becerisi yüksek olan kiĢilerde kendiliğinden geliĢim 

göstermektedir. Okul yaĢamında alınan dil eğitimi okuma ve yazma becerilerinin 

edinilmesinde olumlu yansıma göstermektedir.  

Çevresi aracılığıyla konuĢma ve dinleme becerileri kazanan bireyler, okul 

yaĢamlarında yapay dili de öğrenme eğilimindelerdir. Okul ortamında eğitim 

sistemleri doğrultusunda dil eğitiminin verilebilmesi için sistemli bir biçimde 

genelden özele bir eğitim verilmelidir. Okul ortamındaki eğitim ortamı ve 

öğretmenlerin yeterlilikleri yeni bir dilin öğrenimine ve kiĢilerin geliĢimine uygun 

olmalıdır. Türkçe Dersi Öğretim Programı (TÜDÖP) kapsamında programın 

kazanımları, geliĢim düzeylerine göre 1-8 sınıf aralığında artan yapıya sahiptir 

(TÜDÖP, 2018: 8). Program kapsamında kiĢilerin sınıf ortamındaki konuĢma, 

okuma, yazma ve dinleme becerileri belirli kazanımlarla ele alınmaktadır. Eğitim 

sistemlerinin genelinde ana dilin eğitimi temel dil becerilerinin kazandırılması 

konusunda önemli görülmektedir. Bu beceriler aĢağıdaki Ģekilde gösterilmiĢtir:  
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ġekil 2: Temel Dil Becerileri

 

Kaynak: Deniz, 2018: 26. 

ġekil 2‟de temel dil becerileri, Deniz (2018) tarafından yapılan çalıĢma 

kapsamında anlama ve anlatma becerileri olarak ikiye ayrılmıĢtır. Bu ayrılan 

kısımlarda anlama becerileri dinleme ve okuma, anlatma becerileri konuĢma ve 

yazma becerileri olarak iki bölüme ayrılmıĢtır. Yapısı sebebiyle dil kazanımı ve 

geliĢtirilmesi birbiri içine geçmekte ve birbirini desteklemektedir (Doğan, 2011: 4). 

Dil becerilerinin geliĢtirilmesi sürecinde oluĢturulan temel beceriler aynı zamanda 

insan yaĢamının da içeriğinde önemli bir yere sahiptir. Temel dil becerileri 

öğrencilerin analitik düĢünme becerilerini de olumlu yönde etkilemektedir 

(Kleemans, Segers, Verhoeven, 2018: 410). Matematik ve dil geliĢimi birbirlerinden 

bağımsız görünse de analitik düĢünme becerileri ve dili öğrenim durumları paralellik 

göstermektedir. AĢağıdaki Ģekilde iletiĢimdeki aĢamaların çok boyutlu olduğu 

belirtilmektedir.  
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Şekil 3: Ana Dili Öğretim Süreçleri 

 

Kaynak: Gedik, 2012: 12. 

ġekle göre kiĢilerin iletiĢim kurmalarında en önemli etken anlama 

becerileridir. Anlama becerileri, anlatma becerilerinin kullanılabilmesi için temel 

koĢuldur. Bireyin dil öğrenme becerileri önce anlama ile baĢlayarak, konuĢmayla 

devam etmektedir.  Doğal dil becerileri dinleme ve konuĢma becerisini, yapay dil 

becerileri okuma ve yazma becerilerini ele almaktadır.  

Temel dil becerileri birbirini takip ederek kazandırılmaktadır. Dilin etkili 

kullanımını sağlayabilmek için becerilerin kazandırılması gerekmektedir. Dinleme, 

konuĢma, okuma ve yazma becerileri birbiri ardına kazanılmaktadır. Bu beceriler iç 

içe geçmiĢ durumdadır. Kazandırılması en uzun süren durum ise yazma becerileridir. 

1.2. YAZMA EĞĠTĠMĠ 

Yazı, konuĢma ile meydana gelen anlık durumların belirli çerçevede bilgilerin 

kalıcılığını sağlamak amacıyla ortaya çıkan bir ihtiyaç durumudur. Yazının 

temelinde düĢüncelerin belirli bir iĢaretleme aracılığıyla aktarılması durumu söz 

konusudur (Apaydın, akt. Deniz, 2018: 30). Simgelerle iletiĢim kurma sisteminin ilk 

olarak hiyeroglif yazı sistemi ile ortaya çıktığı bilinmektedir. Yazının geliĢim süreci 

için önemli görünen bu durum, kullanımı ve yaygınlaĢtırılması açısından faydalı bir 

geliĢmedir. Medeniyetlerin ve kültürlerin oluĢumunda dil, sadece iletiĢim amacıyla 

kullanılmamakta, aynı zamanda sanatta ve edebiyattaki etkili kullanımıyla da estetik 

bir tarafı bulunmaktadır. Sıradan bir dille, sıradan bir söyleyiĢle ama içten söylenen 
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bir söz bizi can evimizdenyakalayabilir, vurabilir; eylemlerimize yön verebilir; 

alıcıyı etkiler, yaĢamını değiĢtirebilir (Uçan, 2017: 109)  

Bireyin yaĢadığı ortamı içselleĢtirmesine, eleĢtirel tavır almasını sağlayan ana 

dili eğitiminde amaç, Türkçemizle anlama ve anlatma becerileri kazandırmaktır. Bu 

amaç ise sadece kuramsal bilgiler vererek gerçekleĢtirilemez. Dil becerileri de diğer 

tüm beceriler gibi yaparak yaĢayarak edinilmelidir. 

Yazma, düĢünceleri belirli kurallar dâhilinde ele almaktır. ÇeĢitli araçların 

yardımıyla yazma iĢi sembol ve simgelerle duygu ve düĢüncelerin aktarımını daha 

etkili hale getirmiĢtir.  Yazma; gözden geçirilmeyle baĢlayan, amaç, yöntem, konu ve 

sınırların belirlenmesinin ardından analiz, sentez, sıralama, sınıflama, iliĢki kurma 

gibi çeĢitli zihinsel iĢlemler sonucunda zihinde yapılandırılan bilgilerin düzenlenerek 

harfler, heceler, kelimeler yardımıyla yazıya dökülmesidir (GüneĢ, 2007b: 160). 

Yazı, sözlü anlatım türünden farklı olarak kalıcılık taĢımaktadır. Sözlü anlatıma göre 

belirli bir süre sonra kaybolma durumu söz konusu değildir.  

Yazma, düĢünce ve duyguların aktarımının belirli kurallar ve planlama 

çerçevesinde yapılması durumudur. Dilin en iyi kullanılmasının sağlandığı durum 

yazılı anlatımdır (AktaĢ ve Gündüz, 2011: 162). Yazı yazma durumu bir konu ile 

ilgili duygu, düĢünce ve izlenimlerinin aktarılması durumudur. Yazma duyguların ve 

fikirlerin somut hale getirilerek aktarılması durumunda somut ve kalıcı bir dil 

becerisi sağlamaktadır. Yazma iĢlemi sırasında beyinde sesli olarak üretilen 

düĢüncelerin ve beynin kontrolündeki kaslar aracılığıyla aktarılması durumudur. 

Yazmanın diğer dil becerilerine oranla yavaĢ olmasının nedeni, tüm bu iĢlemlerin, 

beyin-kas iletiĢimi ve el-göz koordinasyonu gerekmektedir. Yazma becerileri 

dinleme, konuĢma, okuma becerileri üzerine kurulan onlarla iç içe fakat onlardan 

daha farklı unsurların iĢin içine karıĢtığı kendi içinde karmaĢık bir yapıyı oluĢturur 

(Yalçın, 2018: 359). 

Yazma süreci alfabe öğretimiyle baĢlamaktadır. Yazma süreci üretmeye 

odaklanmaktadır. Yazma eğitiminin amacı fikirlerin kalıcı olmasını sağladığı gibi 

anlaĢılır, tutarlı ve estetik fikirler üretilmesine etken olmaktadır. Dil becerileri, 

yazma becerileriyle doğrudan bağlantılıdır. Okuma yazma eğitimi, düĢünmeyi, 
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sıralamayı, sorgulamayı, analiz ve sentez yapmayı desteklemektedir. Yazma eğitimi 

fikirlerin etkili, anlaĢılır ve açık aktarımını amaçlamaktadır.   

Yazmanın temel bileĢenleri, (Raimes, 1983: 6) fikirlerin anlaĢılır bir biçimde 

aktarılması için ele alınmaktadır. AĢağıdaki ġekil 4‟te görüldüğü gibi bu aktarım 

sürecinde içerik; açıklık, özgünlük ve tutarlılık ilkeleri doğrultusunda gerçekleĢirse 

fikirlerimiz açık, anlaĢılır ve etkili aktarım olur.  

Şekil 4. Yazmanın Temel Bileşenleri 

 

Kaynak: Raimes, 1983: 6. 

Yukarıdakı Ģekle göre yazma süreci; fikir edinme, taslak oluĢturma, gözden 

geçirme ve düzeltme aĢamalarından oluĢmaktadır. Hedef kitle bu süreçte okuyucular 

olarak belirlenmektedir. Yazma sürecinin baĢlaması, amacın belirlenmesi ile ortaya 

çıkmaktadır. Söz dizimi yapılırken cümlenin yapısına, kurallarına ve düzenine 

özellikle dikkat edilmesi gerekmektedir. Dil bilgisi kuralları ele alınırken sözcük 

türleri, cümle bilgisi ve anlam konularına önem verilmelidir. Fiziksel süreç yazılı 

anlatımda güzel yazı yazma, noktalama iĢaretlerine ve yazım kurallarına dikkat etme 

yoluyla olmaktadır. Düzen oluĢturulurken de paragraflar, ana fikir ve uyum süreci 

önem taĢımaktadır.  

Yazma eğitimi, yazma becerilerinin aktarımını içine alan bir süreçtir. Yazma 

becerileri geliĢtirilirken metin üretme konusu temel amaç olarak görülmemektedir. 
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Metin oluĢturulması sürecinde diğer bütün becerilerin kazandırılması esas 

alınmaktadır.  

Yazma iĢlemi, uzun bir eğitim-öğretim süreci ve yüksek bir olgunlaĢma 

seviyesiyle bağlantılıdır. Yazma iĢleminin baĢlamasından önce gözlem yapma ve 

yeterli düzeyde okuma yapılması gerekmektedir. Yazılı anlatım; duygu, düĢünce, 

hayal üretimi ve bunları bir düzende koyma, açık, canlı ve çarpıcı anlatım biçimi 

geliĢtirme ve elde edilen bilgileri metnin ana fikrine göre uyarlama iĢlemlerinden 

oluĢmaktadır (Kavcar, Oğuzkan, Aksoy, 2011: 12-14). Üst düzey biliĢsel beceriler, 

duyuĢsal becerilerinin ve dil becerilerinin geliĢmesinde önemli görülmektedir. 

Yazma eğitimi bireyin çeĢitli yönleriyle iliĢkilidir.  

Türkçe Öğretim Programı kapsamında öğrencilerin eğitim hayatları boyunca, 

okuma, dinleme, yazma becerileri dilin kuralları gereği geliĢtirilmelidir. Dil 

becerilerinin içinde en önemli görülenlerden bir tanesi yazma becerisidir. Bu beceri 

türünde çeĢitli etkinliklerle öğrencilerin duygu, düĢünce, hayal, bilgi, tasarı, olay, 

durum ve gözlemlerini yazma kurallarına uygun olarak etkili ve planlı bir biçimde 

bir bütün halinde anlatmaları (Arı, 2010: 44) amaçlanmaktadır. Yazı yazma 

becerileri iletiĢim durumlarının etkili olmasını, kalıcı olmasını sağladığı gibi aynı 

zamanda günümüz koĢullarında ayrıcalıklı bir özellik olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

YaĢadığımız çağın gerekliliklerine uygun olarak yazma becerisi de kiĢilerin 

bilgiye ulaĢmalarına ve bilgiyi değerlendirme noktalarında kendilerini ifade 

edebilmeleri için gereklidir. KiĢilere etkin ve değerlendirmelere açık olabilecekleri 

bir ortam sağlamaktadır. Kendisini ifade edebilme noktasında sorun yaĢamayan, bilgi 

kaynaklarına bireysel olarak eriĢebilen, yazılı ve sözlü iletiĢim becerilerini etkin 

kullanabilen kiĢisel özellikler toplumda önemli bir konumda olmaktadır.  

Yazma öğretiminde temel amaç, hedef kitlede yazamama kaygısını azaltmak, 

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

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

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

planlı anlatma becerilerinin geliĢtirilmesi de amaçlanarak bunu gerçekleĢtirmeye 

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

çalıĢmaları yapmasını, onlara yazdıkları ile dönüt vermesini ve öğrencilerin 
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yazılarını sınıfta birbirleriyle paylaĢmasını sağlayan etkinliklere yer vermesi 

gerektiğini belirtmiĢtir. 

1.3. YAZMA EĞĠTĠMĠ YAKLAġIMLARI 

Dil becerilerinin kazandırılması ve geliĢtirilmesi, kalite arayıĢının olması 

zaman içerisinde farklı öğretim yaklaĢımlarının ortaya çıkmasını sağlamıĢtır. Bütün 

eski dil öğretimi yaklaĢım ve yöntemleri “davranıĢçı” baĢlık altında toplanmıĢtır 

(GüneĢ, 2016: 44). DavranıĢçı yaklaĢım ise geleneksel ve davranıĢçı olarak ikiye 

ayrılmıĢtır. Yazma yaklaĢımları içinde en eski yöntem olarak gösterilmekte ve sadece 

ortaya çıkan metni esas alan metnin oluĢturulması süreçlerini yok sayan bir anlayıĢ 

olarak gösterilmektedir (Yalçın, 2018: 376). Geleneksel yazma yaklaĢımları 

öğretmen temelli olarak ele alınmıĢtır. Geleneksel yaklaĢımlar öğrencilerin yazma 

yetilerini geliĢtirme konusunda yetersiz kalmaktadır. Bu yaklaĢım, bütün öğrencilerin 

aynı özelliklere sahip olduğunu kabul ederek bireysel özellikleri göz ardı etmiĢ, 

öğrencilerin ihtiyaçlarını, duygu ve düĢüncelerini hiçe saymıĢtır (TekĢan, 2013: 32).  

DavranıĢçı yaklaĢımda da amaç, istenilen davranıĢları pekiĢtireçler vasıtasıyla 

kazandırmaktır.  

DavranıĢçı yaklaĢım yerine öğrenciyi etkin hâle getiren yapılandırmacı 

yaklaĢım, 20. yüzyılın sonuna doğru gündeme gelmiĢtir. Piaget, Vygotsky, Bruner 

gibi eğitimciler, bireylerin zihin ve öğrenme becerilerine yönelmiĢlerdir. Dil ve 

zihinsel becerilerilerĠni geliĢtirmiĢ, düĢünen, anlayan, sorgulayan, bilgiyi kullanan, 

yeni bilgiler üreten ve kendini her alanda geliĢtiren bireyler yetiĢtirme amaçlanır 

(GüneĢ, 2016: 52). Yapılandırmacı dil yaklaĢımı 2005 yılında oluĢturulan Türkçe 

Öğretim Programı‟nda yer almıĢtır.  

Ülkemizde de çeĢitli yaklaĢımlar benimsenmiĢtir. Günümüzde bilgiye sahip 

olmak yeterli olmamaktadır, bilgiyi etkin biçimde kullanmak önemlidir. Yazma 

eğitiminde, kuralların ezberlenerek yazma aĢamalarının klasik yöntemlerle 

verilmemesi gerekmektedir. Özgün metinlerin üretilmesi, özgün düĢüncelerin ortaya 

çıkması için buna dikkat edilmelidir. Bunun için iki yaklaĢım türü ön plana çıkmıĢtır. 

Bu yaklaĢımlardan biri ürünü merkeze alan ve ortaya çıkan ürünü önceleyen ürün 
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merkezli yaklaĢım; ikincisi ise yazma sürecine önem veren ve yazma sürecini 

önemseyen süreç temelli yazma yaklaĢımıdır (Göçer, 2014: 106).  

Ürün temelli yazma yaklaĢımı, merkeze öğretmeni almaktadır. Önceden 

belirlenmiĢ kurallara göre yazma çalıĢmaları gerçekleĢtirilir. Bu yaklaĢımda 

öğrencilerin öncelikle daha önceden belirlenen biçim ve kuralları bilmesi, bu 

kurallara ve biçime uygun olarak yazması beklenir (TekĢan, 2013: 31). Öğrenci 

pasif, öğretmen ise daha çok aktiftir.  

Süreç temelli yazma yaklaĢımında ise yazma çalıĢmaları sürece 

yayılmaktadır. Öğretmen rehberdir, aktif olan ise öğrencidir. Yazma çalıĢmalarında 

öğrenciler, gruplar halinde çalıĢma yaparak süreçleri birlikte adım adım izlemektedir 

(Yalçın, 2018: 378). Belli bir hazırlık aĢamasını gerektiren bu yaklaĢımda yazma 

kaygısını azaltıcı tedbirler alınmaktadır. Öğrencilerin yazma konusunda belirlenen 

kazanımlara sahip olması yanında onların yazmaya karĢı olumlu bir tutuma sahip 

olmalarını sağlamak da üzerinde durulması gereken önemli bir durumdur (Göçer, 

2014: 107).  

AĢağıdaki tabloda ülkemizde de kullanılan iki yazma yaklaĢımı 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Ürün ve süreç temelli yazma yaklaĢımlarının farklılaĢtığı noktaları 

gösteren tablo incelendiğinde yazma kaygısının önemli bir ayrıntı olduğu 

görülmektedir.  
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Tablo 1. Ürün ve Süreç Temelli Yazma Yaklaşımları  

Ürün Temelli Yazma YaklaĢımı Süreç Temelli Yazma YaklaĢımı 

Yazma iĢi tek süreçte gerçekleĢir. Yazma iĢi birbiri ardına olan bir 

sistemdir. 

Amaç metin üretmek ve ortaya 

çıkarmaktır. 

Metni oluĢturmak için becerilere sahip 

olması gerekir.  

Yazma öncesinde hazırlık aĢaması 

yoktur. 

Öncesinde hazırlık aĢaması önemlidir. 

Yazma kaygıları süreci etkilemez. Yazmaya karĢı olumlu tutum 

geliĢtirmektedir. Yazma kaygısını 

azaltmaya yönelik çalıĢmalar 

yapılmalıdır. 

Öğrenciler aynı durumlarda kabul 

edilmektedir. 

KiĢilerdeki bireysel farklılıklar 

önemlidir. 

Yazının dıĢ özellikleri ve biçimi ele 

alınır. 

Nitelik önem kazanmaktadır. 

Konu öğretmen kontrolünde belirlenir. Konu öğrencinin özgün fikrine göre 

belirlenmektedir. 

Belirli bir tür dıĢında yazı yazılmaz. Farklı türdeki yazma durumlarına açık 

olunmalıdır. 

DüĢüncelerde geleneksel doğrular ele 

alınır. 

DüĢünceler özgürce dile getirilmektedir. 

Yazma becerisivle biliĢsel beceriler göz 

ardı edilir. 

Yazı yazma becerisi biliĢsel becerilerin 

doğrultusunda ele alınmaktadır. 

Değerlendirme yapılırken not sistemine 

dayandırılır. 

Yapılan hataları göstererek yanlıĢlıkların 

düzeltilmesi amaçlanır. 

Sınıf içi etkinlikler sınavla sınırlandırılır. Yazmanın sevdirilerek sınıf dıĢında da 

yazılması sağlanır.  

Kaynak: Sezgin, 2016: 14. 

Tablo 1‟e göre geleneksel yaklaĢımda yazma iĢlemlerinin temel amacının 

metin oluĢturma olduğu görülmektedir. Fakat süreç temelli yaklaĢımda amaç, 

öğrencilere metin oluĢturma becerilerinin kazanmasını ve bu sürecin geliĢtirilmesini 

sağlamaktır. Metin oluĢturabilecek beceriyi kazanan öğrenci, içerik oluĢturma ve 
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konu bulma konusunda sıkıntı çekmeden baĢarıya ulaĢmaktadır. Geleneksel yazma 

yaklaĢımlarında öğretmen süreci yönetirken, süreç temelli yazmada ise süreç 

öğrencinin kontrolüne bırakıldığında öğrenci daha özgün çalıĢmalar ortaya 

koyabilmektedir. Öğrencilerin yazma kaygıları geleneksel yöntemde göz ardı 

edilirken, yeni öğretim modellerinde kaygının çözümlenmesi öncelik olarak ele 

alınmaktadır. Planlı yazma sürecini özümseyen öğrencilerin yazabileceklerine dair 

sahip olacakları öz güven ve inanç sayesinde yazmaya karĢı olumlu bir tutum da 

geliĢtirebileceklerdir (Göçer, 2014: 107).  

1.4. YAZILI ANLATIM BECERĠSĠ VE YARATICI DÜġÜNME 

Yazma becerisinin geliĢtirilmesi bireylerin öncelikli olarak uygun bir alt 

yapıya sahip olması gerekmektedir. DüĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi, yazma 

eğitiminin iyi bir biçimde alınmasına ve yazma stratejilerinin kullanılması becerisine 

sahip olmalıdır (Ungan, 2007: 463). MEB tarafından yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesi amacıyla yeni program müfredatı ve kazanımları oluĢturulmaktadır. 

Yazı yazma becerilerinin geliĢtirilmesi için yazı yazmaya baĢlamadan önce ön 

hazırlık süreci tamamlanmalıdır. Metin üretme sürecinde seçilen konuya yönelik 

yöntem bulunmalı, konunun sınırlılıklarının belirlenmesi, amacına uygun olarak 

yazım, noktalama iĢaretleri kavrama ve uygulama kazanımları önem kazanmaktadır. 

Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda yazma çalıĢmasının sonundaki ürünlerin 

paylaĢıma açılması gerektiği vurgulanmıĢtır.  7. Sınıf kazanım ve açıklamaları 

bölümündeki kazanım Ģöyle belirtilmiĢtir: T.7.4.17. Yazdıklarını paylaĢır. Öğrenciler 

yazdıklarını sınıf ve okul panosu ile sosyal medya ortamlarında paylaĢmaya, Ģiir ve 

kompozisyon yarıĢmalarına katılmaya teĢvik edilir (MEB, 2019: 46).  

Yazma becerilerinin geliĢtirilmesi sürecinde duyuĢsal ve biliĢsel kazanımların 

ve özelliklerin katkısı öne çıkmaktadır. Yazma becerileri kazanmak için yazmaya 

karĢı olumlu tutumun ve öğrencilerin tutumlarının inisiyatifli hâle getirilmesi 

gerekmektedir (Tonyalı, 2010). Öğrencilerin ilgileri doğrultusunda yazı yazma 

alıĢkanlıklarının sağlanması ve yazı yazmaya karĢı güdülenmelerinin sağlanması 

öğretmenler tarafından yapılmalıdır. Yazma çalıĢmaları kazanımlarda olduğu gibi 

basitten karmaĢığa, somuttan soyuta doğru ilerlemelidir. Öğrenciler yazma 

becerilerini kazanırken deneme yanılma yoluyla aĢamalı olarak öğrenmektedirler.  
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Yazma becerileri yaparak yaĢayarak öğrenmeyi gerektirmektedir. Öğrenciler 

konu üzerinde kendi bilgi, deneyim, duygu ve düĢüncelerini anlatmaya yöneltilmesi, 

onların yazılarında oluĢan asıl değerin, inandırılması gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Öğrencilerin, eğitim aĢamalarında duygu ve düĢüncelerini ortaya koymaları için 

yazma eğitimini erken yaĢlardan itibaren üzerinde duyması gerekmektedir. Eğitim 

sistemlerinde her ülke kendi ana dillerini öğretme eğilimi göstermektedir. Yazma 

becerilerinin kazandırılmasında her eğitim sisteminin kazanımları uygulamalı 

eğitime dayandırılmaktadır. GeliĢen teknoloji ve bilimin günümüzde hayatın her 

alanında etkin olmasıyla birlikte sözel ve dilsel beceriler sonucunda ürünlerin ortaya 

konulması 21. yüzyıl becerilerinin içerisinde de yer almaktadır.  

Yazmayı kurallarına uygun olarak beceriler belirli bir çerçeve halinde ele 

alınmaktadır. Yazma becerileri kiĢilerin verilen hedefler doğrultusunda sürece adapte 

olmasıyla geliĢmektedir. Yazma eğitiminde en önemli unsurlardan bir tanesi; 

aĢamalarının iyi bilinmesi ve ön hazırlık yapılmasıdır. Sürecin sistematik bir biçimde 

yönetilmesi yazma becerilerinin arttırılmasında önemli bir etki oluĢtururken, 

bireylerin konu bulma sıkıntılarına da engel olmaktadır. Bu süreç geliĢtirildiğinde 

yazma kaygısı gibi bir durum öğrenciler tarafından gözlemlenmemektedir (Maden, 

2011: 147). 

Yazma öğretiminde temel amaç, karĢılaĢılan kitlenin yazı yazmama 

kaygısının azaltılmasına yönelik çeĢitli konulardaki görüĢlerin aktarılmasıdır (AktaĢ 

ve Gündüz, 2004: 103). Yazma öğretiminde öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerileri 

geliĢtirilmektedir. Bu süreçte öğretmenlerin öğrenciye sistemli hareket etmeleri 

konusunda rehberlik ettiği durumları kapsamaktadır. Yazı yazma süreçleri kiĢilerin 

zihinsel ve psikolojik olarak donanımlı olmasını, psikomotor, duyuĢsal ve biliĢsel 

durumlarını ele almaktadır. Yazı yazma çalıĢmalarında içerik ve biçimsel olarak 

bakıldığında yapılan yanlıĢların düzeltilmesi durumları söz konusu olmaktadır 

(Ünsal, 2008: 60). Yazma süreci yaratıcılık gerektirmektedir. Bu süreç içerisinde 

çeĢitli görüĢler doğrultusunda yapılan düzeltmeler ortaya çıkarılan metnin 

düzenlenmesinde, belirli bir çerçevenin oluĢturulmasında etkili olmaktadır. 

Öğrenciler aktif olarak içerisinde bulundukları metnin kurallarını ve yapısal 

özelliklerini belirlemekle sorumludurlar. Etkili yazı yazma süreci etkili konuĢma 

süreci ile benzerlik göstermektedir. Bu süreçte yazı yazmanın tekniğinin öğrenilerek 
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uyarlanması, yazılı anlatım becerisinin geliĢmesine ve bu konunun belirli temellere 

oturtulmasında önem kazanmaktadır.  

Yazma becerilerinin en önemli unsuru yaratıcı bakıĢ açısı kazandırmaktır. 

Yaratıcılık özgün bir ürün yaratmakla iliĢkilidir. Yaratıcılıkta en önemli özellikler 

cesaret ve risk alma durumlarıdır (Oral, 2008: 9). Yaratıcılık sürecinde cesaret 

kiĢilerin görüĢ ve düĢüncelerinin baĢkaları ve hatta toplum tarafından kabul görmese 

bile özgürce açıklanması sürecidir. Yaratıcılık sürecinde insanın kendisini 

sınırlamaması gerekmektedir (May, 2010: 126). Yaratıcılığın ön koĢulu ĢaĢırma, 

yadırgama ve sorgulamaktır. Ġnsanın kendisini olup bitenler karĢısında çaresiz bir 

nesne olarak değil, kendi davranıĢlarını yönlendirebilen bir birey olarak 

duyumsayabilmesidir” (ĠpĢiroğlu, 2006: 22). 

Yaratıcılık kavramı Batı ülkelerinde 1980‟li yıllardan sonra önem 

kazanmaktadır. Bireylerin biliĢsel becerileri dıĢında, duyuĢsal becerileri de 

geliĢtirilmeli ve bu bir amaç haline getirilmelidir (ĠpĢiroğlu, 2006: 22).  Yaratıcılık 

süreci, yaratıcı bireyler gerektirmektedir. Yaratma sürecinde verilen eğitim kiĢileri 

farklı düĢünce biçimlerine ve yaratma süreçlerine hazır hale getirmektedir. 

Yaratıcılık bir iĢe yenilik getirme ve farklı bakıĢ açıları sağlama durumudur 

(Yavuzer, 1994: 19). Yapılan araĢtırmalar neticesinde görülmektedir ki yaratıcı 

düĢünme sürecinde belirli yaklaĢımlar ve aĢamalar söz konusudur. Yaratıcı düĢünme 

süreçleri hazırlık, kuluçka, aydınlanma ve gerçekleĢme evrelerinden oluĢmaktadır. 

Yaratıcılık sürecinin temelinde kiĢilerin deneyimlerini farklı bakıĢ açılarıyla 

paylaĢma durumları da söz konusudur. Yaratıcı süreç, kiĢilere farklı açılardan bakıĢ 

yeteneği de kazandırması sebebiyle, problemlere farklı çözüm yolları bulunmasına 

katkı sağlamaktadır. Ayrıca oluĢan bir problemin derinlemesine incelenmesine ve 

sorunların kökenini araĢtırarak temelden çözülmesine de katkı sağlamaktadır 

(Yavuzer, 1994: 11).  

Bireylerin karakteristik özelliklerinin de geliĢtiği çocukluk evrelerine 

bakıldığında eğitim ortamlarının yaratıcı sürecin geliĢmesinde önemli bir rol 

oynadığı bilinmektedir. Yaratıcılığın geliĢtirilmesine yönelik bir ortamın 

oluĢturulduğu durumlarda çocuklar, kısıtlayıcı bir ortamdakine göre kendilerini daha 

iyi ifade eder biçimde, mutlu bireyler olmaktadırlar. Bu tip ortamlardaki çocukların 
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yetiĢtirilme tarzları gereği yaratıcılıkları artarken, özerk tutumları neticesinde bilgi 

çağına daha kolay entegre olabilirler. Eğitimde yaratıcı süreçlerin neticesinde 

yaratıcılık sürecinin sadece bu iĢi profesyonel Ģekilde yapan sanatçılara özgü bir 

yetenek olmadığını belirtmek gerekmektedir (Yavuzer, 1994: 34).  

Yaratıcılık insan bünyesinde içgüdüsel bir durumdur. Buna karĢın okullarda 

alınan eğitim doğrultusunda geri planda kalmıĢ ve bastırılmıĢ olan yaratıcılık dürtüsü 

açığa çıkarılabilmektedir. Tüm bireylerin bu yeteneklere değiĢik derecelerde sahip 

olduklarına ve bu yeteneklerin okul faaliyetlerinde artırılabileceğine inanan 

Torrance‟ın ilkeleri Ģu Ģekilde sıralanmaktadır:   

1. Yaratıcı düĢünceyi değerlendirme  

2. Çocukların çevreden gelen uyarılara duyarlığın artırılması  

3. Nesne ve düĢünceleri becerili biçimde kullandırmaya özendirme  

4. Sistemli olarak her düĢünceyi geçerlik sınamasından geçirme  

5. Yeni görüĢlere hoĢgörü sağlama  

6. Basmakalıp örüntü zorlamalarından kaçınma  

7. Sınıfta yaratıcı hava egemenliğini sürdürme  

8. Yaratıcı kiĢiye baskı ve zorlamalarından sakınma becerilerini öğrenme  

9. YaĢıtların kiĢiye baskı ve zorlamalarından sakınma becerilerini öğrenme  

10. Yaratıcı süreç konusunda bilgi verme  

11. ġaheserlerin yarattığı saygı ve korku duygusunu giderme  

12. Kendi isteğiyle baĢlanılan öğrenimi destekleyip değerlendirme  

13. Tedirgin edecek durum yaratma  

14. Yaratıcı düĢünce için gereksinmeler oluĢturma  

15. Faal ve sakin dönem sağlama  

16. DüĢünceleri deneme çalıĢmalarına sokabilmek için olanaklar yaratma  
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17. DüĢünceleri denerken dolaylı olarak elde edilecek sonuçları destekleme  

18. Salt eleĢtiri yerine yapıcı eleĢtiri geliĢtirmeli  

19. ÇeĢitli alanlarda çocukların bilgi edinmelerini sağlama  

20. Yeni yollar deneyebilecek yürekli öğretmenler yetiĢtirme (Avcı, 2013: 15-

16). 

Yaratıcı düĢünme süreçlerinin geliĢtirilmesinde okullarda alınan eğitim önem 

kazanmaktadır. Öğrencilerin aldıkları eğitimlerde kazanımların yaratıcılığı geliĢtirir 

düzeyde olması beklenmektedir. Yaratıcılık eğitimle geliĢtirilebilecek bir durumdur. 

Özgün bir bakıĢ açısına sahip bireylerin farklılıkları toplum tarafından kültür ve 

gelenek-görenekler neticesinde bastırılabilmektedir. Yazma eğitiminde var olan hazır 

kalıplar geleneksel eğitim çerçevesinde uygulanarak süreci daha zor bir hale 

getirmektedir (AktaĢ ve Gündüz, 2004: 123). 

Yazma eğitiminde öğrencinin hazır bilgisinin yüksek olması ve bu aĢamada 

donanımlı olması önem kazanmaktadır. Yaratıcı yazma etkinliklerinin en önemli 

amacı öğrencilerin sıkıcı, kendini tekrarlayan, monoton yazılar yazmak yerine özgün, 

akıcı, ilgi çekici bir Ģekilde duygu ve düĢüncelerini ortaya koymalarını sağlamaktır. 

(Temizkan, 2010: 629) Öğrencilerin belirli bir yeterlilik kapsamında yazı yazma 

becerilerinin ortaya çıktığı dönemler söz konusu olmaktadır. Yazı yazma özellikle 

ergenlik çağındaki öğrenciler için kendini tanıma sürecidir. Öğrenciler duygu ve 

düĢüncelerinin farkında olarak hareket etmektedir. Bu süreçte ortaya çıkacak 

ürünlerle baĢarılı olabilecekleri durumlar söz konusudur.  

Yaratıcı yazma durumlarının temel amaçları ĠpĢiroğlu (2006) tarafından Ģu 

Ģekilde belirlenmiĢtir: 

 Duyu algılarını geliĢtirerek düĢ gücünü harekete geçirme, duyma, 

duyumsama düĢünme, sezme, gözlemleme yetilerinin bütünlüğünü 

sağlama. 

 DüĢünme ve algılamanın, akıl ve duyguların karĢılıklı bir alıĢveriĢ içinde 

birbirini tamamlamasına yol açma.  
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 DüĢünceleri, yaĢantıları, gözlemleri kurgusal bir bütünlük içinde 

temellendirerek dile getirebilme. 

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

yetilerini geliĢtirme.  

 Kafamızdaki kalıpları, ön yargıları ve tıkanma noktalarını kırarak kendi 

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

bulgulama (ĠpĢiroğlu, 2006: 6). 

Yaratıcı yazı etkinlikleri, öğretmenlerin, öğrencilere karĢı genel süreci takip 

etmelerini ve geliĢim dönemlerine göre yönlendirmeler yapmalarını sağlamaktadır. 

Bu süreçte öğrencilerin kiĢilik özelliklerinin belirlenmesinde fayda görülmektedir. 

Yazma eğitiminde karĢılaĢılan sorunların temelinde uygulama çalıĢmalarının 

yetersizliği yatmaktadır  (Gündüz ve ġimĢek, 2011: 20). Yazıya ayrılan zamanın 

çocukların düĢünmelerinde, ön hazırlık yapmalarında, geçmiĢ yaĢantılarındaki 

deneyimlerinin kullanılmasında planlanması önem taĢımaktadır.  

Öğrencilerin yazı yazmalarında etkiyi arttırmak için pedagojik birikimine ve 

yazma teknikleriyle ilgili donanıma sahip öğretmenler tarafından yönlendirmeleri 

gerekmektedir. Verilen teknik bilgilerin öğrenciler tarafından beceriye 

dönüĢtürmelerini sağlamak için deneyim kazanmaları ve bu deneyimlerin rehber 

öğretmenler eĢliğinde uygulamaya aktarılması gerekmektedir (Göçer, 2010: 188). 

Yazma yeteneği kiĢinin bireysel özelliklerinden birisidir ve her bireyde farklı 

biçimlerde ortaya çıkmaktadır. Yazma eğiliminin, öğrencinin yazım sürecine olan 

çabasına yönelik olduğunu belirten Mcclenny (2010: 9) tüm yazım süreci boyunca 

ısrarla, güven duygusuyla, hareket etme isteğiyle ilgili olan eğilimin biliĢsel 

değiĢkenler, duyuĢsal faktörler ve sosyal bağlam arasındaki üçlü iliĢkiyi yansıttığını 

ifade etmektedir. Yazma eğiliminde olan bireyin öncelikli olarak yazma isteği 

duyması ve bu süreçte kendisine güvenmesi gerekmektedir. Öğrencilerin yazma 

konusundaki endiĢeleri ve temel korkuları da özgüven eksikliğinden söz konusu 

olabilmektedir. Bir baĢarının önündeki en büyük engel yeteri kadar baĢarıya 

inanmamakla iliĢkilidir.  

Öğretmenlerin yazma eğitiminde bu çalıĢmalara baĢlamadan önce onları 

ayrıntılı bilgilendirmesi ve özendirici bir durum oluĢturması gerekmektedir. 
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Öğrencilerde yazma becerilerinin alıĢkanlık haline getirilmesi, öğretim süreçlerinin 

her aĢamasında kullanılacak bir özellik olmaktadır (Bağcı, 2011: 89). 

1.5. YAZMA TÜRLERĠ 

Eğitim müfredatlarında ve yazma uygulamalarında öğrencilere yönelik yazı 

seviyesini geliĢtirme stratejileri ile ilgili temel bilgiler öğretilmektedir. Yazılı anlatım 

çalıĢmalarında temel amaç, ilkokul seviyesindeki öğrenciye yönelik yazma 

becerilerinin temelinin öğrenilmesine destek olmaktır. Bu kapsamda yazma 

becerilerinin kazandırılmasında yazma türlerinin de önemli olduğu ve öğretilmesi 

gerektiği düĢünülmektedir (Akbayır, 2011: 5). Yazma çalıĢmalarında merkezde 

öğrencilerin bulunması ve yenilikçi sistemlerde öğretmenin rehber konumunda 

olması gerekmektedir. Öğrencilerin eğilimlerine ve yaratıcılıklarına göre, onların 

özellikleri tanınıp göz önünde bulundurularak en uygun yazı türü tercih edilmelidir.  

Her ne sebeple olursa olsun kiĢi, yazısına baĢlamadan önce yazısına uygun bir 

anlatım tarzını seçmelidir (TekĢan, 2013: 150). Amaçları doğrultusunda birbirinden 

farklı türlerde yazı türleri mevcuttur. Bunlar; bilgilendirici, eğlendirici, ikna edici, 

betimleyici, sorgulayıcı; kullanılan yazıya göre bitiĢik eğik ve dik yazma; kiĢilere 

göre serbest yazma, paylaĢarak yazma, birlikte yazma vb. baĢlıkları altında 

toplanabilir. Bilgilendirici yazılar, bilgi verme veya bilgi alma amacıyla 

yazılmaktadır. Eğlendirici yazılar masal, hikâye, tekerleme, fıkra yazma gibi 

etkinliklerdir. Yazma durumlarında ön hazırlık, donanım ve beceriler de göz önünde 

bulundurularak kazanımlar elde edilmelidir (GüneĢ, 2016: 178). AĢağıda öğrencilerin 

kullanabilecekleri yazı türleri ile ilgili kısa bilgiler yer almaktadır: 

Öyküleyici Yazma: Öykü, yazar tarafından gerçek veya yaĢanması mümkün 

olan olaylara dayanan bir metin türüdür. Öykü yazarak baĢka baĢka dünyalar ve 

yaĢamlar kurmak iddiasındaysak bu kurgunun karakterler, zaman ve mekan 

unsurlarıyla var olması kaçınılmazdır (Türker, 2006: 119) Öyküleyici anlatım kiĢi, 

yer, zaman ve olay olmak üzere dört öge üzerine kurulmuĢtur. Roman ve hikâye gibi 

olay örgüsünü temel alan yazı türlerinin amacı öyküleyici anlatımdır. 

İkna Edici Yazma: Ġkna edici yazma istenilen durumların toplumda okuyucu 

tarafından kabul görmesi durumudur. Ġkna edici yazma türünde eleĢtiri yapma ve 
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analiz-sentez iliĢkisinin önemi büyüktür. Böylelikle ikna, bir öğrenme süreci hâline 

gelir (Deniz, 2007: 48). 

Betimleyici Yazma: Yazar tarafından çevrede olan durumların, olayların, 

nesneler olgusu göz önünde bulundurularak, gözlemleri zihinde canlandırmaya 

yetecek kadar açıklayıcı bir yazım tarzıdır. Görüldüğü gibi betimleme anlatım 

tarzında esas olan özellikleri anlatılan varlığın, okuyucunun gözünde 

canlandırılabilmesidir (TekĢan, 2013: 157).  

Yaratıcı Yazma: Yazma, dil becerilerinin kapsamında en zor olan türdür. Bu 

türde ürün verebilmek için derin bir donanım ve altyapı durumunun söz konusu 

olması gerekmektedir. Yaratıcı yazma çalıĢmalarında amaç, öğrencilerin yazma 

yeteneklerini ve yaratıcılıklarını geliĢtirerek edindikleri bilgi ve birikimleri kendi 

bakıĢ açılarından ve farklı bir biçimde ifade edebilmelerine ortam hazırlamaktır 

(Göçer, 2014: 113) Bu yazım türündeki en önemli hedef, dikkat çekici özellikler 

barındırarak duygu ve düĢüncelerin aktarılması durumudur.  

İşbirliği Yaparak Yazma: KiĢilerin belirli grupların içerisinde kendilerini 

ifade ederek hakkı olan kısmı yazarak oluĢturması durumudur. Birlikte çalıĢmanın 

esası, birbirinden daha iyi olmak değil, birbirleriyle daha iyi yapmaktır (Bacanlı, 

2001:199). Grup çalıĢması kültürü, örgüt içerisindeki rol, kendini sosyal ortamlarda 

rahat ifade edebilme gibi becerilerin kazandırılması hedeflenmektedir.   

Planlı Yazma: Öğrencilerin planlı olarak yazma becerilerinin sağlanması 

durumudur. Bu becerilerin sağlanmasına yönelik MEB tarafından kazanımlar yer 

almaktadır. Planlı yazma süreci çeĢitli aĢamalardan oluĢmaktadır. Alanyazın 

incelendiğinde planlı yazma aĢamalarının aĢağıdaki gibi olduğu görülmüĢtür:  

 Ön Hazırlık aĢamasında aĢağıdaki hususlara dikkat edilmelidir:  

 Metnin bölümleri (giriĢ, geliĢme ve sonuç) iyi oluĢturulmuĢ; 

konusu, amacı ve ana düĢüncesi açıkça ifade edilmiĢ örnek yazılar sınıf 

ortamına getirilir. 

 Sınıfa getirilen örnek yazılar öğrencilerle birlikte incelenir ve 

analiz edilir. 
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 Metnin incelenmesi sırasında, düĢüncenin nasıl 

yapılandırıldığı, metnin bölümlerinin (giriĢ, geliĢme, sonuç) nasıl 

ayrıldığı, ana düĢüncenin saptanma Ģekli, konunun ve amacın nasıl bir 

görev üstlendiği örnek verilerek anlatılır. 

 Yazının baĢlığının, metnin içeriğini ve ana düĢüncesini 

yansıtıp yansıtmadığı, sonuç bölümünün nasıl bağlandığı ve yazının sayfa 

üzerine nasıl yerleĢtirildiğine dikkat çekilir.  

Ön hazırlık aĢamasından sonra dikkat edilecek noktalar belirlenmektedir; ilk 

taslak oluĢturulması durumu, ikinci taslak oluĢturulması durumu ve son olarak da 

değerlendirme durumu söz konusudur. Ġlk uygulamaların olabildiği kadar eğlenceli, 

sürükleyici yöntem ve tekniklerle yapılması stresi azaltarak yazma disiplininin 

oluĢmasına önemli katkıda bulunacağını söylemeliyiz (Yalçın, 2018: 402).  

2. KAYGI 
 

Bu bölümde kaygı kavramının kiĢideki psikolojik etkileri, nedenleri ve yazma 

durumlarında etkisi ile ilgili alanyazına bağlı kalınarak bilgiler aktarılmıĢtır. 

2.1. KAYGI KAVRAMI 

Kaygı ile ilgili alanyazında araĢtırmacılar tarafından farklı tanımlar 

yapılmıĢtır. Yabancı kaynaklar kaygı kelimesinin karĢılığının „anxiety‟ kelimesiyle 

eĢdeğer olduğunu göstermektedir (Harmankaya, 2016: 57). Bireysel olarak ele alınan 

durumlar incelendiğinde „üzüntü, endiĢe duyulan düĢünce‟ Ģeklinde ifade 

edilmektedir. Kaygı, bireyin olumsuz koĢullar altında hissettiği korku ve huzursuzluk 

durumudur (Büyüköztürk, 1997: 453). Kaygı; üzüntü, sıkıntı, korku, baĢarısız 

olunacağı duygusunu, acizlik, sonucu bilememe ve yargılanma hissini barındıran 

heyecan verici bir duygudur (Cüceloğlu, 2017: 276). 

Kaygı, kiĢilerin geliĢimlerini engelleyecek ileri düzeyde sorunlar ortaya 

çıkaran bir duygu durumudur (ĠĢeri ve Ünal, 2012: 68). Bireylerin korku ve tehlike 

durumuna karĢı huzursuz olmaları durumuna karĢı hissettikleri ve içinde 

bulundukları süreçtir. Kaygının yoğun olduğu durumlarda kiĢilerin bu durumun 

etkisinde kaldıkları gözlemlenmektedir (Tsai ve Li, 2012: 96).  Kaygı, bireyin 
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hayatındaki iç çatıĢmaları sonucu da ortaya çıkmaktadır (Köseler, 2006: 17). Kaygı 

durumu kiĢilerin yaĢamlarını olumsuz yönde etkileyebilir. Bu olumsuz durumlar 

bireye zarar vererek kaygının Ģiddetine göre artar ve azalır (Tekindal, 2015: 8). 

Ġnsanların karĢılaĢtıkları durumları karĢısında duygu durumlarına göre 

takındıkları tavır da değiĢiklik göstermektedir. Olumsuz durumların karĢısında 

geliĢtirilen kaygı ve sıkıntılı durumlar bu tepkisel duyguların baĢında gelmektedir. 

Kaygı durumu insan hayatına en eski uygarlıklardan beri girmiĢtir. Bireyin dıĢarıdan 

gelecek tehlike durumlarına karĢı gösterdikleri tepkiye denmektedir. KarmaĢık bir 

yapıya sahip olan insan hayatında duygu durumlarının ve değiĢimlerinin önemi 

büyüktür ve bu yönde alınan kararları etkilemektedir. Kaygı her insanda var olan 

önemli psikolojik durumlar arasında yer almaktadır (Yalçın, 2018: 373). Ġnsanın 

temel duygulardan biri olan kaygı, değiĢen sosyal yaĢam ile birlikte bir bakıma 

evrimleĢmiĢ, farklı özellikler yüklenmiĢtir ki bu değiĢim daha da ileri giderek insanın 

hayatına zarar vermeye, çeĢitli psikolojik ve fizyolojik hastalıklara neden olmaya, 

hatta kaygıyı tıbbi bir tanı olarak karĢımıza çıkarmaya baĢlamıĢtır. 

2.2. KAYGIYLA ĠLGĠLĠ KURAMSAL YAKLAġIMLAR 

Kaygı, kiĢinin psikolojisini doğrudan etkilemektedir. Bunun için kaygı, 

araĢtırmacılar tarafından farklı açılardan ele alınmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. Kaygının 

bireyin zihinsel alt yapısında incelenmesi, kaygının nedenlerinin daha iyi 

anlaĢılmasına yardımcı olacaktır.   

2.2.1. Psikoanalitik Kuram Açısından Kaygı 

Psikoloji bilimi açısından kaygı incelendiğinde kaygının psikoanalitik kuram 

çerçevesinde ele alındığı görülmektedir. Bu kuramın temsilcileri olan bilim insanları, 

kullandıkları tanımlarda ortak bir yön bulmuĢ olsalar da birbirlerinden farklı 

kriterleri ve tanımları söz konu olmuĢtur. Psikoanalitik kuramının temellerini atan 

Freud; kaygının temelini bebeğin anne karnındaki doğum anına dayandırarak ilk 

kaygının anne rahminden ayrılıĢ sırasında, organizmanın baĢ edemeyeceği derecede 

çok tepkiyle karĢılaĢması sonucu meydana geldiğini savunmaktadır (Freud, 2013: 83; 

Freud, 1977: 59). Freud insan davranıĢlarının rastlantısal olmadığını ve belirli bir 

amaçlar zinciri doğrultusunda ele alındığını savunmaktadır.  
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Freud, kaygı kavramını id, ego, süperego kavramları çerçevesinde ele alır ve 

aĢağıdaki Ģekille açıklar:  

Şekil 5: İd, ego ve süper ego 

  

Kaynak: McLeod, 2016 (www.simplypsychology.org, 21.06.2018) 

Kaygının temelinin „id
1
‟ile oluĢturulduğu bilinmektedir (Manav, 2010:  7). Ġd 

tarafından baskı altında tutulan, “benüstü” (süperego) tarafından ezilen ve gerçek 

tarafından itilen ben (ego), birbirine ve kendine karĢı harekete geçen “id”, “süper 

ego” ve “dıĢ dünya”dan gelen güç ve etkiler arası uyum kurmaya çalıĢır; ancak “ben” 

tüm bunlar karĢısında güçsüz duruma düĢtüğünde dehĢete kapılır (Freud, 2013: 89). 

Organizmanın çevresiyle arasındaki dengeyi sağlayan duygulardan biri olarak kaygı, 

normal iĢlevi dıĢında bir hâle bürünmesiyle tüm taĢların yerinden oynamasına neden 

olur; dolayısıyla organizmaya ve çevresine zarar verir.   

Freud kaygıyı belirli aĢama olan normal ve normal dıĢı kaygı olarak belli 

etmektedir. Normal kaygı durumu kiĢide yaĢamsal faaliyetleri engelleyecek düzeyde 

                                                           
1
 KiĢinin ilkel yanını temsil etmektedir. 

 

http://www.simplypsychology.org/
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söz konusudur. Nörotik kaygı uzun süreli bakımlar neticesinde olumluluk 

göstermemekte ve mantık dıĢı bir durum almaya kadar gitmiĢtir (Duman, 2008: 14).  

Kaygı kavramı üzerine çalıĢmaları bulunan Karen Horney, Freud gibi 

kaygının öncelikle emniyet ile ilgili olduğunu kabul etmekle birlikte kaygının 

doyumsuzluktan kaynaklandığı ve cinsel güdülerin bastırılmasının kaygıya neden 

olduğu görüĢlerini reddetmektedir (Horney, 2013: 11). Horney ve Freud genel 

kaygıyı, organizmanın karĢılaĢtığı herhangi bir tehlike veya tehdit karĢısında 

geliĢtirdiği bir tepki tanımıyla ortak bir paydada birleĢmektedirler. 

Horney, kaygıların nevrotik bir yapıya sahip olduğunu belirtmektedir 

(Horney, 1991: 165). Horney‟e göre düĢmanca dürtüler nevrotik kaygı oluĢumunda 

temel nedendir, hatta bu durumu genç bir adamın sevgilisine duyduğu kıskançlık ve 

öfke nedeniyle onu uçurumdan atmayı düĢündüğü sırada kalp atıĢlarının hızlanması 

ve soluk alma güçlüğü yaĢaması sonucunda bir kaygı nöbeti geçirdiği örneğiyle 

anlatır (Gençtan, 1981: 241). Horney bu süre içerisinde kaygı ve korku kavramlarını 

birbiri yerine kullanmıĢtır.  

KiĢilik durumlarında kendilerine has görüĢlerin ortaya çıkması sonucunda 

kaygı da Sullivan tarafından ele alınmıĢtır. KiĢiliği bir enerji sistemi olarak kavram 

haline getiren araĢtırmacı, kaygı kavramının bütün acı veren duyguları içerisinde 

barındırdığı görüĢündedir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2008: 138). KiĢilerin acı verecek 

olaylar karĢısında kaygı duyduğu ve öngörüye sahip olduğu durumlar söz konusudur. 

Bu duygulara kaygı adının verilmesinin temelinde diğer kötü duygulara olan korku 

söz konusu olmuĢtur.  

Sullivan kaygıyı olumsuz duygularla bağdaĢtırmıĢtır ve kaygıyı zarar verici 

bir duygu olarak nitelendirmiĢtir. Kaygının bireyler üzerinde hem fiziki hem de 

sosyal olumsuzlukları söz konusu olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Doğal olarak insan, 

kaygıya karĢı bir koruma mekanizması geliĢtirmeye çalıĢmaktadır (Gadipalli, 2011: 

87). 

2.2.2. DavranıĢçı Kuram Açısından Kaygı 

Bu kuram çerçevesinde kaygı kavramına olan bakıĢ açısı aynıdır. Kaygının 

kiĢide doğuĢtan gelen bir dürtü ve özellik olduğu düĢünülmektedir. Kaygı ve korku 
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kavramlarının sonradan da öğrenilebilen, kullanılmadıkça sönmeyen bir dürtü olduğu 

görüĢü hâkimdir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2008: 198).  Kaygı bir duruma ve tehlikeye 

karĢı ortaya çıkan korunma ve güvenlik mekanizmasıdır. Kaygı duygusunun 

yaĢanmaması için hem olabilecek kötü durumlardan hem de tehlikeden kaçınma 

durumu söz konusu olmaktadır (Skinner, 2014: 57-179).  

2.2.3. VaroluĢçu Kuram Açısından Kaygı 

VaroluĢçu felsefenin temelinde insan ve insana verilen değer söz konusudur. 

Bu durumda kaygı kavramının bir temel olarak ele alınması durumunda kaygının ilk 

insanın varoluĢuyla iliĢkilendirilmesine kadar dayandırılmaktadır. Ġnsanın kendi 

yolunu kendisinin çizmesi özgürlüğünde ve kısıtlı zamanda yaratılıĢı düĢünmek 

felsefi boyutunda ağır bir durumdur. YaratılıĢın farkına varmasıyla ve ölüm 

kavramına inanmasıyla kaygı da baĢ göstermektedir (AĢar, 2014: 90).  

Felsefi temeller açısından kaygı, bilinmeyen nedenlere kaynak olarak ortaya 

çıkan tepki durumdur. Olumlu ve olumsuz nedenlerle benlik kavramının çatıĢmalara 

sebep olması kaygının yaĢanmasını azaltsa da yoğun bir kaygı durumunda kiĢilerin 

yaĢamlarına zarar vermektedir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2008: 302). KiĢilerin 

yaratılıĢında var olan kaygı sadece insana zarar vermemektedir, aynı zamanda yaĢam 

için gerekli ve olumlu bir yönü de tıpkı Freud‟un bakıĢ açısında olduğu gibi var 

sayılmaktadır.  

2.2.4. BiliĢsel Kuram Açısından Kaygı 

BiliĢsel kurama göre kaygının oluĢumu ve kiĢilerin kaygıdan etkilenmesi 

durumu özel bir konudur ve kiĢinin özelliklerine göre, algılama- yorumlama yetisine 

göre değiĢiklik göstermektedir. Kaygı; düzeyi, bozukluğu, oluĢumu sürecinde 

tamamen bireyin geliĢimine ve ininde bulunduğu sosyal, kültürel çevreye göre 

değiĢim göstermektedir (Arabul, 2017: 30).  

Kaygı bozukluğu kiĢilerin yaĢamlarını pek açıdan olumsuz etkilemektedir. 

KiĢilerin birbirleriyle ve toplumun geneliyle olan iliĢkilerinde de bozulmalara sebep 

olmaktadır. BiliĢsel çerçeveden ele alındığında kaygı durumu davranıĢsal ve 

fizyolojik ögeler bulundurmaktadır (Özü, 2010: 48).  
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2.3. KAYGI ÇEġĠTLERĠ 

Kaygı kavramından söz edilirken kaç çeĢit kaygı ile insanların karĢı karĢıya 

kaldığını ve kaygının kendi içerisindeki bölümlerine de hâkim olmak gerekmektedir. 

Kaygı durumlarında en fazla ortaya çıkan çeĢitlilik durumu Sepielberger tarafından 

20. yüzyılda ortaya çıkarılmıĢtır (Arabul, 2017: 24). En fazla kullanılan kaygı 

çeĢitleri olan durumluk ve sürekli kaygı arasındaki iliĢki BaĢaran (2008) tarafından 

ġekil 5‟teki gibi aktarılmaktadır.  

Şekil 6: Durumluk ve Sürekli Kaygı Arasındaki İlişki 

 
Kaynak: BaĢaran, 2008: 34. 

 

ġekil 5‟e göre durumluk kaygı türünün temelinde anlık durumlar sonucunda 

ortaya çıkması söz konusudur. Ortaya çıkan anlık durumun aynı Ģekilde kaybolması 

kaygının da uzamadan sönmesine sebep olmaktadır. Kaygı, bireylerin kendisine 

yönelik içten gelen bir baskı ve stres durumuna karĢı hissettikleri duyguların 

bütünüdür (Arabul, 2017: 27).  
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Durumluk sonucunda ortaya çıkan kaygı kiĢinin olaylara bakıĢ açıların ve 

verdiği tepkilere göre değiĢiklik göstermesi sebebiyle toplumun geneline hitap 

etmeden kiĢiye özel biçimde etkisini göstermektedir. Bireyin tehlike oluĢturmayan 

durumlarında tehlikeli olarak hissettiği durumlarda da kaygı söz konusudur. 

Durumluk oluĢan kaygı o durumun geçmesi sebebiyle de söneceği için kiĢinin 

yaĢamında daha az etkisi bulunmaktadır. 

Sürekli kaygı insanların bir tehdit ve tehlikeli bir durumun yaĢanması 

sebebiyle savunma mekanizması olarak kaygıyı geliĢtirmesi ve yaĢaması durumudur. 

Sürekli olarak yaĢanan kaygı, insan bünyesinde kiĢilik bozukluklarına sebep 

olmaktadır. Kaygı kiĢilerin olaylara bakıĢ açılarıyla iliĢkilidir, kiĢiye hitap 

etmektedir. Buna karĢın toplumsal bir tehlike ve tehdit durumunda geniĢ kitleleri 

etkisi altına almaktadır (Göveç, 2014: 5; Çakır, 2015: 11; BaĢarır, 1990: 4). 

Kaygıyı sürekli hayatlarının bir parçası gibi taĢıyan insanlar; derin psikolojik 

rahatsızlıklara, fizyolojik ihtiyaçların kontrol edilememesine, sosyal ve eğitim 

hayatlarının etkilenmesine kadar pek çok olumsuz sürece maruz kalmaktadır.  

Sürekli duyulan kaygı türü mutlaka tedavi edilmelidir.  

2.4. KAYGI NEDENLERĠ 

Kaygı, ortaya çıkıĢ sebebi itibariyle kiĢiden kiĢiye nedenleri çeĢitlilik 

göstermektedir. Bu çeĢitliliğin sebepleri arasında kiĢilerin önceki yaĢantıları, içinde 

bulundukları dönem, yaĢadıkları toplumun kültürel yapısı, psikolojik düzeyleri, 

kaygıya olan inançları, toplumsal beklentileri, maddi ve manevi durumlar, ayrılık, 

göç, sevgisizlik, hastalık gibi birçok insani nedeni söz konusu olabilmektedir (Üst, 

2012: 6).  

Kaygı nedenleri olarak ele alınan durumlar incelendiğinde insanı insan yapan 

özelliklerin kiĢilerde bulunmayıĢı veya bu durumların kaybından kaynaklanan 

nedenler olduğu göze çarpmaktadır. KiĢilerin ekonomik, toplumsal, duyuĢsal, 

biliĢsel, fizyolojik beklentilerinin gerçekleĢmemesi durumları durumluk veya sürekli 

kaygılara sebep olmaktadır.  

Daly ve Miller (1991)‟e göre yazma kaygısının nedenleri 3 temele 

dayandırılabilir:  Bireyin yazısının olumsuz değerlendirilmesi, kiĢisel değerlendirme 
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korkusu, yazmada baĢarısızlık endiĢesi taĢımasıdır (Tiryaki, 2011: 37). Bireyin 

yazılarının değerlendirme aĢamasında eleĢtirilmesi, geri bildirim yapılırken sürekli 

kötü yönlere vurgu yapılması yazma kaygısına neden olabilir. 

Yazma becerisinin yeterli düzeyde geliĢmediğini, bunun doğal bir yetenek 

olduğunu düĢünen ve bu konuda kendilerini eksik hisseden kiĢilerde yazma 

kaygısının daha fazla olduğu ortaya çıkarken, bu becerinin geliĢtirilmesi için bir 

çabanın söz konusu olmadığı bilinmektedir. Okuma ve bilgi birikiminin az olması, 

yazılacak konu ile ilgili çıkmaza düĢülmesine ve bu durumunun kiĢileri olumsuz 

etkileyerek, heveslerinin kırılmasına yol açmaktadır. Yazma becerilerinde kaygıyı 

tetikleyen unsurlardan birisi de yazılmaya değer olarak bir konunun 

bulunamamasıdır.  

Yazma süreci karmaĢık bir yapıya sahiptir ve yoğun bir dil becerisi 

gerektirmektedir. KarmaĢık bir yapıya sahip olan yazma becerileri, dil becerilerinden 

sonra geliĢmektedir. KiĢilik özellikleri, öğrencinin durumu, ailesinin okumaya 

yönelme düzeyi, yazma kaygısını etkilemektedir.  

2.5. KAYGI BELĠRTĠLERĠ 

Kaygı, insan bünyesinde oluĢturduğu bazı belirtilerle nitelendirilmektedir. 

Kaygının Ģiddeti ve bireyin baĢarmayı amaçladığı görevin zorluk düzeyi, kaygının 

birey için yararlı veya zararlı olduğunu belirler (Cüceloğlu, 2017: 278). Cüceloğlu‟na 

göre (2017) kaygının belirtileri Ģöyledir: 
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Tablo 2. Kaygının Belirtileri 

Nefes Darlığı Mide ağrısı 

Terleme Ġshal veya kabızlık 

Nefes alıp vermede düzensizlik AĢırı tepkide bulunma 

Kesik kesik nefes alma Titreme 

Gerginlik Parmaklarda soğukluk yaĢanması 

Kalp çarpıntısı Sürekli yorgunluk 

Aniden sinirlenme Sürekli baĢ ağrısı 

Bel ağrısı Boyun kaslarının gergin olması 

Kaynak: Cüceloğlu, 2017: 278.  

Kaygının belirtileri incelendiğinde nefes darlığı, terleme, gerginlik, çarpıntı, 

titreme gibi durumların depresyon belirtileri ile de benzer olduğu ortaya çıkmaktadır. 

Ruh durumunun olumsuz yönde olması aynı zamanda kiĢilerin fiziksel durumlarını 

de etkisi altına almaktadır. Vücut normallerinin düzensiz ve dengesizleĢmesi durumu 

kiĢinin fiziksel sağlığını da olumsuz etkilemektedir. KiĢilerin süreç içerisinde 

kaygıya karĢı geliĢtirdikleri belirtiler kısa süreli ve uzun süreli olarak görülmektedir. 

Ani durumlarda ortaya çıkan çarpıntı ile uzun süreli olarak ortaya çıkan yoğunluk ve 

baĢ ağrısı durumları birbirinden farklı zaman dilimlerinde gözlemlenmektedir. 

Kaygının belirtilerinde uzun süreli olarak gözlemlenen etkiler neticesinde yapılan 

fiziki muayenelerin sonucunda ortaya bir hastalık durumunun çıkmaması ile birlikte 

bu durumu yaĢayan birey ruhsal hastalıklar biriminde muayene olarak, konunun 

uzmanlarından yardım almalıdır. Kaygı durumuna karĢı ortaya çıkan tedavi süreci 

kiĢilerin ilaçla tedavisinden çok, konuĢma ve anlatma yoluyla olmalıdır. Kaygı 

bozukluğu durumlarında ortaya çıkan belirtilerin öğretmenler, eğitmenler ve kiĢilere 

çeĢitli eğitim yardımında bulunanlar tarafından bilinmesi, bu belirtileri yaĢayanları 

doğru tedavi kanallarına yönlendirmek ve onlara yardımcı olmak için önemlidir. 

Öğretmen tarafından keĢfedilen ve erken teĢhisin yapılması için yönlendirilen 

öğrenci, tedavi sürecini erken Ģekilde atlatma konusunda daha baĢarılı olmaktadır. 

Öğretmenlerin okul ortamlarında yazılı olmayan ve tamamen içgüdüsel olarak ortaya 

çıkan görevlerinden bir tanesi de öğrencilerinin yaĢadıkları ruhsal ve fiziksel 

durumları erkenden belirtileri doğrultusunda keĢfederek, aileleri tedavi konusunda 
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erken bilgilendirme ve bilinçlendirmeleridir. Bu tip bir etki ile öğrencilerinin 

yaĢadıkları ruhsal ve fiziksel durumların erkenden düzelmesine ve sosyal 

ortamlarında kabul görmelerini sağlamasına katkısı olmuĢ öğretmenler ve örnekler 

sayıca fazladır.  

Alkın ve Onur (2007) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında ortaya çıkan 

kaygının olabilme nedenleri kategorilere ayrılmıĢ olsa da Cüceloğlu‟ nun çalıĢması 

ile benzerlik göstermektedir. 

Tablo 3. Kaygının Bilişsel, Davranışsal ve Bedensel Bileşenleri. 

Bedensel BiliĢsel DavranıĢsal 

Çarpıntı Katastrofik düĢünceler Motor huzursuzluk  

Nefes Darlığı EndiĢeler Kaçınma 

Boğulma hissi Ġnstrusif düĢünceler Güvenlik ihtiyacı 

Terleme Obsesyonlar Kompulsiyonlar  

Titreme Flashbackler Yardım arama 

BaĢ dönmesi   

Göğüs sıkıĢması   

Hipertansiyon   

Kas gerilimi, ağrılar   

Pupil dilatasyonu   

Kaynak: Alkın ve Onur, 2007: 301.  

Bu tabloya göre kaygı, kiĢileri üç boyutta etkisi altına almaktadır. Bedensel 

olarak kaygının etkileri; çarpıntı, nefes darlığı, terleme, titreme gibi belirtilerle ortaya 

çıkmaktadır. BiliĢsel olarak ele alındığında, katastrofik düĢünceler, endiĢeler, 

instrusif düĢünceler, obsesyonlar, flashbackler bulunurken, bu belirtilerin ve kaygının 

yoğun olarak devam etmesi ve erken tanı- tedavi ile giderilmemesi durumunda 

ilerleyen yaĢlarda önemli ruhsal hastalıklara zemin hazırlamaktadır. DavranıĢsal 

olarak ele alınan belirtiler, motor huzursuzluk, kaçınma, güvenlik ihtiyacı, 

kompulsiyonlar, yardım arama gibi anlık durumlar söz konusudur. Erken yaĢ 

gruplarında özellikle sınav kaygısı durumlarında ortaya çıkan belirtiler aynı Ģekilde 

yazma kaygısı olarak da ortaya çıkmaktadır. Dergi, gazete, kitap gibi yayınları 
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okumaya meraklı olan bireylerde yazma kaygısı ayı oranda daha az 

gözlemlenmektedir.  

Kaygı durumları kiĢilerin yaĢamlarını olumsuz etkilemektedir. Bu 

olumsuzluklar üç baĢlık altında ele alınmıĢtır. Fiziksel açıdan bakıldığında, düĢük 

olarak ortaya çıkan kaygı durumları bile kiĢilerde olumsuzluklara ve hastalıklara 

sebep olabilmektedir.  

2.6. KAYGININ PERFORMANS VE BAġARIYA ETKĠSĠ 

Kaygı durumları kiĢilerin hayatlarında olumsuz bir süreç yaratmaktadır. 

Eğitim ve öğretim sistemlerinde yoğun bir süreçten geçen öğrenciler özellikle sınav 

dönemlerinde ve çeĢitli özel durumlarda kaygı yaĢamaktadır. Kaygılı olan çocuklar 

üzerinde yapılan araĢtırma sonucunda okullarda, unutkan ve dikkatsiz gibi 

göründükleri ortamlarda bile zorluk yaĢayabilmektelerdir (Göveç, 2014: 11). 

Öğrenciler kaygı sebebiyle öğrenme ortamlarından uzaklaĢmak durumunda 

kalmıĢlardır. Kaygının eğitim alanındaki durumlarının ele alındığı bu çalıĢma 

kapsamında biliĢsel olarak değerlendirilmelerin yapılması önem kazanmaktadır. 

Kaygılı bireylerde düĢük hafıza performanslarının söz konusu olduğu ortaya 

çıkmıĢtır (Stöber ve Esser, 2001: 5). Kaygı hafızaya ve ön belleğe zarar vermektedir.  

KiĢilerin dikkat durumlarında kaygının artıĢ göstermesi, kaygının 

oluĢturulduğu bazı korkulara karĢı baĢka durumlara odaklanılması, beynin kendi öz 

fonksiyonlarında engellere sebep olmaktadır. Yapılan çalıĢmalar kapsamında 

kaygının yüksek olduğu durumlarda olumsuz sonuçlar alındığı ve bu sonuçların da 

öğrencilerin eğitim hayatlarına doğrudan etki ettiği söz konusudur. Kaygının 

boyutunda en küçük durum bile kiĢilerde öğrenmeye ve eğitimin sürecine karĢı 

olumsuz bir izlenim oluĢturmaktadır (Boyacıoğlu, 2010: 14). 

Kaygı durumu eğitim sürecinin önünde bir engel oluĢturmaktadır. Eğitimin 

içeriğinde kaygı öğretmen kaynaklı, derslerle ilgili, kazanımların kazanılmaması 

durumlarında, sınav sistemlerinde yoğun olarak ortaya çıkmaktadır. Yapılan 

çalıĢmalar son dönemlerde öğrencilerin sayısal alanlardaki performanslarını 

kaygıdan dolayı düĢürdükleri gibi dil eğitiminde de aynı durumun söz konusu 

olduğunu göstermektedir. Eğitim ortamlarının farklılaĢtırılması ve ölçme 
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değerlendirme sistemlerinin değiĢtirilmesi kaygının önüne geçilmesinde önemli bir 

adım olabilmektedir. 

2.7. KAYGININ YAZMA BECERĠLERĠ ÜZERĠNE ETKĠSĠ 

Yazma kaygısı, yazma becerilerinde ve kiĢilerin yazma iĢlemlerinde ortaya 

çıkan bir gerilim durumudur. Yazma kaygısı temelinde yazıya karĢı olumsuz 

tutumun oluĢmasından kaynaklanmaktadır. Yazıya karĢı olumsuz tutum dıĢında, 

yazma konusunda oluĢabilecek baĢarısızlık durumu ve kiĢisel değerlendirmelerin 

olumsuz durumları da bu kaygının artmasına neden olmaktadır (Aytan ve Tunçel, 

2015: 52). Yetenek bakımından aĢağı yukarı doğuĢtan benzer anlama ve anlatma 

yetileriyle donanımlı olarak dünyaya gelen bireylerin, bu yetilerinden birini 

kullanarak aĢabileceği bir sorunla karĢılaĢtıklarında eğer o konuda yeteri kadar 

deneyimli ve eğitimli değillerse, olumsuzlukla sonuçlanabilecek birkaç sorun çözme 

giriĢiminden sonra kendilerini o alanda yetersiz veya baĢarısız gördüklerini belirten 

Karatay (2011: 23), öğretim sürecindeki yazılı anlatım çalıĢmalarında öğrencilerin 

yaĢadığı olumsuz yazma deneyimlerinin, yazma becerisini iyileĢtirici ve geliĢtirici 

yetersiz dönütlerin, zamanla onlarda yazmaya karĢı olumsuz bir tutuma neden 

olduğunu ifade etmektedir.  

Öğrencilerin öğrenim yaĢantısında yazmaya karĢı oluĢturdukları önyargılı 

tutum ilerleyen yıllarda yaĢamlarının geneline de yansımaktadır. Bu tip oluĢan korku 

ve çekinmenin altında yazı yazmaya karĢı gerekli öğrenme isteğinin olmaması ve 

kaçınma durumu söz konusudur. Yazmaya karĢı oluĢan bu tutumun temelinde çaba 

ve eğitimin eksik noktalarının bulunduğu söylenebilmektedir. Yazma yöntem, strateji 

ve tekniklerinin öğrencinin kaygılarını kontrol etmesine yardımcı olacak biçimde 

planlanması ve uygulanması gerekir (Yalçın, 2018: 373).  

KiĢilerin temel düzeyde dil becerileri ele alındığında yazma eyleminin zorluk 

derecesinin en yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. Yazma becerilerinin 

geliĢtirilme süreçleri açısından zorlu geçtiği bilinmektedir. Olumsuz tutum ve görüĢ 

belirtmeye yatkın olan öğrencileri yaptıkları eylemden keyif alarak yerine getirmeleri 

ve öğrenmeyi bu Ģekilde pekiĢtirmeleri temel amaç haline gelmektedir.  
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Yazma becerilerinin sonucunda elde edilen ürünle toplum tarafından belirli 

değerlendirmelere ve okuyucunun olumlu ve olumsuz tepkilerine maruz kalmaktadır.  

Verilen tepkilerin olumsuz olması durumunda ve ortaya çıkan ürünün beklentileri 

karĢılamaması durumunda kiĢilerin özgüvenlerinde olumsuz bir etki oluĢurken, 

olumlu tepkiler neticesinde kiĢilerde yazma isteğinin artması durumu söz konusudur. 

Özgüveni zedeleyecek düzeyde olan olumsuz tepkiler kiĢisel korkuları da 

beraberinde getirmektedir. Yazma kaygısı kiĢilerin yazma durumlarına karĢı 

hissettikleri özyeterlikleriyle doğrudan bağlantılıdır (Pajares, 2003: 145). 

Yazdıkları yazıların ve ortaya çıkan metinlerin olumsuz tepkiler almasından 

çekinen bireyler yazma kaygısı duymakta ve bu süreci sancılı bir Ģekilde 

geçirmektedirler. Cheng (2004: 46), yaptığı araĢtırma sonucunda öğrencilerin yazma 

becerilerini olumsuz etkileyecek düzeyde kaygı yaĢamalarının kaynağında; kendine 

güven ve baĢkalarının olumsuz eleĢtirileri yanında öğretim uygulamaları, yazma ve 

öğrenmeyle ilgili kiĢisel inançların da yazma kaygısına neden olduğunu belirlemiĢtir. 

YanlıĢ yazma öğretimi uygulamaları öğrencilerin yazmaya yönelik kiĢisel inançlarını 

ve öz güvenini olumsuz etkileyeceği gibi öğrencilerin yazmaya yönelik tutumuna ve 

yazma becerilerinin geri planda kalmasına neden olarak yazma kaygısı yaĢama 

oranını artırmaktadır. 

Yazma kaygısının olumsuz etkileri daha fazla hissedilmekte ve bakıĢ açısı bu 

yönde olmaktadır. Yazmaya yönelik güdülenmenin söz konusu olduğu durumlarda 

olumlu pekiĢtireçler etken konumundadır. Yazma kaygısının bu pekiĢtireçlere 

rağmen olumsuz seyirde devam etmesinin nedeni olarak kiĢilerin yazma 

becerilerindeki olumsuz durum tek baĢına etken değildir. Bunun yanında kiĢiler 

yazma eylemine karĢı motivasyon oluĢturamamıĢ olabilirler (Negari ve Rezaabadi, 

2012: 2578).  

Kaygı seviyesinin düĢük olması veya Ģiddeti genel hatlarıyla bakıldığında 

kiĢiden kiĢiye değiĢiklik göstermektedir. Ġçerdiği süreçler nedeniyle yazmanın temel 

dil becerileri arasında en fazla zorlanılan beceri olması, öğrencilerin olumsuz tutum 

geliĢtirmelerine neden olmakta ve yazmayı hayat boyu zevk duyarak kullanacakları 

bir dilsel beceri hâline dönüĢmelerine engel olmaktadır (Yaman, 2010: 272).  
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Orta öğretim kurumlarında ve öncesinde ders müfredatı içerisinde yer alan ve 

sonrasında baĢlı baĢına bir ders olan „komposizyon‟ adı verilen dersin temel amacı 

eğitim alan kiĢilerin yazılı ve sözlü anlatım diline eriĢmesini sağlamaktır. Yapılan 

uygulamalar bu amacın dıĢına çıkıldığını yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde 

yetersiz etkinliklerin ve uygulamaların yer olduğunu göstermektedir. Bu kapsamda 

yazı yazma becerisinin her kiĢiye hitap etmeyen bir yetenek olduğu yönünde bir 

inanıĢın öğrencilere dayatıldığı durumu da ortaya çıkmaktadır. OluĢturulan bu 

yetenek algısında kiĢilerin kendilerini yeterli hissetmemeleri ve olumsuz bir tutum 

sergilemeleri durumu söz konusudur.  

Öğrencilerin bu sebeple oluĢan yargıdan dolayı yazma isteği duymadıkları, bu 

isteksizlik nedeniyle güven problemi yaĢadıkları, kendi bilgi, duygu, düĢünce ve 

durumların baĢkalarının eriĢebileceği düzeyde ortaya koymaktan çekindikleri ortaya 

çıkmıĢtır. Bu çekince durumu da öğrencilerin üzerinde baĢarısızlık durumunu 

beraberinde getirmiĢtir. Yazma konusunda bireylerin baĢarısız olmasının en temel 

nedeni olarak yazma kaygısına vurgu yapılmaktadır. 

Yazma kaygısı zamanla ruhsal tutum ve durumları da etkilemektedir.  Yazma 

kaygısı öğrenciler arasında ertelemeye, korku ve gerilim yaĢanmasına, özgüvenin ve 

motivasyonun düĢmesine, düĢünme sürecinin kesintiye uğramasına neden 

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

olanlar Ģu özellikleri göstermektedirler:  

 Yazma yeteneğini gerektiren durumlardan korkarlar, 

 Olumsuz yönde değerlendirilecekleri düĢüncesiyle yazdıklarının 

değerlendirilmesinden korkarlar, 

 Yazmaktan mümkün olduğunca kaçınırlar, 

 Yazmaya zorlandıklarında kendilerini yıkılmıĢ, örselenmiĢ 

hissederler. 

Bireyin karar verme aĢamasında örgütsel becerilerin yazma kaygısına neden 

olabilecek problemleri beraberinde getirdiği görülmüĢtür. Buradan yola çıkılarak 

genel kaygı ve yazma kaygısı arasında doğru oranda bir iliĢki olduğu ortaya 

çıkmaktadır. Öğrencilerin yazma becerilerinin yeteri kadar geliĢtirilmediği durumu 

diğer alanlarda hazırladıkları proje ve yazılı sınav durumlarında da ortaya 
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çıkmaktadır. Verilen bir yazma ödevi, derste yapılan bir yazma etkinliği veya 

herhangi bir komposizyon çalıĢması kapsamında ortaya öğrencilerin yazmaya karĢı 

olan tepkisel tutumları çıkmaktadır.  

2.8. YAZMA KAYGISININ SONUÇLARI 

Yazma kaygısının ortaya çıkmasında dersin genel amaçlarına hizmet eden 

ödevler, yazma (kompozisyon) etkinlikleri, zorunlu hale getirilen çalıĢmalar etkili 

olmaktadır. Öğrencilere ders kapsamında zorunlu olarak tutulan durumlar 

yaratıcılıklar belirli çevrede sınırlarken, onların yazma motivasyonunu da 

düĢürmektedir. Bu alanda çalıĢma yapan araĢtırmacılara göre yazma kaygısı çeĢitli 

sonuçlar ortaya çıkarmaktadır. 

Holladay‟e göre yazma kaygısı olan kiĢiler, yazdıklarının ölçme 

değerlendirme sistemlerinde olumsuz bir sonuç elde edeceğine olan inançları 

sebebiyle korku yaĢamaktalardır. Yazmaktan kaçınan bu bireyler yazma yeteneği 

gerektiren durumlara karĢı önyargı oluĢturmaktadır. Yazmaya zorlandıkları ve not 

sistemi, tehdit gibi durumlarla verilen görevin yaptırılması durumlarında da 

örselenme ile karĢı karĢıya gelmektedirler.  

Reeves‟a (1996) göre yazma kaygısı bulunan bireylerde öğrencilerin 

tutumları ve davranıĢları doğrultusunda benlik algılarının düĢük olduğu 

gözlemlenmiĢtir. BaĢarı düzeyleri yazma becerileri ele alındığında düĢük 

kalmaktadır. Öğretmenlerinden ve akranlarından yazma görevine karĢı aldıkları 

olumsuz yorumlar ve aktarımlar sebebiyle kaygı düzeylerinde buna paralel yönde bir 

artıĢ söz konusudur. KiĢilerin bakıĢ açıları dıĢında verilen konu çerçevesinde ele 

aldıkları yazılar da daha düĢük motivasyonla ortaya çıkmaktadır. Yazma kaygısı, 

bireylerin tutumlarını önemli ölçüde etkilemektedir.  

Yazma kaygısının önüne geçebilmek ve bu durumu engellemek için yazma 

sürecinde süreklilik olmalı ve bu süreklilikte olumlu pekiĢtireçlerle desteklenmesi 

gerekmektedir. Yazma durumlarında süreklilik olmadığı dönemlerde yazma kaygısı 

bireyi etkisi altına almaktadır.  Yazmada süreklilik olmayan durumlarda da bireyin 

yazmaktan kaçınmasına sebep olmaktadır.  
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Reeves‟ e (1996: 38-39) göre yazma kaygısı yüksek olan öğrencilerin 

gösterdikleri davranıĢlar Ģu Ģekildedir:  

1. Yazma becerisini çok az gerektiren ya da hiç gerektirmeyen bir meslek 

seçme eğilimindedirler.  

2. Üniversite eğitiminde, her gün yazmanın gerekli olduğu dersler ve 

bölümlerden kaçınma eğilimindedirler.  

3. Sınıf dıĢında çok az yazarlar.  

4. Evde, okulda ve toplum içinde yazma becerisi yönünden iyi bir örnek 

oluĢturmazlar.  

5. Sözel beceri testleri, okuduğunu anlama ve üniversiteye giriĢ sınavlarında 

yapılan standart yazma becerisi testlerinden düĢük puan alırlar.  

6. Motivasyonları ister istemez düĢüktür. 

Yazma kaygısı yüksek olan kiĢilerin özgüvenlerinde düĢüklük söz konusudur.  

Yazma becerilerinde geri planda kalan kiĢilerin geliĢimlerine ket vurulduğu durumlar 

söz konusudur. Yazma becerisi düĢük öğrenciler bu yönde kazanımları olan diğer 

derslere karĢı da ön yargılı olmaktadır.  

2.9. YAZMA EĞĠTĠMĠNDE KAYGI ĠLE BAġ ETMENĠN YOLLARI 

Yazma kaygısı yüksek olan öğrenciler özgüveni yüksek akranlarına göre daha 

zayıf yazma becerilerine sahiptir. Bunu en aza indirmenin yolu ise sözcük hazinemizi 

geliĢtirmektir. Kelime kadrosu açısından donanımlı olan bireylerin duygularını, 

düĢüncelerini, tasarılarını, hayallerini, yaĢantılarını …amaç ve anlamına uygun bir 

Ģekilde dile getirebilmeleri çok daha kolay olacaktır (Göçer, 2014: 82). Yoksa kaygı 

düzeyi artacaktır ve bu kaygı, yazma becerisinin geliĢmesine engel olacaktır. Yazma 

kaygısı yüksek olan öğrenciler sınıf ortamında yapılan çalıĢmalardan kaçınırlar 

(Tighe, 1987: 3). Yazma kaygısının giderilmesinde eğitim süreçlerinde yer alan 

öğretmenlerin, eğitimcilerin, eğitime yardımcı kiĢilerin, rehberlik servislerinin, 

pedagogların görev ve sorumlulukları oldukça fazladır. Ġnsan iliĢkilerinde 

olumsuzluklara yol açabilen iletiĢimdeki kaygıların gençlerde çevreden gelen 
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nedenlerinin olduğu ve bu nedenler arasında aile, okul ve öğretmen faktörlerinin 

etkili olduğu düĢünülmektedir (Köseler, 2006: 1).  Kaygının türü, nedeni 

bilindiğinde, sonuçları daha kolay öngörülerek buna bağlı olarak çözüm önerilerinde 

bulunulmaktadır.  

Yazma becerisi karmaĢık ve çok yönlü olarak ele alınmaktadır. Bu becerinin 

kazandırılmasını sağlamak için eğitim süreçlerinin doğru planlanması, bireylerin 

özenli ve sabırlı olması gerekmektedir. Yazma becerilerinin kazandırılması 

durumlarında yazan kiĢi motivasyon ve konuya hakimiyet noktasında donanımlı 

olmalıdır (Temur, 2001). Yazma becerilerinin geliĢtirilmesi noktasında alt yapının ve 

konunun gerekliliklerinin yerine getirilebilmesinin önemi oldukça fazladır. Yazarın 

yazmaya karĢı tutum ve tavrı kaygının yönlendirilmesi, doğru tayin edilmesi oldukça 

önemlidir.  

Yazma eğitiminde amaç öğrencilere duygu ve düĢüncelerini etkili ve iĢlevsel 

biçimde ifade etmelerini sağlamaktır. Bundan dolayı, yazma becerisinin 

geliĢtirilmesi sürekli ve planlı yapılan çalıĢmaları gerektirir (Temur, 2001). Bu 

çalıĢmalarla yazarın yazma becerisi geliĢtiğinden yazma kaygısı da azalacaktır.  

Olumsuz tutumlara karĢılık bu durumun düzeltilmesi için çalıĢmalar yapılmalıdır. 

Yazma becerisini gerçekleĢtirirken bilgi alt yapısı, konuyu anlayabilme ve konunun 

gerekliliğine inanma ayrıca önem taĢıyan hususlardır. Bu yüzden yazarın yazmaya 

karĢı duyduğu kaygıyı azaltmak için rahatça yazabilecekleri konular seçmek 

önemlidir. 

Bilgi edinme sürecinde bireyler çeĢitli kanallar yardımıyla bilgiye daha kolay 

ulaĢabilmektedir. ĠletiĢim araçlarının ve internetin kullanılması ile birlikte yazılı ve 

basılı materyallerin yerini, online yayınlar almaktadır. Bilgiye ulaĢma konusunda 

geliĢen teknolojiyi kullanan, bunun yanı sıra kitap okuyan, güncel olayları ve 

durumları takip etmek için gazete okuyan bireyler yazı yazma konusunda daha 

açıktır.  

Bilgi edinme sürecinde bireyler çeĢitli iletiĢim araçlarını kullanmaktadırlar. 

Bunlardan en önemlileri yazılı ve basılı materyaller olan kitap, gazete ve dergidir. 

Zorbaz‟ın (2010: 203) araĢtırmasına göre de evine gazete ve dergi alınan 
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öğrencilerin; yazma kaygılarının daha düĢük ve yazılı anlatımda daha baĢarılı olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

 Yazma kaygısının azaltılması için Tighe (1987: 3) Ģu önerilerde 

bulunmuĢtur:  

1. Öncelikle öğrenciler örnek yazıları inceleyip uygun kıstaslara göre 

tartıĢarak değerlendirme sürecini anlamalıdırlar.  

2. Yazma görevini planlı, uygun aĢamalara ayırarak ve her seviye için 

etkinlikler hazırlayarak öğrenciler her adımı bir sonraki aĢamaya taĢımadan önce 

değerlendirme kriterlerine hâkim olmalıdırlar.  

3. Öğrenciler yazmaya hazır olduklarını düĢünürlerse daha az kaygı duyarlar.  

4. Yazılı ürünleri gözden geçirme aĢamasında akranların değerlendirmeye 

dâhil olması yararlı olacaktır. 

Bu durumlar öğrencilerin yazma kaygısını gidermede etkili bir yöntemdir. 

Bireylerin yazı yazma becerilerinin arttırılmasındaki en etkili yol öğrencilere yönelik 

olumlu dönütler ve pekiĢtireçlerle desteklenmeleri durumudur.  

Yazma kaygısının küçük yaĢlardan baĢlayarak bireylerin hayatında önemli bir  

etken olduğu bilinmektedir. Yazma kaygısı edebiyat anlamında bir akademik kariyer 

engeli görülmesinden çok kiĢinin ilerleyen dönemlerde farklı meslek gruplarında 

önünde engeller de oluĢturabilmektedir. Küçük yaĢlarda ders içerisinde müfredatın 

gerekliliği dâhilinde yapması gereken görev ve ödevleri yerine getirmekte zorlanan 

bir bireyin ilerleyen yıllarda iĢ hayatını ve sosyal yaĢamını da etkisi altına 

alabilmektedir. Yazma kaygısının giderilmesi çalıĢmalarında kiĢilerin önünde 

bulunan engellerin giderilmesi, sadece müfredatın gerekliliği olarak değil, insan 

yetiĢtirmenin önemli bir durumu olarak görülmelidir.   

3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Maltepe (2006) tarafından yapılan doktora tezi kapsamında araĢtırmanın 

çalıĢma grubunu 2005-2006 öğretim yılı Balıkesir ili merkez ilçesine bağlı tüm resmi 

ilköğretim okullarında görevli 85 Türkçe öğretmeni ve toplam 712 kiĢiden oluĢan 6., 



44 
 

7. ve 8. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma kapsamında Türkçe dersindeki 

yazma çalıĢmalarının öğrencilerin kompozisyonlarının yaratıcı yazma yaklaĢımı 

kapsamında değerlendirilmesi durumudur. AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen “Yazılı 

Anlatım (Kompozisyon Yazma) Süreçlerini Yaratıcı Yazma YaklaĢımı Açısından 

Değerlendirme Ölçeği‟ kullanılmıĢtır. AraĢtırmada nicel analiz yapılmıĢtır. Yazma 

yaklaĢımlarındaki hazırlık sürecinin etkili olmadığı ve uygulamaların verimli 

gerçekleĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Türkçe derslerindeki baĢarı düzeyleri arttıkça, 

dilbilgisi kuralları, biçimsel özellikleri gibi teknik durumlarda öğrencilerin baĢarıları 

paralellik göstermektedir. 

 Öztürk (2007) tarafından yapılan doktora tezi kapsamında ilkokul beĢinci 

sınıf öğrencilerine yönelik yaratıcı yazma becerileri ele alınmaktadır.  Bu 

öğrencilerin yazma etkinliklerinde metin yazma becerilerinin geliĢtirilmesi 

hedeflenmiĢtir. Deneysel model uygulanan katılımcılara ön test- son test 

uygulamaları yapılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında çalıĢmaya 40 öğrenci Ankara ilinde 

bulunan Hasan ġükran Saruhan Ortaokulundan seçilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda deney 

grubunda bulunan 20 öğrenci, yazmaya karĢı düĢüncelerini kontrol grubundakilere 

göre daha olumlu düzeyde bildirerek araĢtırmanın yazma becerilerine katkısı 

olduğunu dile getirmiĢlerdir.  

Kapar Kuvanç (2008) tarafından yapılan yüksek lisans tezi kapsamında 

öğrencilerin görüĢ ve akademik baĢarılarına göre yazma yaklaĢımlarının etkililiği ile 

ilgili durumlar belirlenmiĢtir. Öğrencilerin yazma yaklaĢımlarında olumlu tutum ve 

davranıĢ geliĢtirmek için öğrencilerin içlerindeki güçleri dıĢarı çıkarmaya teĢvik 

etmek amacıyla çalıĢma yapılmıĢtır. Yaratıcı yazma tekniklerine karĢı öğrencilerin 

tutumları ve baĢarı üzerindeki etkileri ön test- son test aracılığıyla oluĢturulmuĢtur. 

2007-2008 öğretim yılı 2. döneminde Ġzmir Buca Hüseyin Avni AteĢoğlu Ġlköğretim 

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

grubunda 34 olmak üzere toplam 68 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma 

sonuçları kapsamında öğrencilerin tutumlarını arttırmada geleneksel öğretim 

tekniklerinin daha etkili olduğu, yaratıcı yazma tekniklerinin aynı sonucu vermediği 

ortaya çıkmıĢtır.  
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ĠĢeri ve DemirgüneĢ (2009) tarafından hazırlanan çalıĢma kapsamında nitel 

araĢtırma yöntemlerinden yararlanılarak Smith (2005)‟in dili temel alan stratejileri üç 

ana baĢlıkta toplanmıĢtır. Yapılan bu etkinliklerin ana amacı yaratıcı yazma 

etkinliklerinin sınıf düzeylerine göre farklılık gösterip göstermediğini ortaya 

koymaktır.  

1. Sözcük çağrıĢımları  

1.a. Anlamsal çağrıĢımlar  

1.b. Sessel çağrıĢımlar  

1.c. DeğiĢim-ilerlemeli çağrıĢımlar  

1.d. ÇağrıĢımsızlık  

1.e. Karma  

2.  Öbek iĢleme (phrase manipulation)  

2.a. Öbek değiĢtirimi  

2.b. DeğiĢtirim  

2.c. Öbeğe ekleme/çıkarma   

3. Sözcük havuzları Ģeklindedir. 

Yapılan nitel çalıĢma sonucunda yaratıcı yazmanın anlamsal çağrıĢım 

etkinlikleri kapsamında sınırlandırılması gerektiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Beydemir (2010) tarafından yapılan yüksek lisans tezi kapsamında 

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

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

Ģeklinde belirtilmiĢtir. 2009-2010 eğitim-öğretim yılı içerisinde Denizli ili Merkez 

ilçede bulunan orta sosyo- ekonomik düzeyde bir ilköğretim okulunun 5. sınıflarında 

bulunan 53 öğrenciyle yürütülmüĢtür. Nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinden bir 

arada yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları kapsamında yaratıcı yazı yazma 

yaklaĢımında öğrencilerin yazmaya yönelik tutumları olumlu yönde etkilenmiĢtir. 

Yaratıcı yazma çalıĢmaları ile öğrencilerin yazma durumlarında deney grubunda 
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kontrol grubuna göre artıĢ gösterdiği görülmektedir. Etkinliklerin ve uygulamaların 

artıĢ gösterdiği durumlarda yaratıcı yazma yaklaĢımına bağlı olarak olumlu sonuçlara 

ulaĢıldığı görülmüĢtür.  

Tiryaki (2011) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında üniversite düzeyinde 

tartıĢmacı metin yazma becerileri ile yazma kaygısı ve eleĢtirel düĢünme becerileri 

ele alınmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu üniversitelerin farklı bölümlerinde 

öğretim gören 363 öğrenci oluĢmaktadır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin 

yazma kaygısı düzeylerinde cinsiyet, lise türü, bölüm ve alana göre anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ile 

tartıĢmacı metin yazma becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin yazma kaygısı düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme becerisi ve tartıĢmacı 

metin yazma becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

Zorbaz (2010) ilköğretim okulu ikinci kademe öğrencilerinin yazma kaygısı 

ve tutukluk düzeylerinin çeĢitli değiĢkenlere göre tespit etmeyi hedeflemektir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara‟nın merkez ilçelerinde görev yapan 450 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın sonucunda ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin önemli bir kısmının yazma kaygısının düĢük olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yazma kaygısı yüksek olan öğrenci sayısı azdır. Cinsiyet değiĢkeni 

incelendiğinde erkeklerin yazma kaygısı kızlara göre fazladır. Öğrencilerin sınıf 

seviyelerindeki artıĢa göre yazma kaygılarının doğru orantılı artıĢ gösterdiği 

gözlemlenmektedir.   

ĠĢcan (2015) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında yabancı dil olarak 

Türkçe öğretiminde yazma kaygısı konusunda Ürdün Üniversitesi örneğinde 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunda 100 öğrenci bulunmaktadır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre katılımcıların Türkçe yazma becerilerine iliĢkin sosyal kaygı 

düzeyleri yüksek bulunmaktadır. BiliĢsel kaygı düzeyleri düĢük tespit edilmiĢtir.  

Knudson (1991) tarafından yapılan araĢtırma öğrencilerin yazılı tutum 

anketlerinin geliĢimi ve kullanımını ortaya çıkarmayı hedeflemektedir. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubu 398 tane dördüncü ve sekizinci sınıf arasındaki öğrencilerin 

katılımıyla oluĢturulmuĢtur. Bu grup hedef alınarak 19 maddelik bir anket çalıĢması 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları ele alınarak 51 dördüncü sınıf öğrencisinin 37 
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altıncı sınıf öğrencisinden daha anlamlı düzeyde olumlu tutulara sahip olduğu 

anlaĢılmaktadır.  

Graham vd (1993), tarafından yapılan çalıĢma kapsamında öğrenme güçlüğü 

olan ve olmayan öğrencilerin yazma bilgileri, öğrenme süreçleri ve yazmaya yönelik 

tutumlarını ele aldıkları görülmektedir. Bu çalıĢma kapsamında 20 yedinci ve 

sekizinci sınıf öğrencisi, 10 dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencisi öğrenme güçlü 

yaĢayan öğrenciler grubunda katılım sağlarken, 18 yedinci ve sekizinci sınıf, 11 

dördüncü ve beĢinci sınıf öğrenme güçlüğü yaĢamayan öğrencilerin katılımıyla 

çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin yazma eylemlerindeki tutumlarını, 

özyeterliklerini değerlendirmek amacıyla görüĢmeler sağlanarak, nitel araĢtırma 

yöntemlerinden faydalanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarına göre öğrenme güçlüğü çeken 

öğrencilerin kavramsallaĢtırma konusunda daha az yeterliliğe sahip oldukları ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrenme güçlüğü çeken öğrenciler yazma konusunda olumlu tutum 

sergilemektedir. Kompozisyon yapma çalıĢmasında iki grubun da öz yeterliklerinde 

fark görülmemiĢtir.  

Knudson (1995) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında öğrencilerin yazma 

deneyimleri ve yazmaya yönelik tutumları ele alınmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubu 430 birinci ve altıncı sınıf arasındaki öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre, üst sınıflarda olan kız öğrenciler yazmaya karĢı 

olumlu tutumlarda olmaktadır.  

Graham vd. (2007) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında birinci üçüncü 

sınıf öğrencilerinde yazmaya karĢı tutum ve yazma baĢarısı arasındaki yapısal 

çözümlemenin bulunması hedeflenmiĢtir. Bu araĢtırma kapsamında nitel araĢtırma 

yöntemlerinden faydalanılmıĢtır. Öğrencilerin yazma baĢarısı ile yazmaya karĢı 

tutumları arasında üç model test edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre üçüncü sınıf 

öğrencilerinin birinci sınıf öğrencilerine göre yazma konusunda daha iyi olmalarına 

rağmen istatistiki bir fark gözlemlenmemiĢtir.  

Larson, Britt ve Larson (2004) yaptığı araĢtırmasında tartıĢmacı metinler 

üzerinden anlama ve uygulama durumları incelenmiĢtir. Öğrencilerin yazmıĢ 

oldukları metinler analiz edilerek, bu analizler sonucunda anlama ve yapılan 

yanlıĢlarla ilgili eğitim verilmiĢtir. AraĢtırma sonunda verilen eğitimin tartıĢmacı 
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metinlerin anlaĢılmasına yönelik olumlu katkısı olduğu ama tartıĢmanın 

değerlendirilmesi için yeterli olmadığı görülmektedir.  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

YÖNTEM 

 

1. ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

Afyonkarahisar il merkezinde öğrenim gören ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

yazma kaygılarının belirlenmesi amacıyla gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada, nitel ve 

nicel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanıldığı karma yöntem kullanılmıĢtır.  

“Johnson ve diğerleri (2007: 123), karma yöntemler araĢtırmasını; bir araĢtırmacının 

ya da araĢtırma ekibinin, derin anlayıĢ geliĢtirme, geniĢlik ve iĢbirliği amaçları 

doğrultusunda nitel ve nicel araĢtırma yaklaĢımlarının unsurlarını  (Örneğin nitel ve 

nicel bakıĢ açılarının, her iki yaklaĢıma ait veri toplama, analiz ve çıkarım 

tekniklerinin kullanılması ) bir araya getirdiği bir araĢtırma olarak tanımlamıĢlardır.” 

(Akt.,Biesta, 2017: 242).   

“Genel seviyede karma yöntem nitel ve nicel araĢtırmaları birleĢtirme gücüyle 

beraber her iki yaklaĢımın sınırlılıklarını minimuma indirmesi sebebiyle tercih edilir. 

Eğer araĢtırmacının nitel ve nicel verilere ulaĢma olanağı varsa en ideal 

yaklaĢımdır.” (Creswell, 2017: 218). AraĢtırmada verilere daha derinlemesine 

ulaĢabilmek için nitel, daha çok öğrenciye ulaĢabilmek için ise nicel desenler bir 

arada kullanılmıĢtır. Bu amaçla araĢtırmanın doğasına en uygun yöntem olan karma 

yöntem tercih edilmiĢtir. 

1.1. ÇALIġMA GRUBU 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu için akademik baĢarı, sosyokültürel düzey ve 

sosyoekonomik düzey açısından; düĢük, orta ve yüksek düzeyi temsil edebilecek 

özellikler taĢıyan üç ortaokul belirlenmiĢtir. Bunun için düĢük düzeyi temsilen 

Osmangazi Ortaokulu, orta düzeyi temsilen Abdurrahim Mısrî Ortaokulu ve yüksek 

düzeyi temsilen de ġemseddin Karahisari Ortaokulu belirlenmiĢtir. 
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AraĢtırmanın nicel boyutu için çalıĢma grubunu, Afyonkarahisar il 

merkezinde bulunan Abdurrahim Mısrî Ortaokulu, Osmangazi Ortaokulu ve 

ġemseddin Karahisari Ortaokulu 7. sınıflarında öğrenim görmekte olan toplam 304 

öğrenci oluĢturmaktadır. Nicel boyuttaki katılımcılara ait bilgiler aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4. Nicel Boyut Katılımcı Bilgileri 

Okul  F             % %               Cinsiyet F        %  

Abdurrahim Mısri  100        32,89 Kız 170      55,92  

Osmangazi  96          31,57 Erkek 134      44,07  

ġemseddin Karahisarî  108        35,52 Toplam 304      99,99  

Toplam  304        99,98    

 

AraĢtırmanın nitel çalıĢma grubunu,  yine aynı Ģekilde nicel çalıĢma grubunda 

bulunan 3 ortaokuldaki 7. sınıflarda öğrenim görmekte olan toplam 27 öğrenci 

oluĢturmaktadır. GörüĢme yapılacak öğrenciler, gönüllülük esasına dayalı olarak 

belirlenmiĢtir. Buna göre düĢük düzey olarak belirlenen okulda 9, orta düzey olarak 

belirlenen okulda 9, yüksek düzey olarak belirlenen okulda da 9, öğrenci olmak 

üzere toplam 27 öğrenciyle görüĢme yapılmıĢtır. Nitel boyuttaki katılımcılara ait 

bilgiler aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 5. Nitel Boyut Katılımcı Bilgileri 

Okul    F             % %               Cinsiyet F            %  

Abdurrahim Mısri    9          33,33 Kız 15        55,55  

Osmangazi    9          33,33 Erkek 12        44,44  

ġemseddin Karahisari    9          33,33 Toplam 27        99,99  

Toplam  27       99,99    

 

1.2. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada, nicel verilerin toplanmasında, veri toplama aracı olarak TaĢkın 

(2018) tarafından ortaokul öğrencilerinin yazma kaygısını ölçmeye yönelik 

geliĢtirilen ve kendisinden gerekli iznin alındığı (EK 2) “Yazma Kaygısı Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. 

TaĢkın (2018) tarafından geliĢtirilen 5‟li likert tipindeki ölçek, “faktör analizi 

yapılarak uygun olmayan maddeler atılmıĢ ve 16 maddeye düĢmüĢtür. Yazma 
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kaygısı ölçeğinde faktör yükleri ,787 ile ,449 arasında değer almaktadır. Ölçekte 

birinci faktörde; 6 madde, ikinci faktörde 5 madde, üçüncü faktörde de 5 madde yer 

almaktadır. Ölçeğin iç tutarlılık katsayıları; birinci faktör için ,788, ikinci faktör için 

,701 ve üçüncü faktör için ,615 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin toplam Cronbach Alfa 

(α) iç tutarlılık katsayısı ,790 olarak hesaplanmıĢtır. Çıkan bu değere göre ölçeğin 

oldukça güvenilir olduğunu söylenebilir. 

AraĢtırmanın, nitel boyutunda veri toplamak için görüĢme tekniği 

kullanılmıĢtır. GörüĢme tekniğini kendi içinde yapılandırılmıĢ, yarı-yapılandırılmıĢ 

ve yapılandırılmamıĢ görüĢmeler olarak sınıflamak mümkündür (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016). AraĢtırmanın verileri görüĢme türlerinden yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme 

tekniği ile toplanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinde araĢtırmacı önceden 

sormayı planladığı soruları içeren görüĢme formunu hazırlar. Buna karĢın araĢtırmacı 

görüĢmenin akıĢına bağlı olarak değiĢik yan ya da alt sorularla görüĢmenin akıĢını 

etkileyebilir ve kiĢinin yanıtlarını açmasını ve ayrıntılandırmasını sağlayabilir 

(Türnüklü, 2000). Veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

kullanılmıĢtır. Form, kavramsal çerçeve oluĢturulduktan sonra, ilgili literatür taranıp, 

ortaokul 7. sınıf öğrencileriyle ve 7. sınıfların dersine giren Türkçe öğretmenleriyle 

ön görüĢmeler yapıldıktan sonra taslak bir görüĢme formu oluĢturulmuĢtur. Bu taslak 

form, beĢ alan uzmanının görüĢüne sunulmuĢtur. Uzmanlardan gelen dönütler 

doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılıp forma son Ģekli verilmiĢtir. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun baĢında, katılımcılara yapılan 

çalıĢma ve görüĢmeyle ilgili bilgilerin aktarıldığı, öğrenci bilgilendirme kısmı, 

sonrasında, katılımcılara dair bilgileri elde etmek amacıyla oluĢturulan, kiĢisel bilgi 

kısmı ve en sonda katılımcılara yazma eğitimi ve yazma kaygısıyla ilgili yöneltilecek 

11 görüĢme sorusu yer almaktadır. 

1.3. VERĠLERĠN TOPLANMASI 

AraĢtırmada veriler nicel ve nitel veri toplama araçlarıyla ayrı ayrı 

toplanmıĢtır. 
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1.3.1. Nicel Verilerin Toplanması 

 AraĢtırmanın nicel verileri, 5‟li likert tipinde hazırlanan 16 maddelik Yazma 

Kaygısı Ölçeği‟nin ortaokul 7. sınıf öğrencilerine uygulanmasıyla toplanmıĢtır. 

Ölçeği araĢtırmacı kendisi uygulamıĢtır. Öncesinde öğrencilere formu tanıtmıĢ, nasıl 

doldurmaları gerektiğiyle ilgili açıklamaları yapmıĢtır. Bunun için öğrencilere yeterli 

süre vermiĢtir. Öğrenciler ölçeği doldururken, soru sorulabilir düĢüncesiyle 

araĢtırmacı da baĢlarında bulunmuĢtur. 

1.3.2. Nitel Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın verileri, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile araĢtırmacı ve 

gönüllü öğrencilerin görüĢmesi yoluyla toplanmıĢtır. 

1.3.2.1. GörüĢme Ġçin Pilot Uygulama 

Hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun amaca hizmet edip 

etmediğini test etmek amacıyla, bir ortaokul 7. sınıf öğrencisiyle pilot görüĢme 

yapılmıĢtır. Yapılan bu görüĢme üzerinden öğrencinin soruları anlayıp anlamadığı 

değerlendirilmiĢtir. Öğrencinin sorulara verdiği cevaplar doğrultusunda, daha sonra 

yapılacak görüĢmelerde, soruların anlaĢılmadığı durumlarda, araĢtırmacının, gerekli 

yerlerde açıklamalar yapmasına ve ayrıntılar vermesine karar verilmiĢtir. Pilot 

görüĢmede edinilen izlenimlere ve sorulara verilen cevaplara göre yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formuna son Ģekli verilmiĢtir. 

1.3.2.2. GörüĢmelerin Yapılması 

GörüĢmelerin yapılabilmesi için öncelikle Afyonkarahisar Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğünden gerekli izinler alınmıĢtır. Alınan bu izin yazısıyla birlikte 

araĢtırmanın yapılacağı üç ortaokula gidilip yöneticileriyle görüĢülerek araĢtırma 

hakkında detaylı bilgi verilmiĢtir. Yöneticilerin yönlendirmesiyle 7. sınıfların dersine 

giren Türkçe öğretmenleriyle görüĢülerek araĢtırmayla ilgili bilgiler verilmiĢtir. 

Türkçe öğretmenleriyle birlikte, listelerden, bir önceki dönemin Türkçe dersi baĢarı 

notlarına göre görüĢme yapılabilecek öğrenciler belirlenmiĢtir. Yine Türkçe 
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öğretmenleri aracılığıyla öğrencilere ulaĢılmıĢ ve görüĢme yapmak için gönüllü, 

istekli olan öğrenciler belirlenmiĢtir. 

1.4. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

AraĢtırmada elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS paket programı 

kullanılmıĢtır. “Yazma Kaygısı Ölçeği” ile elde edilen nicel verilere, rakamlarla 

değerler verilerek öncelikle programa veri giriĢi yapılmıĢtır. Veriler analiz edilmeden 

önce normallik dağılımına bakılarak normal dağılan verilere parametrik, normal 

dağılmayan verilere ise non-parametrik testler uygulanmıĢtır. Buna göre yazma 

kaygısının; cinsiyet değiĢkeni açısından analizinde non-parametrik testlerden Mann 

Whitney U, okul değiĢkeni açısından analizinde non-parametrik testlerden Kruskal 

Wallis ve Mann Whitney U, anne öğrenim durumu değiĢkeni açısından analizinde 

parametrik testlerden tek yönlü ANOVA ve Bonferroni, baba öğrenim durumu 

değiĢkeni açısından analizinde tek yönlü ANOVA, kitap okuma sıklığı değiĢkeni 

açısından analizinde Kruskal Wallis ve Mann Whitney U testleri kullanılmıĢtır. Bu 

testlerin uygulanmasıyla analiz edilen verilerden elde edilen sonuçlar tablolar halinde 

sunularak yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen nitel verilerin analizinde ise içerik analizi 

kullanılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formuyla ses kayıt cihazıyla elde edilen 

veriler, öncelikle yazıya aktarılmıĢtır. Sonrasında katılımcıların her bir soruya 

verdikleri yanıtlar gruplandırılmıĢtır. Alt alta gelecek Ģekilde gruplandırılarak 

Örneğin 1. soru için 27 katılımcının 1. soruya verdikleri cevaplar alt alta dizilmiĢtir. 

Okumalar bu Ģekilde yapılarak sonrasında görüĢme sorularına verilen cevaplardan 

kategoriler oluĢturulmuĢtur. Kategori oluĢturma kısmında alan uzmanlarının 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Onların verdiği dönütlerle kategorilere son Ģekli 

verilmiĢtir. Bu aĢamadan sonra görüĢme sorularına verilen cevaplar kategorilere göre 

analiz edilerek frekans değeri ve yüzdelik oranları hesaplanarak tablolar halinde 

sunularak yorumlanmıĢtır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

BULGULAR VE YORUM 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde çalıĢma grubuyla yapılan görüĢmeler ve 

uygulanan Yazma Kaygısı Ölçeği sonucu elde edilen bulgulara ve bunlara ait 

yorumlara yer verilmiĢtir. 

1. NĠCEL VERĠLERE AĠT BULGULAR 

1.1. YAZMA KAYGISININ CĠNSĠYET DEĞĠġKENĠNE GÖRE MANN-

WHITNEY U TESTĠ SONUÇLARI 

Tablo 6. Yazma Kaygısı Cinsiyet Değişkenine Göre Mann-Whitney U Testi 

Sonuçları 

Cinsiyet N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

  U p 

Kız 170 150,66 25612 11077 ,681 

Erkek 134 154,83 20747   

 

Tablo 6 incelendiğinde kız ve erkek öğrenciler arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını ortaya koymak için yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, kız 

ve erkek öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir. (U= 11077, p> 

,05). Buna göre 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygıları üzerinde cinsiyet değiĢkeni 

etkili değildir. 
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1.2. YAZMA KAYGISININ OKUL DEĞĠġKENĠNE GÖRE KRUSKAL-WALLIS 

TESTĠ SONUÇLARI 

Tablo 7. Yazma Kaygısı Okul Değişkenine Göre Kruskal- Wallis Testi Sonuçları 

Okul N Sıra 

Ortalaması 

sd X
2 

p Anlamlı 

Fark 

A. Mısri 100 173,55 2 22,390 ,000 1-2 

2-3 Osmangazi 96 117,91    

ġemseddin 108    163,76     

 

Tablo 7 incelendiğinde 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarının okul 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Kruskal- Wallis testi sonuçlarına göre gruplar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmektedir ( X
2

(2)  = 22,390, p< ,05). Farkın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek amacıyla yapılan Mann-Whitney U testleri sonuçlarına göre Abdurrahim 

Mısrî Ortaokulu ve Osmangazi Ortaokulu arasında anlamlı bir farklılık, Osmangazi 

Ortaokulu ve ġemseddin Kaarahisari Ortaokulu arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Abdurrahim Mısrî Ortaokulu ve ġemseddin Kaarahisari Ortaokulu 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

1.3. YAZMA KAYGISININ ANNE ÖĞRENĠM DURUMU DEĞĠġKENĠNE GÖRE 

TEK YÖNLÜ ANOVA TESTĠ SONUÇLARI 

Tablo 8. Yazma Kaygısı Anne Öğrenim Durumu Değişkenine Göre Tek Yönlü 

ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı 
Sd 

Kare 

Ortalaması 
F P 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası 2378,840 4 594,710 3,024 ,018 1-3 

Gruplar Ġçi 58795,687 299 196,641    

Toplam 61174,526 303     
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Tablo 8 incelendiğinde yazma kaygısının anne öğrenim durumu değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için yapılan Tek Yönlü 

ANOVA testi sonuçlarına göre gruplar arasında anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir.  

(F(3-206)= 3,024, p< ,05).  Çıkan bu anlamlı farkın nereden kaynaklandığını tespit 

edebilmek amacıyla Post Hoc analizi yapılmıĢtır. Yapılan Bonferroni testi sonucunda 

aradaki farkın annesinin öğrenim durumu ilkokul ve annesinin öğrenim durumu lise 

olan öğrenciler arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Anne öğrenim durumunda diğer 

gruplar arasında anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir. 

1.4. YAZMA KAYGISININ BABA ÖĞRENĠM DURUMU DEĞĠġKENĠNE GÖRE 

TEK YÖNLÜ ANOVA TESTĠ SONUÇLARI 

Tablo 9. Yazma Kaygısı Baba Öğrenim Durumu Değişkenine Göre Tek Yönlü 

ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı 
Sd 

Kare 

Ortalaması 
F P 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası 893,394 4 223,349 1,108 ,353 - 

Gruplar Ġçi 60281,132 299 201,609    

Toplam 61174,526 303     

 

Tablo 9 incelendiğinde yazma kaygısının baba öğrenim durumu değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için yapılan Tek Yönlü 

ANOVA testi sonuçlarına göre gruplar arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilememiĢtir. (F(3-206)= 1,108, p>,05). Çıkan bu sonuç, babanın öğrenim durumu 7. 

sınıf öğrencilerinin yazma kaygıları üzerinde etkili bir değiĢken değildir.  
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1.5. YAZMA KAYGISININ OKUMA SIKLIĞI DEĞĠġKENĠNE GÖRE 

KRUSKAL-WALLIS TESTĠ SONUÇLARI 

Tablo 10. Yazma Kaygısı Okuma Sıklığı Değişkenine Göre Kruskal- Wallis Testi 

Sonuçları 

Okuma  

Sıklığı 

N Sıra 

Ortalaması 

sd X
2 

p Anlamlı 

Fark 

Yılda 1-5 arası    54 177,19 3 24,090 ,000 2-4 

 

Yılda 6-11 arası    87 179,49    

 

 

Yılda 12    19    147,45    

 

 

Yılda12‟dençok         144    127,60     

 

 

Tablo 10 incelendiğinde 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarının okuma 

sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Kruskal- Wallis testi sonuçlarına göre gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık tespit edilmiĢtir. 

 ( X
2

(2)  = 24,090, p< ,05). Bu farklılığın neden kaynaklandığını tespit edebilmek 

amacıyla ikili gruplar arasında Mann-Whitney U testi yapılmıĢtır. Buna göre iki ikili 

grup arasında anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Yapılan bu testin sonuçlarına göre; 

yılda 1 ila 5 arası kitap okuyanla, yılda 12‟den fazla kitap okuyan arasında anlamlı 

bir farklılık tespit edilmiĢtir. Buna göre yılda 1 ila 5 arası kitap okuyan öğrencilerin 

yazma kaygısı düzeyleri, yılda 12‟den fazla kitap okuyan öğrencilere nazaran daha 

yüksek çıkmıĢtır. Ayrıca yılda 6 ila 11 arası kitap okuyanla, yılda 12‟den fazla kitap 

okuyan arasında da anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Buna göre yılda 6 ila 11 

arası kitap okuyan öğrencilerin yazma kaygısı düzeyleri, yılda 12‟den fazla kitap 

okuyan öğrencilere nazaran daha yüksek çıkmıĢtır. Çıkan bu sonuçlara göre, kitap 

okumanın yazma kaygısı üzerinde etkili bir değiĢken olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

2. NĠTEL VERĠLERE AĠT BULGULAR 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formuyla ortaokul 7. sınıf öğrencileriyle yapılan 

görüĢmelerin içerik analizi yapılarak çözümlenmesiyle elde edilen bulgular ve 

yorumlar aĢağıda sunulmuĢtur. 
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2.1. ORTAOKUL 7. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN YAZMA KAYGILARINA 

YÖNELĠK GÖRÜġLERĠ 

 AraĢtırmanın alt problemlerinden birisi olan “Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

yazma kaygılarına yönelik görüĢleri nelerdir?” sorusuna yönelik bulgular ve 

yorumları aĢağıda sunulmuĢtur. 

2.1.1. Yazılı Anlatımda Kendini Yeterli Görme 

Tablo 11. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatımda Kendini Yeterli Görmeye İlişkin 

Görüşleri 

Kategoriler f % 

Çok yeterli görüyorum 8 29,62 

Orta düzeyde yeterli görüyorum 17 62,96 

Yetersiz görüyorum 2 7,40 

TOPLAM 27 99,98 

 

 GörüĢme yapılan öğrencilerin birinci soruya verdikleri yanıtlar tek tek 

incelenmiĢ ve buna göre verilen cevaplar üç kategoride toplanmıĢtır. Tablo 11 

incelendiğinde görüĢme yapılan 27 öğrenciden 8‟i (%29,62)duygu ve düĢüncelerini, 

açık ve net bir biçimde yazılı olarak ifade etme hususunda kendisini çok yeterli 

gördüğünü belirtmiĢtir. 17 (%62,96) öğrenci bu konuda kendisini orta düzeyde 

yeterli gördüğünü, 2 (%7,40) öğrenci ise yetersiz gördüğünü ifade etmiĢtir. Tablo 

incelendiğinde, öğrencilerin çok büyük bir kısmı, yazılı anlatımda kendini yeterli 

görme baĢlığında, ağırlıklı olarak “orta düzey”dedirler. Buna göre öğrenciler genel 

itibariyle yazılı ifade becerisinde kendilerini “vasat” düzeyde görmektedirler. 

Öğrencilerin çok az bir kısmının( f:2, % 7,40) kendini bu hususta yetersiz görmesi, 

yazma becerisi açısından olumlu bir durum olarak nitelendirilebilir.   

 7. sınıf öğrencilerinin, yazılı anlatımda kendini yeterli görmeye iliĢkin 

görüĢlerinden yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Orta düzeyde olduğumu düĢünüyorum. Çünkü bazen yazı yazarken kendimi ifade 

edebiliyorum ama bazen de kendimi ifade etmekte doğru kelimeleri bulamıyorum”    

(K1). 
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“Orta düzeyde olduğunu düĢünüyorum. Çünkü bazen anlaĢılır yazıyorum yani 

karĢımdaki anlıyor ama bu her zaman olmuyor. Yakın arkadaĢlarım anlarken, samimi 

olamadıklarım anlayamıyor.”(K2). 

“Çok yeterli, çünkü duygularımı net olarak insanlara dökemediğim için kağıda 

döküyorum ve duygularımı dökmüĢ oluyorum.” (K10) 

“Yetersiz görüyorum çünkü aklım çok karıĢık.”(K11) 

Öğrencilerin yazılı anlatımda kendini yeterli görmeye iliĢkin görüĢleri alt 

problemler açısından da incelenerek aĢağıda tablo halinde sunularak yorumlanmıĢtır. 

2.1.2. Yazı Yazmaktan Zevk Alma 

Tablo 12. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazı Yazmaktan Zevk Almaya İlişkin Görüşleri 

Kategoriler f % 

Zevk alırım 16 59,25 

Zevk almam 6 22,22 

Zevk almam belli Ģartlara bağlıdır  

5 

 

18,51 

TOPLAM 27 99,98 

 

Tablo 12 incelendiğinde, görüĢme yapılan 27 öğrenciden 16‟sı (%59,25) yazı 

yazmaktan zevk aldığını belirtmiĢtir. GörüĢme yapılan öğrencilerin yaklaĢık % 

60‟nın yazmadan zevk aldığını belirtmesi, yazma kaygısının daha az yaĢandığının bir 

göstergesi olarak kabul edilebilir. 

GörüĢme yapılan 27 öğrenciden 6‟sı, (%22,22) yazı yazmaktan zevk 

almadığını belirtmiĢtir. Yazı yazmadan zevk alanların oranının %59,25 zevk 

almayanların oranının %22,22 olması, yazmaya karĢı isteksizlik, yazmadan kaçma, 

korkma, strese girme gibi durumların daha az yaĢandığının dolayısıyla yazma 

kaygısının daha az yaĢandığının bir göstergesi olabilir. Ayrıca bu oranlar yazma 

becerisi açısından olumlu bir durum olarak yorumlanabilir. 

“Zevk almam belli Ģartlara bağlıdır.” kategorisinde 5 öğrenci, yazmadan zevk 

alma durumunu, ilhamın gelmesine, yazma konusunda serbest olmasına, yazının 

uzunluğu Ģartına vb bağlı olarak görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Bu kategoride görüĢ 

belirtenlerin sayısıyla (5), zevk almam kategorisinde  (6) kategorisinde görüĢ 
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belirtenlerin sayısı ve yüzdelik oranları birbirine çok yakındır. Bu iki kategorisinin 

toplam frekans değeri ve yüzdelik oranları, zevk alırım kategorisinin frekans 

değerine ve yüzdelik oranına yine de ulaĢamamaktadır. Bu durum yazmaya karĢı 

olumlu bir tutum olarak değerlendirilebilir. 

7. sınıf öğrencilerinin, yazı yazmaktan zevk almaya iliĢkin görüĢlerinden 

yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Evet, yazı yazarken zevk alıyorum çünkü yazı yazarken yazdığım yazıya odaklanıp 

dünyadan uzaklaĢıyorum.” (K1)  

“Evet, çünkü yazı yazınca kendimi rahat ve mutlu hissediyorum.” (K19) 

“Hayır yazmaktan hiç hoĢlanmam çünkü yazı yazarken çok yoruluyorum.”(K12) 

“Ġlham geldiğinde evet yazı yazmaktan zevk alırım, ama derslerde canım sıkılıyor 

çünkü istekli bir Ģekilde yazmıyorum.” (K20) 

2.1.3. Yazma Öncesi Önyargı 

Tablo 13. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazı Yazmaya Başlamadan Önce Başarısızlık 

Hissine Kapılmalarına İlişkin Görüşleri 

Kategoriler f % 

BaĢarısızlık hissine kapılmıyorum 22 81,48 

BaĢarısızlık hissine kapılıyorum 3 11,11 

Bazı durumlarda 2 7,40 

TOPLAM 27 99,99 

 

Tablo 13 incelendiğinde görüĢme yapılan 27 öğrenciden 22‟sinin diğer bir 

deyiĢle katılımcıların %81,48‟i, yazı yazmaya baĢlamadan önce baĢarısız olacağım 

hissine kapılmıyorum yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Buna mukabil, baĢarısızlık 

hissine kapılıyorum diyen 3 kiĢi, katılımcıların %11,11‟ni, bazı durumlarda kapılırım 

diyen 2 kiĢi ise katılımcıların %7,40‟nı oluĢturmaktadır. Bu tabloya göre yazma 

öncesinde, baĢarısızlık hissine kapılmayanların oranı çok yüksektir. Bu durum, 

öğrencilerin yazmayı, çekinilecek, korkulacak, zor bir iĢ olarak görmediklerinin, 

yazma öncesinde, yaĢanan yazma kaygısı oranının düĢük olduğunun, bir göstergesi 

olarak kabul edilebilir. 
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7. sınıf öğrencilerinin, yazı yazmaya baĢlamadan önce baĢarısızlık hissine 

kapılmalarına iliĢkin görüĢlerinden yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Hayır kapılmıyorum. Çünkü fikirlerimin daha farklı olduğunu ve hayata herkesten 

farklı bir bakıĢ açım olduğunu düĢünüyorum. Ve bunu kâğıda aktarmakta 

baĢarılıyım.” (K10). 

“Evet kapılıyorum çünkü yazacaklarımı aklımda toparlayamıyorum.” (K3). 

“Eğer yazacağım yazı önemliyse bazen bu düĢünceye kapılıyorum.” (K21) 

“Evet bazen baĢarısız olacağımı düĢünüyorum. Çünkü düzgün yazamam, kötü yazarım 

diye bazen korkuyorum.” (K4) 

2.1.4. Okul Görevleri DıĢında Kendi Ġsteğiyle Yazı Yazma 

Tablo 14. 7. Sınıf Öğrencilerinin Okul Görevleri Dışında Kendi İsteğiyle Yazı 

Yazmaya İlişkin Görüşleri 

Kategoriler f % 

Yazmam 7 25,92 

Yazarım 

(ġiir, hikâye, mektup, kompozisyon, günlük) 

15 55,55 

ġarta bağlı 

(Can Sıkıntısı /Bir Olaydan Derinden Etkilenme) 

5 18,51 

TOPLAM 27 99,98 

  

 Tablo 14 incelendiğinde görüĢme yapılan 27 öğrenciden 15‟i, okul görevleri 

dıĢında kendi isteğiyle yazı yazdığını belirtmiĢtir. Bu yönde görüĢ belirten 

öğrencilerin, toplam katılımcıların %55,55‟ni oluĢturması, ayrıca belirli bir Ģarta 

bağlı olarak da yazanların var olması; yazma kaygısı kavramının kapsadığı, 

yazmaktan kaçınma, yazmaktan korkma gibi durumların daha az yaĢandığının bir 

göstergesi olarak kabul edilebilir. Okul görevleri dıĢında da yazdığını belirten 

öğrenciler, metin türü açısından; Ģiir, hikâye ve mektup yazdıklarını ayrıca günlük 

tuttuklarını ve kompozisyon yazdıklarını da belirtmiĢlerdir. 

 GörüĢme yapılan 27 öğrenciden 7‟si diğer bir deyiĢle katılımcıların %25,92‟si 

okul görevleri dıĢında kendi isteğiyle yazı yazmadığını belirtmiĢtir. Bu durum 

katılımcıların, yazmayı sıkıcı ve yorucu bulmasından, yazmayı sevmemesinden, 

okulda çok fazla yazdıklarını düĢünmelerinden kaynaklanabilir. 
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 GörüĢme yapılan 27 öğrenciden 5‟i (%18,51), okul dıĢında kendi isteğiyle 

yazı yazmasını, ancak kendisine çok derinden etkileyen bir olay yaĢadığında içini 

dökmek için yazdığını yine aynı Ģekilde canı çok sıkıldığında rahatlamak için 

yazdığını belirtmiĢlerdir. Bu görüĢlere göre öğrencilerin böyle durumlarda yazmayı 

bir rahatlama aracı olarak görmeleri, içinde yaĢadıkları olumsuz durumların yazarak 

üstesinden gelmeleri olumlu bir durum olarak kabul edilebilir. 

7. sınıf öğrencilerinin, okul görevleri dıĢında kendi isteğiyle yazı yazmaya 

iliĢkin görüĢlerinden yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Yazı yazarım. Canım sıkıldığında yazı yazarım.  Çünkü böyle Ģeyleri yazmak, 

yazarak anlatmak beni rahatlatıyor. Günlük tutuyorum, mektup yazarım.” (Medine 

Osm.) 

“Yazı yazmam çünkü yazı yazmayı sevmiyorum.”(Ramazan, Osm.) 

“Kendim hikâye yazıyorum ya da özel günlerde günlük tutuyorum.” (Zeynep, Mısri) 

“Eğer beni derinden etkileyen veya kimseye anlatamadığım bir olay olursa yazarak 

kendimi rahatlatırım.” (Ela, ġems.) 

2.1.5. Yazının Belli AĢamalarında Hissedilen Stres 

Tablo 15. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazının Belli Aşamalarında Hissedilen Strese 

İlişkin Görüşleri 

Kategoriler f % 

Yazma öncesi hazırlık 4 14,81 

GiriĢ 7 25,92 

GeliĢme 2 7,40 

Sonuç 7 25,92 

Her aĢamasında 1 3,70 

Hiçbir aĢamasında 2 7,40 

Biçimsel düzen 1 3,70 

Metin türüne bağlı 3 11,11 

TOPLAM 27 99,98 

 

 Tablo 15 incelendiğinde, görüĢme yapılan 27 öğrenciden 7‟si (%25,92) yazının 

giriĢ bölümünde, 7‟si (%25,92) yazının sonuç bölümünde kendilerini stresli 

hissettiklerini belirtmiĢlerdir. GiriĢ ve sonuç bölümlerinde aynı sayıda öğrencinin 
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stres yaĢaması ilginç ve dikkat çekici bir sonuç olarak yorumlanabilir. Tabloya göre 

giriĢ ve sonuç bölümlerinde yüksek oranda stres yaĢanmasının nedeni, giriĢ 

bölümünde öğrencilerin yazıya nasıl baĢlayacaklarını bilememeleri, konu bulmada 

zorluk yaĢamaları, anahtar kavramları belirlemeden yazmaya baĢlamaları düĢünceleri 

belirleyip organize etmede zorluk yaĢaması kısaca yazma öncesi zihinsel hazırlığı 

yapmamalarından kaynaklanabilir. Zaten bu durumla bağlantılı olarak da verilen 

detaylı yanıtlardan hareketle yazma öncesinde hazırlık diye bir kategori 

oluĢturulmuĢtur. GörüĢme yapılan öğrencilerin %14,81‟i yazma öncesi hazırlık 

düzeyinde stres yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu kategoride en çok konu bulmada 

sıkıntı yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. 

 Sonuç bölümünde zorluk yaĢamalarının nedeni, düĢünceleri toparlayıp bir 

sonuca bağlayamamak, yazıyı nasıl sonlandıracağını bilememekten kaynaklanıyor 

olabilir. GiriĢ ve sonuç bölümlerindeki yüksek frekans değerlerine mukabil geliĢme 

bölümünde yaĢanan stresteki frekans değeri 2‟ye yüzdelik oran ise 7,40‟ a 

düĢmüĢtür. GörüĢme yapılan öğrencilerin çoğunun “yazıya bir baĢlarsak devamı 

gelir, önemli olan baĢlayabilmek” düĢüncesinde olması, geliĢme bölümünde yaĢanan 

stresin daha az olmasının bir nedeni olarak kabul edilebilir. 

 GörüĢme yapılan öğrencilerin %11,11‟i metin türüne bağlı olarak yazının 

belirli aĢamalarında sorun yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenciler, sorun yaĢadıkları 

metin türünü hikâye olarak, hikâyenin de sonuç kısmını yazarken stres yaĢadıklarını 

belirtmiĢlerdir. 

 GörüĢme yapılan öğrencilerin %7,40‟ı yazının hiçbir aĢamasında stres 

yaĢamadığını belirtmiĢtir. Buna mukabil, öğrencilerin %3,70‟i yazının her 

aĢamasında stres yaĢadığını belirtmiĢtir.  

 GörüĢme yapılan 27 öğrenciden 1‟i de (%3,70)  yazının biçimsel 

düzenlemesini yaparken stres yaĢadığını belirtmiĢtir.  

7. sınıf öğrencilerinin, yazının belli aĢamalarında hissedilen strese iliĢkin 

görüĢlerinden yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“GiriĢ kısmında stres yaĢıyorum. Çünkü konuya giriĢ yapma bana göre en zor kısmı..” 

(K20) 
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“Konu bulma hakkında stres yaĢıyorum.”(K13) 

“Yazının hiçbir aĢamasında stresli hissetmiyorum kendimi.” (K19) 

“Yazının sonuç bölümünü yazarken stres yaĢıyorum.”(K5) 

2.1.6. Yazılan Yazının Sınıfta Sesli Okunması 

Tablo 16. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazının Sınıfta Sesli Okunmasına İlişkin 

Görüşleri 

Kategoriler f % 

Heyecanlanırım 8 29,62 

Mutlu hissederim 5 18,51 

Utanırım 4 14,81 

Rahat /Güvenli hissederim 2 7,40 

Korkarım 1 3,70 

Gurur duyarım 2 7,40 

Ġyi hissederim 2 7,40 

ġarta bağlı 3 11,11 

TOPLAM 27 99,95 

 

Tablo 16 incelendiğinde “öğretmeniniz yazdığınız yazıyı sınıfta sesli 

okumanızı istediğinde neler hissedersiniz?” sorusuna görüĢme yapılan 27 öğrenciden 

8‟i, (%29,62)  “heyecanlanırım”, 4 öğrenci (%14,81),  “utanırım” 1 öğrenci (3,70) ise 

“korkarım” cevaplarını vermiĢlerdir. Buna mukabil 5 (%18,51) öğrenci, “mutlu 

hissederim”, olacağını, 2 öğrenci “rahat/huzurlu hissederim”, 2 öğrenci “gurur 

duyarım”, 2 öğrenci “iyi hissederim” cevaplarını vermiĢlerdir. 3 öğrenci ise 

hissettikleri duyguların belli Ģartlara bağlı olduğunu belirtmiĢlerdir. Buna göre 

tablonun geneline bakıldığında yazılan yazının sınıfta sesli okunması öğrencilerin 

“mutlu hissederim”, “rahat /güvenli hissederim”, “gurur duyarım” ve “iyi 

hissederim” kategorileri baz alındığında, katılımcıların %40,72‟sini oluĢturmaktadır. 

Buna mukabil katılımcıların yaklaĢık %60‟ı böyle bir durumda ağırlıklı olarak 

heyecanlanacağını, utanacağını hatta korkacağını belirtmiĢlerdir. Bu durum, önceki 

baĢlıklar baz alındığında yazma kaygısının diğer baĢlıklara göre daha yüksek çıktığı 

bir baĢlık olarak nitelendirilebilir. Bunun sebebi, öğrencilerin yazılarını sınıfta sesli 
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okuduklarına gelecek geri dönütlere güvenememelerinden kaynaklanabilir. 

ArkadaĢlarının alay etmesi, öğretmenlerinin varsa yazıdaki kusurları sınıfta herkesin 

duyacağı Ģekilde söylemesi onları böyle hissetmeye ya da düĢünmeye sevk etmiĢ 

olabilir. 

 7. sınıf öğrencilerinin, yazının sınıfta sesli okunmasına iliĢkin görüĢlerinden 

yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Kendimi iyi hissederim ve arkadaĢlarımın yazıyı beğeneceğini düĢünüp kendimden 

emin bir Ģekilde okurum.”(K10) 

“Anlık bir Ģey olduğu için çok heyecanlanırım ve korkarım. Ama okurken yavaĢ yavaĢ 

rahatlarım. Ama birisi gülerse asla rahat olmam.”(K19) 

“Heyecanlanırım çünkü düĢüncelerimi paylaĢmaya pek alıĢık değilim.”(K21) 

“Utanırım çünkü herkesin önünde okumayı istemem.” (K3)  

2.1.7. Yazının AnlaĢılması mı / Beğenilmesi mi? 

Tablo 17. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazının Anlaşılması ya da Beğenilmesine İlişkin 

Görüşleri 

Kategoriler f % 

AnlaĢılması 23 85,18 

Beğenilmesi 1 3,70 

Her ikisi de 3 11,11 

TOPLAM 27 99,99 

 

Tablo 17 incelendiğinde “Yazı yazarken sizce düĢüncelerin anlaĢılması mı 

yoksa beğenilmesi önemlidir?” sorusuna, görüĢme yapılan 27 öğrenciden 23‟ü, diğer 

bir deyiĢle katılımcıların %85,18‟i yazının anlaĢılması daha önemlidir cevabını 

vermiĢlerdir. Bu oranın yüksek olması öğrencilerin estetik kaygıdan ziyade yazıyla 

iletmek istedikleri düĢüncelerinin ve mesajlarının hedef kitle tarafından anlaĢılması 

onlar için çok daha önemlidir. , GörüĢme yapılan 27 öğrenciden sadece 1‟i (%3,70) 

beğenilmeyi anlaĢılmaktan öncelemiĢtir. 3 öğrenci ise (%11,11)  hem anlaĢılmayı 

hem de beğenilmeyi önemserim cevabını vermiĢtir. 

7. sınıf öğrencilerinin yazının anlaĢılması ya da beğenilmesine iliĢkin 

görüĢlerinden yapılan doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 
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“Ben eleĢtiriye açık bir insanımdır. Yazılarımın beğenilmesi ya da beğenilmemesi 

benim için önemli değildir. Önemli olan düĢüncelerimin anlaĢılmasıdır.” (K22) 

“AnlaĢılması benim için daha önemli çünkü metinde kullandığım dil, anlaĢılmazsa 

okuyan kiĢi bir Ģey anlamaz. Anlamazsa da beğenmesi imkânsızdır.” (K21) 

“Beğenilmesi önemlidir. Çünkü beğenilmeyen bir yazı anlaĢılsa bile anlamı olmaz.” 

(K14). 

“Ġkisi de çünkü ikisi de çok önemlidir.” (K19). 

2.1.8. Yazının Değerlendirileceğini DüĢünmek 

Tablo 18. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazıların Değerlendirileceğini Düşünmeye 

İlişkin Görüşleri 

Kategoriler f % 

Heyecanlanırım 7 25,92 

Mutlu olurum 5 18,51 

Rahat/iyi hissederim 5 18,51 

Korkarım 4 14,81 

Paniklerim 1 3,70 

Huzursuz olurum 1 3,70 

Değerli hissederim 1 3,70 

Önemsemem 1 3,70 

ġarta bağlı 2 7,40 

TOPLAM 27 99,98 

 

Tablo 18 incelendiğinde görüĢme yapılan 27 öğrenciden 7‟si (%25,92) 

yazdıklarının değerlendirileceğini düĢününce “heyecanlanırım” diye görüĢ 

belirtmiĢlerdir. Bununla birlikte 4 öğrenci (%14,81), “korkarım”, 1 öğrenci (%3,70) 

“paniklerim”, 1 öğrenci (%3,70), “huzursuz olurum” diye görüĢ belirtmiĢlerdir. Buna 

göre katılımcıların  %48,13‟ü “heyecanlanırım”, “korkarım”, “paniklerim”, 

“huzursuz olurum” kategorilerinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Bu oran neredeyse tüm 

katılımcıların yarısına tekabül etmektedir. Bu noktadan hareketle görüĢme yapılan 

öğrencilerin neredeyse yarıya yakınının, yazdıkları yazıların değerlendirileceğini 

düĢündüklerinde, yazma kaygısı yaĢadıkları söylenebilir. Buna mukabil 5 öğrenci 

(%18,51), “mutlu olurum”, 5 öğrenci (%18,51), “rahat/iyi hissederim”, 1 öğrenci 

(%3,70) “değerli hissederim” diye görüĢ belirtmiĢlerdir. Buna göre katılımcıların 
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%40,74‟ü “mutlu olurum”, “rahat/iyi hissederim”, “değerli hissederim” 

kategorilerinde görüĢ belirtmiĢlerdir. GörüĢme yapılan öğrencilerden 1‟i yazılarının 

değerlendirileceğini önemsemediğini, öğrencilerden 2‟si belirli Ģartlara göre 

hislerinin değiĢeceğini belirtmiĢlerdir. 

7. sınıf öğrencilerinin yazıların değerlendirileceğini düĢünmeye iliĢkin 

görüĢlerinden yapılan doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Paniklerim, heyecanlanırım, korkarım çünkü ya beğenilmez ya kötü yazdıysam 

diye.” (K4). 

“Kendimi değerli hissederim, yazım önemsendiği için.” (K1). 

“Rahat hissederim, çünkü insanların yazımla ilgili görüĢleri benim için önemlidir.” 

(K23). 

“Bu kimin değerlendireceğine bağlıdır. Eğer beni seven biriyse iyi değerlendireceğini, 

sevmeyen biriyse kötü değerlendireceğini düĢünürüm.” (K10). 

2.1.9. Yazma YarıĢmalarına Katılmak 

Tablo 19. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazma Yarışmalarına Katılmaya İlişkin 

Görüşleri 

Kategoriler f % 

Katılmadım ve katılmak da istemedim 20 74,07 

Katılmak istedim ama katılmadım 4 14,81 

Katılmak istedim ve katıldım 3 11,11 

TOPLAM 27 99,99 

 

Tablo 19 incelendiğinde görüĢme yapılan öğrencilerin çok büyük bir kısmı, 

%74,07‟si yazma yarıĢmalarına katılmadığını ve katılmak da istemediğini 

belirtmiĢtir. Buna mukabil öğrencilerin çok azı, %11,11‟i yazma yarıĢmalarına 

katıldığını belirtmiĢtir. Katılmak istemeyenlerin bu yüksek oranı, yazılarının çok 

daha fazla kiĢiye ulaĢması, yarıĢmayı kazanamama düĢüncesi dereceye girememe 

düĢüncesinden kaynaklanıyor olabilir. Bu durum yazma kaygısı yaĢandığının bir 

göstergesi olarak kabul edilebilir. 

7. sınıf öğrencilerinin, yazma yarıĢmalarına katılmaya iliĢkin görüĢlerinden 

yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 
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“Hayır katılmadım, katılmayı da hiç istemedim. Çünkü yazılarımın çok kötü olduğunu 

düĢünüyorum.”(K12) 

“Hayır katılmadım ama katılmak isterdim. Kendimin hangi seviyede olduğunu 

görürdüm.”(K6) 

“Evet, yazdığım bir Ģiirle yarıĢmaya katılmıĢtım ve dereceye girmiĢtim.”(K22). 

“Evet, katıldım, katılmayı çok istedim, çünkü hep kazanacağımı düĢünürdüm.” (K5). 

2.1.10. Serbest Bir Konuda Yazmak - Öğretmen Tarafından Verilen Bir 

Konuda Yazmak 

Tablo 20. 7. Sınıf Öğrencilerinin Serbest Bir Konuda Yazmak - Öğretmen 

Tarafından Verilen Bir Konuda Yazmaya İlişkin Görüşleri 

Kategoriler f % 

Serbest konu 17 62,96 

Öğretmen Tarafından Verilen Bir Konu 7 25,92 

Her Ġkisi de 3 11,11 

TOPLAM 27 99,99 

 

Tablo 20 incelendiğinde görüĢme yapılan 27 öğrenciden 17‟si (%62,96), 

serbest bir konuda yazı yazmanın kendilerini daha rahat hissettirdiğini 

belirtmiĢlerdir. Bu durum, öğrencilerin kendine özgür hissetmesi, yazarken herhangi 

bir sınırlandırmayla karĢı karĢıya kalmadıklarında, kendilerini daha rahat 

hissetmelerinden kaynaklanıyor olabilir. GörüĢme yapılan 7 öğrenci ise (%25,92) 

öğretmen tarafından verilen bir konuda yazmanın kendilerini daha rahat 

hissettirdiğini, 3 öğrenci ise (%11,11) her iki durumda da kendilerini rahat 

hissettiğini belirmiĢlerdir. 

7. sınıf öğrencilerinin, serbest bir konuda yazmak - öğretmen tarafından verilen 

bir konuda yazmaya iliĢkin görüĢlerinden yapılan, doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Serbest. Çünkü serbest olunca aklımda konu seli yaĢanıyor. Akıcı bir anlatım 

yapıyorum. Tek bir konuda bir hapishanede yaĢıyormuĢ gibi yazmak istemem.” (K2) 

“Serbest bir konuda yazmak beni daha rahat hissettirir çünkü verilen belli bir konu 

üzerine düĢünce yazacak bir Ģey bulamıyorum.”(K23). 

“Öğretmen tarafından verilen bir konu hakkında yazarken daha rahat hissederim. 

Çünkü kendim bir konu yazmaya kalksam aklıma bir Ģey gelmez.”(K15) 
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“Benim için fark etmez her ikisinde de rahat olurum. Yazmak çok güzel her 

türlü.”(K6). 

2.1.11. Yazının Çevredekiler Tarafından Beğenilmesi 

Tablo 21. 7. Sınıf Öğrencilerinin Yazının Çevredekiler Tarafından Beğenilmesine 

İlişkin Görüşleri 

Kategoriler f % 

Beğenilir 13 48,14 

Genellikle beğenilir 8 29,62 

Beğenileceğini düĢünüyorum 3 11,11 

Beğenilmez 2 7,40 

ġarta bağlı 1 3,70 

TOPLAM 27 99,99 

 

Tablo 21 incelendiğinde görüĢme yapılan 27 öğrenciden 13‟ü (%48,14) 

yazısının çevredekiler tarafından beğenildiğini belirtmiĢtir. 8 öğrenci (%29,62) 

genellikle beğenildiğini belirtmiĢtir.  Birinci kategori, kesinlik, tümü, yüzde yüzü 

gibi anlamları barındırmaktadır. Ġkinci kategori ise tümünün de değil de 

çoğunluğunun beğenildiği anlamını barındırdığı için ayrıca oluĢturulmuĢtur. 

%48,14‟lük “beğenilir”, %29,62‟lik “genellikle beğenilir” kategorilerine 

mukabil, “beğenilmez” kategorisi %7,40 yüzdelik orana sahiptir. Buna göre görüĢme 

yapılan öğrencilerin büyük bir kısmı yazılarına güvenmektedir, beğenildiğini ifade 

etmektedir. Bu durum yazma kaygısının düĢük düzeyde yaĢandığının bir göstergesi 

olarak yorumlanabilir. 

7. sınıf öğrencilerinin yazının çevredekiler tarafından beğenilmesine iliĢkin 

görüĢlerinden yapılan doğrudan alıntılar Ģu Ģekildedir: 

“Genellikle evet. Öğretmenim beğenir, yazılarımda düĢüncelerimi akıcı bir Ģekilde 

ifade ettiğimi söyler.” (K1) 

“Beğenilmez çünkü yazılarım çok kötü.” (K24) 

“Yazılarımı beğeniyor musunuz diye hiç kimseye sormadım ama beğenileceğini 

düĢünüyorum.” (K20). 

“Eğer okuyan kiĢiler ne demek istediğimi anlarlarsa genelde beğeniyorlar fakat konu 

derin ve sadece ben anlayabiliyorsam, yazı biraz karmaĢık olmuĢ diyorlar.”(K21) 
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TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgulara dayanılarak ulaĢılan sonuçlar 

ve bu sonuçlardan hareketle getirilen öneriler yer almaktadır. 

Bu araĢtırmada 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarını çeĢitli değiĢkenler 

açısından belirlemek amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmanın birinci alt problemi, 

“Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygıları, cinsiyete göre farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Buna göre araĢtırma sürecinde elde edilen veriler 

üzerinde yapılan analizler sonucunda ulaĢılan bulgulara göre 7. sınıf öğrencilerinin 

yazma kaygıları üzerinde cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık tespit 

edilememiĢtir. Bununla ilgili olarak Yazma Kaygısı Ölçeği ile elde edilen verilere 

uygulanan istatistiksel analizlerde Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre U=1107, 

p>,681 olarak tespit edilmiĢtir. Diğer bir deyiĢle cinsiyet değiĢkeni, 7. sınıf 

öğrencilerinin yazma kaygılarına etki eden bir değiĢken değildir.  

AraĢtırma kapsamında incelenen cinsiyet değiĢkeni ele alındığında kız ve 

erkek öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Buna karĢılık olarak 

Deniz (2018) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında araĢtırma sonuçları ortaokul 

düzeyinde kız öğrencilerinin yazma eğilimlerinin daha fazla olduğu, erkek 

öğrencilerin yazma kaygılarının daha fazla olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Bu 

anlamda her iki çalıĢmanın birbiriyle örtüĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaokul 

öğrencilerine karĢılık üniversite düzeyinde yapılan araĢtırma kapsamında Elaldı 

(2016) erkek öğrencilerin dil kaygılarının kızlara göre daha fazla olduğunu 

belirlemiĢtir. Çocuk, Yelken ve Özer (2016)  tarafından yapılan araĢtırma 

kapsamında ortaokul düzeyindeki öğrencilerden erkeklerin kız öğrencilere göre 

yazma kaygısının daha az olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna karĢılık aynı çalıĢma 

kapsamında yazma eğilimi erkek öğrencilerde daha az bulunmuĢtur. Yabancı kaynak 

taramalarında Clark ve Dugdale (2010) tarafından yapılan çalıĢma dikkat 

çekmektedir. ÇalıĢma kapsamında erkek öğrenciler, kızlara göre yazma eylemini 

sıkıcı bulduklarını belirtmiĢlerdir.  

AraĢtırmanın ikinci alt problemi, “Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma 

kaygıları, öğrenim görmekte oldukları okula göre farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bununla ilgili olarak Yazma Kaygısı Ölçeği ile elde edilen 
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verilere uygulanan istatistiksel analizlerde Kruskal-Wallis testi sonuçlarına göre 

X2(2) = 22,390, p< ,05. olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre gruplar arasında anlamlı 

bir farklılık tespit edilmiĢtir. Farkın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

amacıyla yapılan Mann-Whitney U testleri sonuçlarına göre Abdurrahim Mısrî 

Ortaokulu ve Osmangazi Ortaokulu arasında anlamlı bir farklılık, Osmangazi 

Ortaokulu ve ġemseddin Karahisari Ortaokulu arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Abdurrahim Mısrî Ortaokulu ve ġemseddin Karahisari Ortaokulu 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Buna göre öğrenim görülen okul, 

yazma kaygısı açısından etkili bir değiĢkendir. Bu bağlamda akademik baĢarı, 

sosyoekonomik ve sosyokültürel açıdan düĢük düzey olarak belirlenen ve sıra 

ortalaması 117,91 olarak hesaplanan Osmangazi Ortaokulu, diğer iki ortaokula 

nazaran en düĢük yazma kaygısı ortalamasına sahiptir. Üst düzey olarak belirlenen 

ġemseddin Karahisari Ortaokulunun yazma kaygısıyla ilgili olarak sıra ortalaması 

163,76 orta düzey olarak belirlenen Abdurrahim Mısrî Ortaokulunun sıra ortalaması 

173,55 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre orta düzey okul olarak belirlenen 

Abdurrahim Mısrî Ortaokulu en yüksek yazma kaygısı ortalamasına sahiptir. Bu 

bağlamda düĢük düzey olarak belirlenen Osmangazi Ortaokulunun en düĢük yazma 

kaygısı ortalamasına sahip olması manidardır. Daha çok kırsal kesimden gelen 

ailelerin çocuklarının bulunduğu, anne baba öğrenim durumlarının diğer okullara 

nazaran daha düĢük olduğu, sosyoekonomik ve sosyo kültürel açıdan daha düĢük 

profile sahip olan bir okulun 7. sınıf öğrencileri diğer iki okulun öğrencilerine 

nazaran daha az yazma kaygısı yaĢamaktadırlar. 

Öğrencilerin yazma kaygılarında okul faktörünün değiĢkenlik açısından 

önemli olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. Yazma kaygılarında okul faktörü 

incelendiğinde ortaya çıkan sonuç kapsamında okullar arası anlamlı farklılıklar tespit 

edilmiĢtir. Okulların içinde bulundukları sosyoekonomik çevre, öğretmen durumu, 

akademik donanım, kütüphane olması, veli profili bu değiĢkenin ortaya çıkmasında 

göz önünde bulundurulmalıdır.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi, “Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma 

kaygıları anne babalarının öğrenim durumuna göre farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt probleme iliĢkin toplanan veriler anne öğrenim 

durumu ve baba öğrenim durumu olarak iki ayrı baĢlık altında analiz edilip 
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değerlendirilmiĢtir. Annenin öğrenim durumu değiĢkenine göre elde edilen verilere 

uygulanan istatistiksel analizlerde, Tek yönlü ANOVA testi sonuçlarına göre F(3-206)= 

3,024, p< ,05 olarak hesaplanmıĢtır.  p< ,05 olduğu için annenin öğrenim durumu ve 

yazma kaygısı arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Bu farklılığın 

hangi öğrenim düzeyinde yaĢandığını belirlemek için iliĢkisiz örneklemler t testi, 

Post Hoc analizi Bonferroni testi sonuçlarına göre öğrenim durumu ilkokul olan 

annelerle öğrenim durumu lise olan anneler arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

tespit edilmiĢtir. Buna göre öğrenim durumu lise olan annelerin çocuklarının yazma 

kaygısı puanları daha yüksek çıkmıĢtır. 

Babanın öğrenim durumu değiĢkenine göre elde edilen verilere uygulanan 

istatistiksel analizlerde, Tek yönlü ANOVA testi sonuçlarına göre F(3-206)= 1,108, 

p>,05 olarak hesaplanmıĢtır. p>,05 olduğu için babanın öğrenim durumu ile yazma 

kaygısı arasında anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir. Baba öğrenim durumu 

değiĢkeni yazma kaygısına etki eden bir değiĢken değildir.  

Yapılan çalıĢma kapsamında anne ve babaların eğitim durumları göz önünde 

bulundurulduğunda alan yazında ortaya çıkan sonuçlara paralel olarak öğrenim 

durumlarında artıĢ olan annelerde anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Babaların 

öğrenim durumları ele alındığında babaların eğitim durumlarıyla öğrencilerin yazma 

kaygıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Bu sonuçlar doğrultusunda 

annelerin çocukların eğitim durumlarıyla daha fazla ilgilendikleri buna karĢılık 

babanın çocukların eğitiminin üzerindeki rolü göze çarpmaktadır.  Anne ve baba 

öğrenim durumu değiĢkenlerinde çıkan bu sonuçlar irdelendiğinde, annenin çocuk 

üzerindeki etkisi, annenin babaya nazaran çocuğun tüm hayatında olduğu gibi okul 

hayatında da daha baskın olması gibi durumlar sonuçların bu Ģekilde çıkmasında bir 

etken olabilir.  

Deniz (2018) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında annelerin eğitim 

durumlarının yazma kaygısına olan etkilerinin incelendiği gözlemlenmiĢtir. Eğitim 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Eğitim düzeyi artan 

ebeveynlerde çocukların yazma kaygıları o oranda düĢüĢ göstermektedir. Farklı bir 

çalıĢma olan Kayapınar (2006) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında ebeveynlerin 

eğitim düzeylerinin 8. Sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarının arasındaki iliĢki tespit 
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edilmiĢtir. Eğitim durumu arttıkça aynı Ģekilde yazma kaygılarında düĢüĢ 

gözlemlenmektedir.  Yurt dıĢında yapılan Wagner ve Spratt(1988) tarafından 

gerçekleĢtirilen çalıĢma kapsamında 5-7 yaĢ okul çağı çocukların ebeveynlerinin 

okuma yazma durumlarına göre daha fazla destek oldukları ve bu sebeple de 

öğrenciler üzerindeki kendini ifade etme baĢarısının yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğrencinin çevresinde yazmaya ve okumaya karĢı bir eğilim varsa bu durum 

öğrenciye de yansımaktadır. Ailenin kültür, eğitim, sosyal ve ekonomik durumu da 

öğrenci üzerinde doğrudan bir etkiye sahiptir (Göçer, 2014: 78).  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi, “Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma 

kaygıları kitap okuma sıklığına göre farklılık göstermekte midir?” Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Bununla ilgili olarak Yazma Kaygısı Ölçeği ile elde edilen verilere 

uygulanan istatistiksel analizlerde Kruskal-Wallis testi sonuçlarına göre X
2

(2)  = 

24,090, p< ,05 olarak hesaplanmıĢtır. p< ,05 olduğu için okuma sıklığı ve yazma 

kaygısı arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Bu farklılığın kaynağını 

öğrenebilmek adına uygulanan Mann-Whitney U testi sonucunda,  yılda 1 ila 5 arası 

kitap okuyan öğrencilerin yazma kaygısı düzeyleri, yılda 12‟den fazla kitap okuyan 

öğrencilere nazaran daha yüksek çıkmıĢtır. Yılda 6 ila 11 arası kitap okuyan 

öğrencilerin yazma kaygısı düzeyleri, yılda 12‟den fazla kitap okuyan öğrencilere 

nazaran daha yüksek çıkmıĢtır.  Çıkan bu sonuçlar kitap okumanın yazma kaygısı 

üzerinde etkili bir değiĢken olduğunu göstermektedir. Buna göre çok okumanın bilgi 

birikimi sağlama, okunanlardan hareketle nasıl metin oluĢturulacağını fark etme, 

yazma üslubu geliĢtirme gibi katkılarının yanında öğrenciye yazma hususunda 

özgüven kazandırdığı da söylenebilir. 

Öğrencilerin kitap okuma alıĢkanlıkları doğrudan sözel dilsel becerileri 

üzerinde etkili olmaktadır. Kitap okuyan öğrencilerin araĢtırma sonuçlarında çıkan 

durumlara göre yazma kaygısı daha azdır. Kitap okuma alıĢkanlıkları yazı yazma 

kaygıları üzerinde etkili bir değiĢkendir. Yapılan araĢtırmalar kapsamında her gün 

kitap okuyan ortaokul öğrencilerin okumayan öğrencilere göre daha yazma kaygısı 

yaĢamaktadır (Yaman, 2010: 281). Ortaokul öğrencilerinin yazma kaygılarının 

değerlendirildiği bir araĢtırmaya göre her gün kitap okuyan öğrencilerin bazen kitap 

okuyan ve hiç kitap okumayan öğrencilere göre, bazen kitap okuyanların ise hiç 
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okumayanlara göre daha fazla yazma kaygısı yaĢadıkları belirlenmiĢtir (Karakoç 

Öztürk, 2012: 66).  

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma 

kaygısına yönelik görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bununla ilgili, olarak 

öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Yapılan bu görüĢmelere göre; 

“Yazılı Anlatımda Kendini Yeterli Görme” hususunda, görüĢme yapılan 

öğrencilerin % 62,96‟ sı orta düzeyde, %29,62 çok yeterli gördüğünü ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin % 7,40‟ ı kendini çok yetersiz gördüğünü ifade etmiĢtir. Buna göre 

“yazılı anlatımda kendini yeterli görme” baĢlığında öğrencilerin yazma kaygısının 

düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çıkan bu oranlara göre görüĢme yapılan 

öğrencilerin çoğunluğu, duygu ve düĢüncelerini yazılı olarak ifade etmede 

kendilerine güvenmektedir. 

“Yazı Yazmaktan Zevk Alma” hususunda, görüĢme yapılan öğrencilerin 

%59,25‟i yazı yazmaktan zevk aldığını % 22,22‟si zevk almadığını ifade etmiĢtir. 

Buna göre “yazı yazmaktan zevk alma” baĢlığında öğrencilerin yazma kaygısının 

düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin yazı yazmayı zevk aldıkları bir 

eylem olarak görmeleri, yazmaktan sıkılmadıklarının, çekinmediklerinin, dolayısıyla 

kaygı yaĢamadıklarının bir göstergesidir. 

“Yazmaya BaĢlamadan Önce BaĢarısızlık Hissine Kapılmalarına ĠliĢkin 

GörüĢler” baĢlığında öğrencilerin % 81,48‟i yazmaya baĢlamadan önce baĢarısızlık 

hissine kapılmadığını ifade etmiĢtir. Öğrencilerin % 11,11‟i yazmaya baĢlamadan 

önce baĢarısızlık hissine kapıldığını ifade etmiĢtir. Ortaya çıkan bu oranlar 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun yazma konusunda kendine güvendiğinin bir 

göstergesidir. Buna göre “yazmaya baĢlamadan önce baĢarısızlık hissine kapılma” 

baĢlığında öğrencilerin yazma kaygısının düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

“Okul Görevleri DıĢında Kendi Ġsteğiyle Yazı Yazmaya ĠliĢkin GörüĢler” 

baĢlığında öğrencilerin %55,55‟i yazdığını, %25,92‟si yazmadığını ifade etmiĢtir. Bu 

sonuçlara göre yazmayı sevmeyen, yazmaya karĢı olumsuz tutum takınan, yazma 

kaygısı yaĢayan öğrenciler, öğretmenin ödev vermesi veya sınıf içi etkinliklerde 
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yazma çalıĢması dıĢında kendi isteğiyle yazı yazmaz, böyle öğrenciler yazmaktan 

kaçar. Buna göre öğrencilerin yazma kaygısının düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

“Yazının Belli AĢamalarında Hissedilen Strese ĠliĢkin GörüĢler” baĢlığında 

öğrencilerin % 7,40‟ı yazı yazarken hiçbir aĢamada stres yaĢamadığını ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin yaklaĢık %93‟ü yazının herhangi bir aĢamasında stres yaĢamadığını 

belirtmiĢtir. Diğer görüĢme sorularına göre daha spesifik bir soru olması dolayısıyla 

bu soruya verilen cevaplardan öğrencilerin yazma kaygısının yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

“Yazının Sınıfta Sesli Okunmasına ĠliĢkin GörüĢler” baĢlığında öğrencilerin 

%29,62‟si “heyecanlanırım”, %14,81‟i  “utanırım”, % 3,70‟i “korkarım” cevaplarını 

vermiĢlerdir. Verilen bu cevapların toplam yüzdelik değerine bakıldığına 

öğrencilerin %48‟i yazdığı yazının sınıfta sesli okunması durumunda heyecanlanma, 

utanma, korkma gibi duyguları yaĢayacağını ifade etmiĢtir. Buna göre, görüĢme 

yapılan öğrencilerin yarıya yakınının yazma kaygısı yaĢadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

“Yazının AnlaĢılması ya da Beğenilmesine ĠliĢkin GörüĢler” baĢlığında 

öğrencilerin  %85,18‟i, yazının anlaĢılmasını, %3,70‟i beğenilmesini, % 11,11‟i de 

hem anlaĢılmasını hem de beğenilmesi cevaplarını vermiĢlerdir. 

“Yazıların Değerlendirileceğini DüĢünmeye ĠliĢkin GörüĢler” baĢlığında; 

“heyecanlanırım” %25,92, “korkarım” %14,81, “paniklerim”,  %3,70 “huzursuz 

olurum” %3,70 cevaplarını veren öğrencilerin toplam yüzdelik değerleri %48,13‟tür. 

Buna göre, görüĢme yapılan öğrencilerin yarıya yakınının yazma kaygısı yaĢadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

“Yazma YarıĢmalarına Katılmaya ĠliĢkin GörüĢler” baĢlığında; öğrencilerin 

%74,07‟si yarıĢmalara katılmadığını ve katılmak da istemediğini, %14,81‟i katılmak 

isteyip de katılmadığını, %11,11‟i katılmak istediğini ve katıldığını belirtmiĢtir. Buna 

göre görüĢme yapılan öğrencilerin büyük bir kısmının yazmayla ilgili etkinliklerde 

isteksiz olduğu sonucu ortaya çıkmaktadır. 

“Yazının Çevredekiler Tarafından Beğenilmesine ĠliĢkin GörüĢler” 

baĢlığında; öğrencilerin %48,14‟ü beğenildiğini, %7,40‟ı beğenilmediğini ifade 
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etmiĢtir. Buna göre görüĢme yapılan öğrencilerin büyük bir çoğunluğu yazılarına 

güvenmektedir. 

  GörüĢme sorularına verilen cevaplardan hareketle ortaya çıkan sonuçlara 

bakıldığında genel itibariyle öğrencilerin yazılı anlatımda kendilerini yeterli düzeyde 

gördükleri söylenebilir. Buna göre öğrencilerin yazma kaygıları kendilerini yeterli 

görmeleri sebebiyle düĢük bulunmuĢtur.  

Öneriler 

Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yazma kaygılarını incelemek üzere yapılan bu 

çalıĢma diğer sınıf düzeylerinde de yapılabilir. 

Daha fazla kitap okuyan öğrencilerin daha az yazma kaygısı yaĢadıkları 

sonucundan hareketle öğrenciler daha fazla kitap okumaya teĢvik edilmelidir.  

Öğrencilerin yazdıkları yazıları paylaĢmaları için okullarda daha fazla imkân 

sunulmalı, öğrenciler bunlara teĢvik edilmelidir. 

Yazma çalıĢmalarında öğretmenlerin de öğrencilerle beraber yazma 

çalıĢmalarına katılması, özgüveni düĢük öğrenciler için olumlu katkı sağlayacaktır.  
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EKLER 

EK 1: YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME FORMU 

Okul:  

GörüĢmeci:      

Tarih ve saat (baĢlangıç-bitiĢ):  

GĠRĠġ 

Merhaba, ben Halil Yemenici. Afyon Kocatepe Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi Bölümü Türkçe Eğitimi Anabilim Dalı 

Tezli Yüksek Lisans Programı öğrencisiyim. Yazma kaygısı üzerine bir araĢtırma 

yapıyorum ve sizinle bu konuda konuĢmak istiyorum. Sizin yazı yazarken 

yaĢadığınız yazma kaygısı ve nedenleri ile ilgili görüĢlerinizi öğrenmek istiyorum. 

1- GörüĢme sürecinde söyleyeceklerinizin tümü gizlidir. Bu bilgileri 

araĢtırmacıların dıĢında herhangi bir kimsenin görmesi mümkün değildir. Ayrıca 

araĢtırma raporu yazılırken görüĢme yapılan katılımcıların isimleri kesinlikle rapora 

yansıtılmayacaktır. 

2- BaĢlamadan önce belirtmek istediğiniz bir Ģey ya da sormak istediğiniz bir 

soru var mı? 

3- Ġzniniz olursa görüĢmeyi kaydetmek istiyorum. Bunun sizin için bir sakıncası 

var mı? 

4- Bu görüĢmenin yaklaĢık 15- 20 dakika süreceğini tahmin ediyorum. Ġzin 

verirseniz sorulara baĢlamak istiyorum. 

GÖRÜġME SORULARI 

1. Duygu ve düĢüncelerinizi açık ve net bir biçimde yazılı ifade etme bağlamında 

kendinizi hangi düzeyde yeterli görüyorsunuz? (Çok yeterli, orta düzeyde yeterli, 

yetersiz) Neden? 

2. Yazı yazmaktan zevk alır mısınız? Nedenleriyle birlikte açıklayınız. 

3. Henüz yazı yazmaya baĢlamadan baĢarısız olacağım düĢüncesine kapılıyor 

musunuz?  Neden?  

4.  Okul görevleri dıĢında kendi isteğinizle, hangi durumlarda yazı yazarsınız? 

Açıklayınız? 

5. Yazının hangi aĢamalarında kendinizi stresli hissedersiniz?  

6. Öğretmeniniz yazdığınız yazıyı sınıfta sesli olarak okumanızı istediğinde neler 

hissedersiniz? Neden? 
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7. Yazı yazarken sizce düĢüncelerinizin anlaĢılması mı yoksa beğenilmesi mi 

önemlidir? Neden? 

8. Yazdıklarınızın değerlendirileceğini düĢününce kendinizi nasıl hissedersiniz? 

9.Yazdığınız bir yazı ile yarıĢmaya katıldınız mı? Katılmayı istediniz mi? Neden? 

10.Serbest bir konuda yazmak mı yoksa öğretmen tarafından verilen bir konuda 

yazmak mı sizi daha rahat hissettirir? Neden? 

11. Yazdığınız bir yazı çevrenizdekiler tarafından beğenilir mi? (Öğretmen, arkadaĢ, 

aile, diğer) 
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EK 2: YAZMA KAYGISI ÖLÇEĞĠ 

YAZMA KAYGISI ÖLÇEĞĠ 

Sevgili Öğrenciler, 

Ölçekteki maddelere dikkatlice vereceğiniz cevaplar, yaptığım çalıĢma için 

çok önemlidir. Desteğiniz için teĢekkür ediyorum.  

         

Halil YEMENĠCĠ 

                               Türkçe Öğretmeni 

Cinsiyet:    (     ) KIZ     (    ) ERKEK  

 

Anne Öğrenim Durumu: (    ) Ġlkokul (    ) Ortaokul (    ) Lise (    ) Lisans  

(üniversite) (    ) Lisansüstü 

 

Baba Öğrenim Durumu: (    ) Ġlkokul (    ) Ortaokul (    ) Lise (    ) Lisans 

(üniversite) (    ) Lisansüstü 
                                       

Kitap Okuma Sıklığınız:  

(       ) Yılda 1 ile 5 arası kitap okurum.      (       ) Yılda 6 ile 11arası kitap okurum. 

(       ) Yılda 12 kitap okurum.             (       ) Yılda 12‟den fazla kitap okurum. 

 

 

A. Yazmaya Güdülenmeyle Ġlgili Kaygı 

T
a

m
a

m
en

 

K
a

tılıy
o

ru
m

 

  

K
a

tılıy
o

ru
m

 

K
a

ra
rsızım

 

K
a

tılm
ıy

o
ru

m
 

H
iç 

K
a

tılm
ıy

o
ru

m
 

1. Sınıf ortamında yazma etkinliği yapacağım zaman paniğe 

kapılırım. 
     

2. Yazma aktivitelerinin çok uzun olması beni rahatsız eder.      

3. Yazma çalıĢması yapacağımız derslere girmekten çekinirim.      

4. DüĢüncelerimi yazı ile anlatmaktan kaçınırım.      

5. Türkçe derslerinde yapılan yazma aktivitelerinin zor olduğunu 

düĢünürüm. 

     

6. Yazarken dikkatimi toplamakta zorlanırım.      

B. Yazının AnlaĢılma Durumuyla Ġlgili Kaygı 
     

7. Yazdıklarıma arkadaĢlarımın güleceğini düĢünürüm.      

8. Yazdıklarımı sınıf ortamında okurken çok heyecanlanırım.      
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9. Yazdıklarımın beğenilmeyeceğini düĢündüğüm için yazma 

etkinliklerinde gergin olurum.  

     

10. Yazdıklarımın doğru anlaĢılmayacağı düĢüncesi beni 

kaygılandırır. 

     

11. Yazdıklarımın arkadaĢlarımla kıyaslanması beni kaygılandırır. 
     

C. Yazma Sürecinin Gerekliliklerini KarĢılamayla Ġlgili 

Kaygı 

     

12.Yazma çalıĢmalarında yazmaya nereden/nasıl baĢlayacağıma 

karar veremem. 

     

13.Kompozisyon yazarken yazımın giriĢ-geliĢme-sonuç Ģeklinde 

kısıtlanması beni tedirgin eder. 

     

14. Konu sınırlamasının olması yazamayacağım düĢüncesini tetikler.      

15. Yazma çalıĢmaları sınırlı zaman dilimiyle kısıtlandığında 

tedirgin olurum. 

     

16. Noktalama ve imla kurallarını uygulamak yazarken beni zorlar.      
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EK 3: ETĠK KURUL ĠZĠN YAZISI 
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EK 4: ARAġTIRMA ĠZNĠ 

 

 

 


