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ÖN SÖZ 

Ġçinde bulunduğumuz çağın bilgi ve iletiĢim çağı olduğunu söylersek insan 

oğlunun dünyadaki geliĢimini doğru sınıflandırmıĢ oluruz. ĠletiĢimin baĢlıca aracı olan 

dil; okuma, dinleme, konuĢma ve yazma olmak üzere dört temel beceri üzerine 

kuruludur. Dilin anlatma yönünü oluĢturan becerilerden biri olan yazma; kiĢisel, 

toplumsal ve mesleki yönden önemi olan, insanoğlunun yüzyıllardır duygu, düĢünce ve 

isteklerini kalıcı olarak aktarabilmesini sağlayan bir beceridir. Bu becerinin 

geliĢtirilebilmesinde en büyük sorumluluk öğretmenlere düĢmektedir. 

Yazma eğitiminin temel amacı; öğrencilerin duygu, düĢünce ve hayallerini planlı 

ve etkili bir Ģekilde anlatabilmelerini sağlamaktır. Bununla birlikte, insanoğlunun 

kendini ifade edebilmesinin iki temel yolundan biri olan yazma becerisi konusunda, 

öğrencilerin zayıf olduğu bilinen bir gerçektir. Bu durumun temelinde, okullarda verilen 

yazma eğitimindeki eksiklik ve aksaklıklar yatmaktadır. Dil eğitimi alanında yapılan 

araĢtırmalar göstermektedir ki öğrencilerin yazma becerilerinin geliĢtirilebilmesi için, 

bu becerinin eğitimi bir süreç olarak ele alınmalı, geleneksel yöntemlerin dıĢına 

çıkılarak yeni öğretim yöntemleriyle zenginleĢtirilmelidir. 

Ġlkokul 4. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım becerilerini geliĢtirmek amacıyla 

yapılan bu çalıĢmanın birinci bölümünde problem durumu problem cümlesi ve alt 

problemlere ikinci bölümünde, yazma becerisinin geliĢtirilmesi için yapılabilecek 

çalıĢmalar, metin türleri, hikâye ve hikâye yazma süreci üzerinde durulmuĢ; konuyla 

ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın üçüncü bölümünde; araĢtırmanın yöntemi, evreni, örneklemi, veri 

toplama teknikleri, uygulanan eğitim çalıĢmaları ve verilerin analizine yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın dördüncü bölümünde ise ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 

yazılı anlatım becerisine iliĢkin toplanan veriler değerlendirilmiĢ ve değiĢkenler 

açısından yorumlanmıĢtır. AraĢtırmanın beĢinci bölümünde ise elde edilen sonuçlar 

değerlendirilmiĢ ve bu değerlendirmeler neticesinde çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur. 

ÇalıĢmanın her aĢamasında bana yol gösteren saygıdeğer danıĢman hocam Prof. 

Dr. Halit DURSUNOĞLU‟na; manevî desteklerinin yanı sıra, araĢtırmanın 

uygulanması, etkinliklerin hazırlanması, araĢtırmanın istatistiksel verilerinin analizi ve 
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ĠLKOKUL 4.SINIFTA HĠKÂYE TÜRÜNÜN YAZILI ANLATIM BECERĠSĠNĠN 

GELĠġĠMĠNE ETKĠSĠ 
 

Ahmet ERZĠNCAN 
 

107 Sayfa 
 

Bu araĢtırma ön hazırlığı temel alarak hazırlanmıĢ etkinliklerin aracılığıyla ilk 

okul 4. Sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım becerilerini geliĢtirmek  amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma, Erzurum Mecidiye ilkokulunda uygulanmıĢtır. AraĢtırma bu okulda 

öğrenim gören 40 dördüncü sınıf öğrencisi dâhil edilmiĢtir. Yazılı anlatım becerilerini 

ölçmek amacıyla öğrencilerden alan uzmanlarının görüĢleri alınarak hazırlanmıĢ 

konulardan biriyle ilgili bir hikâye yazmaları istenmiĢtir. Yazılan hikâyeler araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu‟ na göre değerlendirilmiĢ ve 

SPSS analiz edilmiĢtir. 

Ön test son test kontrol gruplu deneysel yöntemin kullanıldığı bu araĢtırmada, ön 

test uygulamasının ardından, deney grubunda yer alan öğrencilere altı hafta boyunca 

toplam yirmi dört saat süreyle hikâye yazma etkinlikleri uygulanmıĢtır. Kontrol 

grubundaki öğrencilerle ise dersler klasik usulle iĢlenmiĢtir. Uygulama çalıĢmalarının 

ardından gruplara son test uygulanmıĢ ve öğrencilerden seçtikleri konuyla ilgili tekrar 

bir hikâye yazmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin hikâye yazma becerileri Yazılı Anlatım 

Değerlendirme Formu‟ ndaki maddeleri bakımından karĢılaĢtırıldığında, deney grubu 

öğrencilerinin son test puanlarının ön test puanlarından anlamlı olarak daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, deney grubu öğrencilerinin son test puanlarının kontrol 

grubu öğrencilerinin son test puanlarından anlamlı olarak daha yüksek çıktığı 

görülmüĢtür. Öğrencilerin yazılı anlatım becerileri aldıkları toplam puanlar açısından 

incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin son test toplam puan ortalamalarının da, 

kontrol grubu öğrencilerinin son test toplam puan ve ortalamalarından istatistikî olarak 

anlamlı derecede yüksek çıktığı görülmüĢtür. Bu sonuçlardan hareketle, verilen 

uygulama eğitiminin, hikâye türünün öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini geliĢtirdiği 

belirtilebilir. 

Anahtar Kelimeler: Hikâye Yazma Becerisi, Yazma Etkinlikleri, 4. Sınıf 

Öğrenciler 
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ABSTRACT 

MASTER THESIS 
 

THE EFFECT OF THE STORY TYPE IN THE PRIMARY FOURTH CLASS 

ON THE DEVELOPMENT OF THE WRITTEN EXPRESSION SKILL 

 

Ahmet ERZĠNCAN 
 

107 Pages 

In this study, through the activities prepared on the basis of the priliminary 

studies, it has been aimed to advance the written expression skills of the primary fourth 

grade students. 

The research was applied in Mecidiye Primary School fourty students studying 

in this school were included in this study. To test the writtten expression skills, the 

students were asked to write a story on one of the topics prepared by the masters in this 

field. The written stories were analyzed according to the written expression prepared by 

the researcher. 

In this study in which the experimental methods with pre and final test groups 

were used following the pre test application. The students in the experimental group 

were made to write stories during the six weeks for 24 hours in total. The lessons were 

regular with the students in the controlled group. Following the applied studies, the last 

test was made and the students were asked to write another story about the subject they 

chose. When the stody writing skills of the students were compared to the articles in the 

written expression form, it was seen that the last test marks of the students in the 

experimental group were higher than pre test marks. Also, it was foumd that students in 

the test group had significantly higher scores in terms of their total scores in post-test 

average scores of test group were statistically higher than the post-test total scores and 

average scoresof the control group. Based on these results, it can be stated that such 

applications of story genre imporoves students writing skills. 

Key Words: Story Writing Skills, Writing Activities, 4 th Grade Sudents 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Bu bölümde problem durumuna, araĢtırmanın amacına ve önemine yer verilmiĢ; 

problem cümlesi, alt problemler, varsayımlar ve sınırlılıklar ele alınmıĢtır. 

1.1. Problem Durumu 

Bir iletiĢim vasıtası olması sebebiyle yazı, asırlardır dünyada var olmuĢ tüm 

insanlar arasında değiĢik Ģekillerde kullanılmıĢtır. Dünya tarihinin seyrini etkileyen 

hiçbir buluĢ yazı kadar insanların inĢa ettiği dünya medeniyetine katkı sunmamıĢtır. 

Ġnsanları yaĢamları boyunca elde ettikleri tecrübeleri yazı vasıtasıyla gelecek nesillere 

aktarırlar. Bu aktarımdan bugün yaralandığımız bilim, kültür ve medeniyet doğmuĢtur. 

Ġnsanoğlunun dil yeterliliğinin temel belirleyicisi; insanın anlaması ve anlatabilmesi 

bağlı kendini ifade edebilme becerisidir. Anlama dil becerileri okuma ve dinleme; 

anlatma dil becerileri konuĢma ve anlatmadan oluĢur. Yazma temel dil becerisi temel 

eğitiminden baĢlayarak öğrencilere kazandırılamaya çalıĢılır. Yazma becerisi okuma 

becerisi ile vazgeçilmez Ģekilde birbirini tamamlar. Bu bakımdan da öğrencinin öğrenim 

hayatındaki adımlarında ilki olma özelliği taĢır. Yazma beceri kazanıldıktan sonra 

öğrenme çabası kayıt altına alınır. Öğrenci hayatını bu beceri eĢliğinde tanımlayabilir. 

Yazılı anlatım becerilerini kazanmak için kompozisyon ve yazı derslerini dikkatle takip 

etmelidir. Bu sürekli olarak takip edilmesi ve çalıĢılması gereken bir süreçtir. 

Öğrencilerin kendilerini yazılı olarak anlatabilmeleri için biliĢsel ve deviniĢsel 

bakımdan olgunlaĢmaları yeterli olamayabilir (Karatay, 2011:21). 

Ġnsanlar duygularını, düĢüncelerini, hayallerini ve isteklerini aktarmak için 

aralarında doğru ve dengeli bir iliĢkiyi oluĢturmaya yarayan yegane etken dildir. Dil ile 

insanoğlu, düĢündüklerini bir iletiĢim kanalı oluĢturarak karĢısındakini algılayabilen 

birey meydana gelir. 

Dil çeĢitli özellikler dikkate alınarak farklı biçimlerde tanımlanmıĢtır. Ergin 

(1985:3) dili: “Ġnsanlar arasında anlaĢmayı sağlayan tabi bir vasıta, kendine mahsus 
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kanunları olan ve ancak bu kanunlar çerçevesinde geliĢen canlı bir varlık, temeli 

bilinmeyen zamanlarda atılmıĢ gizli antlaĢmalar sistemi, seslerden örülmüĢ içtimai bir 

müessese” olarak tanımlanmıĢtır. Dilin yaĢayan bir varlık olduğu yine birçok dilbilimci 

tarafından söylenmiĢtir. 

Dil, insanların arasındaki temel iletiĢim aracı olmasının yanı sıra bir kültür 

aktarıcısıdır. Kültür; bir milletin dili, dini, edebiyatı, tarihi, gelenek-görenekleri gibi 

maddi ve manevi pek çok özelliğini kapsayarak o milleti diğer milletlerden farklı kılan, 

onun varlığını sürdürmesini sağlayan temel unsurdur. Bir milleti millet yapan bu 

unsurun en önemli aktarıcısı dildir. Bir millet, tüm duygu ve düĢünce hazinesini söz ve 

yazı arayıcılığıyla nesilden nesle aktarır. Bu anlamda dil geçmiĢle gelecek arsında bir 

bağ görevi üstlenmektedir. 

Her millet kendi dilini yeni kuĢaklara öğretmek, kültürünü yüceltmek için dil 

eğitimine geçmiĢten bugüne önem vermiĢtir. Özellikle haberleĢmenin, bilgi alıĢveriĢinin 

hızlandığı günümüzde bu unsurların temel vasıtası olan dil, son derece önem kazanmıĢ 

ve ülkeler özellikle ana dili eğitimine daha da önem vermeye baĢlamıĢtır.(ĠzdeĢ, 2011:5) 

Bu bağlamda nesilden nesle dili doğru aktarmanın öneminin büyük olduğu kabul 

görmektedir. 

Öğrencilerin özgüven eksikliğinde aile okul gibi iki önemli kurumun etkisi 

olduğu bilinen bir durumdur. Bu kurumlardan aileler, çocuklarını çevre ve törelerin 

etkisiyle kendi fantezileri ya da doğruları yönünde biçimlendirmeye çalıĢıyor; bir takım 

hazır kalıpların, cenderelerin içine sıkıĢtırıyorlar. Bu yüzden her insanda az ya da çok 

var olan yaratıcı gücün ortaya çıkmasını engelliyorlar. Böylece; özgün düĢünemeyen, 

yaĢadıklarının, gördüklerinin iĢittiklerinin nedenleri, niçin ini araĢtırmayan; kendisine 

sunulanlarını sorgulamayan; sorgulamadığı içinde yetenek ve zayıflıklarının farkında 

olmayan; baĢkalarının ürettikleri düĢünsel ürünlerle ya da basmakalıp sözlerle hayatını 

sürdüren bireyler olarak yetiĢiyorlar (Gündüz, ġimĢek, 2011: 12). Anadili öğretiminde 

öğrencilere kazandırabilecek temel beceriler Ģunlardır. Dinleme becerisi, okuma becerisi 

,konuĢma becerisi son olarak ta yazma becerisidir. Okuma ile dinleme dili 

anlamlandırma , konuĢma, yazmaysa anlatabilme fonksiyonunu yerine getirir. Edinilen 

ilk dil becerisi dinlemedir. Çocuğun anne karnında birtakım sesleri iĢitmesi yoluyla 

baĢlayan bu edinim, süreç içerisinde geliĢir. Dinleme becerisi, aynı zamanda konuĢma 
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becerisinin de zeminini oluĢturmaktadır. KonuĢma, iĢitilen seslerin taklit edilmesi 

yoluyla edinilen bir beceridir. Çocuk, dinlediği sesleri önce taklit ederek konuĢmaya 

baĢlar. Bu anlamda dinleme ve konuĢma becerileri okul döneminden önce çocuğun 

kazandığı becerilerdir. Bu beceriler, okullarda verilen Türkçe eğitimi ve öğretimiyle 

geliĢtirilmeye çalıĢılır. Okuma ve yazma eğitimi ise daha çok örgün eğitim kurumları 

olan okullarda verilmektedir. Dinleme ve konuĢma becerisini edinerek gelen bir çocuk; 

okulda önce okumayı, daha sonra da yazmayı öğrenir. Bu anlamda yazma, çocuğun 

edindiği son dil becerisidir. Ġnsanoğlu geçmiĢten bugüne baĢkalarına aktarmak 

istediklerini konuĢma ve yazma aracılığıyla iletir. Her iki beceri de insanın duygu ve 

düĢüncelerinin karĢıdakine aktarılması olarak tanımlanabilir. Bununla birlikte bu iki 

beceri arasında birtakım farklılıklar vardır. Yazı, konuĢmadaki ses, vurgu, yüz, el-kol, 

beden hareketlerinin anlatım olanaklarından yoksundur. KonuĢmada kimi yanlıĢlar fark 

edilemeyebilir, yazıda ise hatalar göze çarpar. Ayrıca yazıda sözcüklerin seçimi, 

düĢünceleri sıralama, düzenleme konuĢmaya göre daha önemlidir (GöğüĢ, 1978: 235). 

ĠĢte bu nedenle öğrenci açısından yazma becerisi daha zor kazanılan bir beceridir. 

Ana Dil öğretiminde temel amacı, öğrencilerin dilin farklı bağlamadaki 

kullanımlarını kavramaları, farklı bilim kaynaklarından yaralanabilmeleri, duygularını, 

düĢüncelerini ve hayal güçlerini geliĢtirebilmelerini ve dil aracılığıyla kendilerini ifade 

edebilmeleridir. Yazma becerisi, öğrencilerin bilgilerini düzenleme, zenginleĢtirme; 

düĢüncelerini geniĢletme ve planlı biçimde ifade etme imkânı verdiği için çok önemli 

bir dil becerisidir. KonuĢmayla birlikte kendini ifade etme yollarından biri olan yazma, 

insanların asırlardır kullandığı iletiĢim becerilerinin baĢında gelir. Yazı yüzyıllardır 

milletlerin geliĢmiĢ göstergesinde ana etken olarak bilinir. 

Falih Rıfkı Atay dili: “DüĢündüğünü ve duyduğunu karĢısındakine derli toplu 

anlatabilmek, ne bir meslek nede bir sanattır” diyerek tanımlar. Hikâye yazmak bir 

sanattır. Fakat baĢından geçeni anlatmak (yazmak)bir sanat değildir.” Buna göre zorunlu 

eğitim döneminde, verilen yazma eğitiminin temel hedefi, bireyin günlük yaĢamında 

gereksinim duyduğu yazma eylemini yapabilmesini sağlayacak beceriler 

kazandırmasıdır. Örneğin belediyedeki bir iĢ için baĢvuru dilekçesini yazabilmek, bir 

trafik kazasında gerekli raporu yazabilmek, herhangi bir olayla ilgili tutanak yazabilmek 

gibi becerilerin kazanılması zorunlu eğitimini tamamlamıĢ bir kiĢinin vatandaĢlık 

haklarını kullanabilmesi için sahip olması gereken becerilerdir.(Özbay,2009: 28) 



4 
 

 

1.2. Problem Cümlesi 

Ġlkokul 4.sınıfta hikâye türünün öğrencinin yazılı anlatım becerisinin geliĢimine 

etkisi nedir? 

1.3. Alt Problemler 

Bu araĢtırmada problem durumunu çözebilmek için Ģu alt problemlerden yola 

çıkmalıdır. 

1. ÇalıĢma grubunda yer alan tüm öğrencilerin, Yazılı Anlatımı Değerlendirme 

Forumu‟na göre ön test sonucunda aldıkları puanların ortalamaları 

bakımından istatiksel fark nasıldır? 

2. Deney Grubunda yer alan öğrencilerinin Yazılı Anlatımı Değerlendirme 

Formuna göre ön test ve son testte aldıkları puanların ortalamaları arsında 

istatiksel fark nasıldır? 

3. Kontrol Grubunda yer alan öğrencilerinin Yazılı Anlatımı Değerlendirme 

Formuna göre ön test ve son testte aldıkları puanların ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Deney Grubu ile Kontrol Grubu öğrencilerinin, Yazılı Anlatımı 

Değerlendirme Formuna göre son testte aldıkları puanların ortalamaları 

arasında istatiksel fark nasıldır? 

1.4. AraĢtırmanın Amacı 

Ülkemizde anadili öğretiminde karĢılaĢılan güçlüklerin baĢında yazılı anlatım 

becerisi kazandırma gelir. Bu becerinin tam anlamıyla kazandırılmaması öğrencilerin 

yazmaya karĢı olumsuz bir tutum geliĢtirmeleri ve kendilerini yazılı olarak ifade 

etmekten kaçınmalarına sebep olmaktadır. Bu araĢtırmanın amacı, çeĢitli etkinlikler 

aracılığıyla hazırlanmıĢ bir hikâye öğretimi uygulamak ve bu uygulamalarla 

öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini geliĢtirmektir. 
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1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Metin türlerinden hikâyenin belirlendiği çalıĢmada, araĢtırmacı tarafından 

seçilen etkinliklerin aracılığıyla hikâye türü ile ilgili bir eğitim verilerek öğrencilerin 

yazılı anlatım becerileri geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmanın, tespit edilen 

sorunlara çözüm getirmesi, bu sayede araĢtırmacılara ve eğitim – öğretim sürecini 

yönlendiren öğretmenlere yol göstermesi açısından önemli olduğu öngörülmektedir. 

1.6. Sayıltılar 

Bu araĢtırmadaki sayıltıları Ģunlardır: 

1. Yazdıkları hikâyeler öğrencilerin yazılı anlatım becerilerindeki gerçek 

durumları yansıtmaktadır. 

2. Öğrencilere yazdırılan hikâyeler evren ve örneklemi temsil etmek için yeterli 

sayılmaktadır. 

3. AraĢtırmanın kontrol edilemeyen değiĢkenleri deney ve kontrol grubunu da 

aynı düzeyde etkilemektedir. 

4. Örneklem evreni temsil edebilecek niteliktedir. 

5. Öğrencilere dağıtılan metinlerin ve çalıĢma kâğıtlarının öğrenciler tarafından 

okunduğu ve anlaĢıldığı varsayılmaktadır. 

1.7. Sınırlılıklar 

Her çalıĢmada olduğu gibi bu araĢtırmanın da bazı sınırlılıkları mevcuttur. 

Bunlar Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1. AraĢtırma; 2015-2016 Eğitim ve Öğretim yılında Mecidiye Ġlkokulu‟nda 

kayıtlı , araĢtırma çalıĢmalarının uygulandığı sürece 4.sınıfa devamlı 40 

öğrenciden elde edilen verilerle sınırlıdır. 

2. AraĢtırma, uygulama çalıĢmalarında ele alınan eğitim materyalleri ve bu 

materyallerden hareketle yapılan etkinliklerle sınırlıdır. 

3. Öğrencilerin yazılı anlatım becerileri konusundaki baĢarıları, Yazılı Anlatım 

Değerlendirme Formunda yer alan ölçütlerindeki baĢarıları ile sınırlıdır.



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Yazma Becerisi 

Yazmayı duygu, düĢünce, istek ve olayların belli kurallara uygun olarak 

birtakım sembollerle anlatılması Ģeklinde tanımlayan Özbay (2007: 115), yazmanın, 

insanın kendini dıĢa vuruĢu olduğunu savunur. Ona göre yazılı anlatım, bireylerin 

birbiriyle olan iletiĢimlerini kurgulamak ve sözcüklerin görülebilir hale gelmesini 

sağlayan sistemler bütünüdür. Bunun dıĢında, sözün somutlaĢtırılmıĢ halidir. 

Akyol (2005: 47)‟un yazma tanımı Özbay‟ın yapmıĢ olduğu tanımdan biraz 

farklıdır. Ona göre yazma, düĢüncelerin ifade edilebilmesi için gerekli sembol ve 

iĢaretleri motorsal olarak üretebilmesidir. BaĢka deyiĢle öğrencilerin motor kaslarını 

kullanarak yazma becerisi kazanmalarıdır. Bu tanım yazmanın düĢünce boyutundan çok 

fiziksel boyutu ile ilgilidir. 

Karaalioğlu‟na (2009: 117) göre yazma; harf, hece veya fikir anlatan iĢaretlerin 

yan yana getirilerek istenilen Ģeyi anlatan Ģekillerin oluĢturulmasıdır. Güzel yazma ise 

yazılacak konu üzerinde iyi düĢünülmesi ile birlikte, anlatımın açık, cümlelerin kısa ve 

dil bilgisi kurallarına uygun, kelimelerin de yerli yerinde olmasına bağlıdır. 

Karaalioğlu‟na yakın bir tanım yapan Demirel (2003: 102) yazmayı duygu, 

düĢünce ve olayları yazı ile anlatma Ģeklinde ifade etmiĢtir. GüneĢ (2007: 159) ise 

yazma ile ilgili yukarıda ortaya konulan tanımlardan farklı olarak yazmayı, beyinde 

yapılandırılmıĢ bilgilerin yazıya dökülmesi, biçiminde tanımlamıĢtır. 

Buraya kadar yapılan yazma tanımlarına bir bütün olarak bakılacak olursa, 

yazmanın duygu, düĢünce ya da konuĢmaların iĢaret ve sembollerle (yazı) ifadesi 

olduğu yönünde ortak bir düĢünce vardır. 

“DüĢünceyi iletme aracı olan sözcüklerin belirli bir düzen içinde cümlelere, 

cümlelerin paragraflara, paragrafların paragraf üstü birimlere dönüĢtürülmesi için en 
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azından sahip olunması gereken becerileri Ģu Ģekilde sıralanabilir”. (ÖSYM,1982. 

Akt. : 2004: 25 Sever); 

1. Kelime aĢamasında: 

a. Hedefe uyan kelime bulma, 

b. Tercih edilen kelimeler uygun bir Ģekilde kullanılabilmelidir. 

2. Tümce aĢamasında : 

a. Dilin yapısına uyan tümceler kurabilmeli, 

b. Tümceler, farklı amaçlara uygun formlara dönüĢtürmeli. 

3. Paragraf aĢamasında: 

a. Tümcelerin, ana fikri iletebilecek düzene dönüĢtürerek fikirler arasındaki 

dil, fikir bağını gösterebilmeli, 

b. Paragrafın ana düĢüncesini geliĢtirici kurgulamalar yapabilmeli. 

Yazma süresindeki metinlerin kurgulama bölümleri Ģöyledir: 

1. Hedefin belirtilmesi. 

2. Söylemin tasarlanması. 

3. DüĢüncelerin oluĢturması. 

4. Kavramsal ağlar oluĢturma. 

5. Dilin göstergelerini belirleme. 

6. Metinin dilsel düzeyde kodlanması. 

7. Yazmak/seslenmek (Keçik ve Uzun,2001:23). 

ĠpĢiroğlu (2006; 27,30)‟na göre yazım uygulamalarının beĢ basamağı vardır. 

Bunlar: 

Ön Hazırlık Basamağı: Yazılı anlatım çalıĢmalarının temelinde en önemli olan, 

yazılan konuyu veya alana uyan çağrıĢımlarında hareketlendirilmesidir. Bunu 

gerçekleĢtirmek için beyin fırtınası kullanılır. 

Hazırlık Basamağı: Bu basamakta beyin fırtınası metodu ile biriktirilen 

imgelerden gerekli olmayanlar tespit edilerek çıkarılır, eksiklikler tamamlatılır. Hedef 

belirlenir. Yazılmak istenen konu hakkında; eldeki girdilerin neler olduğu ve hangi 

biçimde kullanılacağının belirlenmesi gerekir. 
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Tasarım Hazırlama: Ön hazırlık, hazırlık basamaklarında toplananlar doğrusal 

bir bütünlük içinde seçilerek ayıklama ve sıralama sürecine eklenir. ġöyle ki bir 

düzenleme oluĢturarak kurgu meydana getirilir. 

Yazma Süreci: Yorumsal çözümleyici düĢünme kapasitesi birbiri ile ilintili 

olarak ilerler. Bazı yazarlar önceden yaptığı yazımlara bağlı hareket ederken , bazıları 

bu yazımlardan farklı ürünler ortaya koyar. Bu süreç en mühim ve uzun süreçtir.  

Öz Denetim: Yazıma iĢlemini bitirin yazılan metinler tekrar gözden geçirilerek 

değerlendirilir. Yazma sürecini biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel boyutları var. 

Bu bölümler Ģu Ģekilde sıralanır (Köksal,2001;7): 

1. “BiliĢsel Etken: Elde edilen bilgileri, duyumları, görülenleri ve okunanları 

sıralayarak zihinden yorumlama sürecidir.  

2. DuyuĢsal Etken: Anlatılanların yalın, akıcı, çekici ve yazının 

okunabilirliğidir. 

3. DeviniĢsel Etken: Yazım etkinliği araçlar vasıtasıyla kasların 

hareketlendirilmesi halidir. Sharples (1999), yazarın; yaratıcı düĢünebilen, 

kültürel farklılıkları, sosyalleĢmeyi kavrayabilen metinlerin tasarlayan kiĢi 

olarak görmektedir. ( Maltepe, 2006:22-24) 

“Yazılı anlatım becerilerinin geliĢtirilebilmesi; bir problem üzerine enine boyuna 

düĢünebilmek, düĢüncelerini sade ve anlaĢılır Ģekilde mantıklı bir düzene sokarak ifade 

edebilme, güzel bir anlatımla yazıya canlılık kazandırabilme konusunda yetkin 

olmalıdır. 

Bu yetkinlik de her Ģeyden önce iyi bir okuyucu olmayı koĢullar. Okuduğunu 

özümseyen bir kiĢi hem kalıplarla düĢünme alıĢkanlığından kurtulup bakıĢ açısını hem 

de yazma becerisini geliĢtirecektir” (ĠpĢiroğlu, 1991). 

Gerek ana dili gerekse yabancı dil öğretiminin öncelikli amacı insanın dil 

becerisini geliĢtirmektir. Dil becerileri genel olarak ikiye ayrılır: Anlama becerileri, 

anlatma becerileri. Anlama becerileri okuma, dinleme ve görsel okuma; anlatma 

becerileri ise konuĢma, yazma ve görsel sunudur. 
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ĠletiĢim bakımından ise dil becerileri yazılı, sözlü ve görsel dil becerileri olarak 

üçe ayrılır. Yazılı dil becerileri okuma ve yazma; sözlü dil becerileri dinleme ve 

konuĢma, görsel dil becerileri ise görsel okuma ve görsel sunudur. 

Ġlk kazanılan dil becerisi dinlemedir. Yazma becerisini en son tamamlanan 

beceridir. Ġnsanlar, duydukları seslerin bazılarının anlamlarının olduğunu algılayarak 

dinleme olayını gerçekleĢtirmiĢ olur. Bu Ģekilde ilk dil eğitimine geçilmiĢ olunur. 

Dinlenilen sesler taklit edilerek konuĢma becerisine baĢlanmıĢ olunur.. 

Okuma, yazma; bireyin genellikle örgün eğitim süreciyle kazandığı dil 

becerilerindedir. Okuma, yazma birbirinden farklı beceriler olduğu gerçeği dikkate 

alınmalıdır. Ancak okuma sürecinde yazma kazanımının da gerçekleĢtirilmesi 

gerekliliği ortaya çıkar. ġöyle ki okumayı bilmeyen bireyin yazma becerisini de 

kazanması mümkün görülmemektedir. Bu bağlamda bir metnin ilk olarak okunması 

akabinde de yazılması öğretilir. Okuma ve yazma sırası, bölümlere ayrılan bir süreç 

değil, birbirini izleyen eylemler olarak harflerin, kelimelerin veya cümlelerin önce 

okutturulup sonra yazdırılmasını ifade etmektedir. Bu ardıĢıklığın sürekli olmasında 

dolayı okuma ve yazma becerileri topyekûn tamamlanması gerekir. 

“Yazmayı öğrenmenin okumayı öğrenmeye göre daha zor olduğu söylenilebilir. 

Çünkü okuma iĢleminde göz, yazılı bir metni ve bu yolla alınan uyarıcılar zihne gider, 

burada anlam kazanarak sese çevrilir. BaĢka bir deyiĢle okumada zihnimizi faaliyete 

geçiren bir obje olduğu halde, yazmanın objesi hafıza ve çağrıĢımlarla zihin tarafından 

üretilir. Buna göre yazmanın okumada olduğu gibi görsel bir objesi yoktur. Yazılar daha 

önce kazanılmıĢ bilgiler, tecrübeler yardımıyla yazılır. Ancak dikte ve kopya usulü 

çalıĢmalarda, görüleni aktarma söz konusudur”.(Alperen,1994 akt; ÇoĢkun.) 

Anlama ve anlatma temel dil becerilerinden her birine iliĢkin biliĢsel, duyuĢsal 

ve deviniĢsel öğrenme alanları vardır ve bunlar öğretim sürecinde bir birleriyle 

etkileĢimli olarak tasarlanan etkinliklerle geliĢtirilir. Okulların her kademesinde yer alan 

ana dili derslerinde, özellikle ilköğretimin ilk yıllarında öğrencilere temel okuryazarlık 

becerilerinden okuma ve yazmanın kazandırılması amaçlanır. Öğretim sürecinin 

ilerleyen yıllarında öğrencilerin okuma, dinleme ve konuĢma gibi temel becerilerin 

geliĢtirilmesinin yanında, kendilerini yazılı olarak anlatabilmeleri için yazma becerisi 

edinmeleri sağlanır. Yazma becerisi öğretim sürecinde öğrenmeyi pekiĢtirmeye yönelik 
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ödev ve proje gibi görevleri baĢarılı bir Ģekilde yerine getirmeyi sağlar. Ayrıca yazılı 

anlatım becerisi hem öğretim sürecinde yazılı sınavlarda baĢarı elde etmenin hem de 

günlük hayatta kendini ifade etmenin anahtarıdır.  

Öğrenciler, yazı yazarken kendilerini yazı aracılığı ile anlatabilmelerinin , yazı 

yazabilmeni tüm insanların ortak özelliği olduğu, çalıĢma ve deneyim aracılığı ile 

kazanılan bir beceri olduğu ifade edilmelidir. Çünkü dil diğer canlılardan farklı olarak 

insana yaratılıĢ itibariyle doğuĢtan gelen bir yetenektir. Bu yeteneğe okuma, yazma, 

konuĢma ve dinleme gibi her hangi bir alanın veya bütün alanların etkin 

kullanılabilmesi için geliĢtirilmesi, eğitilmesi gerekir. Yetenek bakımından her birey 

aĢağı yukarı doğuĢtan benzer anlama ve anlatma yetileriyle donanımlı olarak dünyaya 

gelir. Fakat zamanında bu yetilerin geliĢtirilmesi için olanaklar sağlanmazsa zayıflar. 

Birey bu yeteneklerden birini kullanarak aĢabileceği bir sorunla karĢılaĢtığında eğer o 

konuda yeterli kadar deneyimli ve eğitimli değilse, olumsuzlukla sonuçlanabilecek 

birkaç sorun çözme giriĢiminden sonra kendini o alanda yetersiz baĢarısız görür. 

Öğretim sürecindeki yazılı anlatım çalıĢmalarında öğrencilerin yaĢadığı olumsuz yazma 

deneyimleri, yazma becerisini iyileĢtirici ve geliĢtirici olumsuz dönütler, zamanla 

onlarda yazmaya karĢı olumsuz bir tutuma neden olur.(Özbay, 2009: 43) 

Yazma becerisi, konuĢma becerisi gibi insanlar arası iliĢki kurmanın yegâne 

yollarından biridir Zira güzel bir yazı iletiĢim çağı adını verdiğimiz günümüzde kiĢiyi 

çevresinde ayrıcalıklı kıldığı gibi aynı zamanda da ona özgüven kazandırır. 

Yazılı anlatım becerisi elle uygulanan gözle eğitilen ve zamanla olgunlaĢan bir 

kazanımdır. Ġnsanoğlu uzun cabalar sonucu kazandığı bu beceriden, iletiĢim dıĢında 

estetik bir unsur olarak yararlanır. Buna göre dört temel dil etkinliğinin en önemli 

halkasını oluĢturan yazma derslerinin amacı, öğrencilere Türkçenin kurallarına uygun 

yazma becerisi kazandırmak yanında onların sanat metinleriyle buluĢturarak onların 

estetik zevklerini de geliĢtirmektedir. Güzel yazı yazma becerisine sahip olmak için 

yazma eğitiminde temel prensibi Ģudur: Öğrenme çağındaki her birey, öğrenme 

yeteneğine sahiptir; birtakım kurallara uymakla ve yazma çalıĢmaları yapmakla güzel 

yazı yazma becerisi kazanabilir.(Gündüz, ġimĢek Ankara: 2011, 17,18) 

Ġlkokulda yazılı anlatım hedefleri ve bu hedeflere ulaĢılmak için yapılan 

planlamalar ta cumhuriyetin kuruluĢundan bu yana devam ede gelmiĢtir. Programın her 
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aĢamasında yazılı anlatımın, öğrencilerin daha doğru kullanması için programcıların 

üzerinde durdukları bir bölüm olmuĢtur. 

Yazma okulda kazanılan bir beceri olduğundan yazma eğitimi ,” yazma 

becerisini kazandırma ve geliĢtirme” boyutları ile değerlendirilmelidir. Cumhuriyetin ilk 

yıllarında ilköğretim okullarının 1.kademesi için hazırlanan Türkçe öğretim 

programlarına göre” elifba” dersinde kazandırılan yazma becerisi “tahrir(kompozisyon), 

imla ve yazı “derslerinde geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Ülkemizdeki araĢtırmalarda, ilkokuldan baĢlayarak yükseköğretim süreci de 

dahil olmak üzere öğrencilerimizin genelinin yazma kazanımlarını tamamlayamadıkları 

yer almaktadır. Bu eksikliğin temelinde bazı problemler yer almaktadır. Ülkemizde 

yapılan bazı seçme sınavlarında da öğrencilerin sadece okuduğunu anlam kazanımlarını 

ölçmeyi hedefleyen, yazma ve konuĢma becerilerinin de dikkate alınmadığı testin 

öğrencilerin muhakeme gücünü ölçtüğü mantığına sınavları yapılması (Ungan, 2007: 

Uçgun, 2009:), yazarak kendini ifade etme becerisine gereken hassayetin gösterilmediği 

ve uygulamada bir takım aksaklıkların olduğu (Çağımlar ve Ġflazoğlu, 2002), yazma 

becerisinin değerlendirilmesindeki problemler (Arı, 2008), okumaya öğrencilerin 

gerekli önemi vermemeleri (Ayyıldız ve Bozkurt, 2006), öğrencilerin yazılı anlatıma 

karĢın olumsuz tutum takınmaları (Ġnal, 2006) vs problemler yazılı anlatımın yetersiz 

olmasının önündeki olumsuz engellerdir. 

Hayatın her alanında bu kadar büyük bir öneme sahip olan yazma eyleminde 

amaç, yalnızca kiĢinin bilgi birikimini aktarması değil, bu aktarımın açık ve etkileyici 

bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesidir. Bunun için öncelikle istek duyulmalı ve çaba 

harcanmalıdır. Kimi insanlar, yazmanın doğuĢtan getirilmiĢ bir yetenek olduğu 

kanısındadırlar. Hâlbuki isteyen herkes ustaca yazamasa da doğru yazabilir. Meramını 

doğru bir Ģekilde aktarmak isteyen bir kiĢinin ilk yapması gereken, yazmanın doğuĢtan 

getirilmiĢ bir yetenek olduğu fikrinden kurtularak istek duyması ve çaba harcamasıdır 

(Kavcar, 1983: 115). 

2.1.2. Yazma öğretimi ve yöntemleri 

Yazma öğretiminin temel amacı, öğrencilere çeĢitli konulardaki duygu, düĢünce 

ve bilgilerini doğru, açık, etkili ve öz olarak anlatma becerisini kazandırmaktır. Söz 
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konusu bu beceriler; düĢünceleri mantıklı bir tarzda sıralamak; öğrencilere paragraf 

fikrini vermek ve onların doğru paragraflar yapmalarını sağlamak; konunun özelliğine 

göre yazıyı bölümleyebilmek ve her bölümü kategorik sınıflayabilmek; yazıya uygun 

ana baĢlık ve alt bölümlere ara baĢlık koyabilmek; fikirleri yazı içinde açımlayıp 

geliĢtirebilmek; ana düĢünceyi tüm yazıya hakim kılmak; ayrıntıları yerinde ve 

yeterince kullanmak; form yazılarını ve kurallarına uygun olarak yazma alıĢkanlığı 

kazanmak; edebi yazıları tür ve özelliklerine ve biçimine uygun olarak planlı bir Ģekilde 

yazma alıĢkanlık ve becerisini kazanmak; yaratıcılık özelliği roman, öykü, oyun gibi 

itibari türlerde yazı yazma isteği uyandırmak, bu hususta ilgi duyanları yüreklendirmek, 

yahut bu tür eserleri eleĢtirme alıĢkanlığı kazandırmak; bilgi toplama yollarını ve 

kaynaklarını, bu kaynaklardan nasıl, ne Ģeklide ve ne ölçüde yararlanacağını öğretmek; 

toplanan bilgileri; kendi deney ve gözlemlerini de katarak, sıralama, ayıklama, 

birleĢtirme ve yorumlama alıĢkanlığı edindirmek; fikirleri tam olarak karĢılayan sözcük 

ve deyimleri seçme alıĢkanlığı kazandırmak; cümleleri türe ve duyguların yoğunluğuna 

göre kullanmak; yazıyı yazım kurallarına ve noktalama iĢaretlerine un bir Ģekilde 

yazabilmek; öğrencilere kendi yazılarını yada baĢkalarının yazılarını yazım, anlatım ve 

anlam bakımından okuma ve düzeltme alıĢkanlığı kazandırmak; yazma isteği 

uyandırmak Ģeklinde sıralanabilir.(AktaĢ, Gündüz:2002:101)   

Kavcar (1983):Ġsteyenler belirli çabalar harcayarak dili doğru öğrenir ve 

kurallarına uygun kullanabilir. Dili iyi bilen herkes, doğal olarak mahir bir yazar 

olamaz. Fakat birey kendini doğru anlatacak kadar yazmayı becerisini geliĢtirebilir. 

Demirel (2003)‟e göre : Yazılı anlatım becerileri genellikle yavaĢ geliĢtiğinden oldukça 

fazla tekrar çalıĢmaları yapılarak kazanılabilir. GöğüĢ (1978: 240-242), yazma 

öğretiminde dikkate alınması gereken özellikleri Ģöyle sıralamıĢtır: 

 “Yazma birbirini tekrar eden kurallara bağlı bir formüller sistemi değil 

düĢünmeyi, üretmeyi, yaratıcılık becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan özgün 

bir etkinlik olmalıdır.  

 “Yazma etkinliklerine uygun bir ders planlaması ve süre gereklidir. Bu sürede 

öğrenciler farklı cümle, paragraf yazımı denemeleri yaptırılmalıdır. Yapılan 

etkinliklere Ģekil ve içerik yönünden öğretmen tarafından rehberlik 

edilmelidir. Bu Ģekil de uygulanan ders etkinliklerinin öğrencilerin yazma 

becerilerini geliĢtireceği görülmektedir. 
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  Yazılı anlatımı geliĢtirmek için uygulanan çalıĢmalarda öğrencilerin genel 

baĢarı düzeyleri değil yazma becerisinin kazanmadaki geliĢim süreci dikkate 

alınarak bir gruplama yapılmalıdır. Öğretmen yazılı anlatım becerilerinin 

geliĢiminin belirli bir zaman gerektirdiğini unutmamalı ve buna göre süreci 

yönlendirirken öğrencileri olumlu Ģekilde güdülemelidir 

 Öğretmen yazma ve konuĢma becerileri arasında bağ olduğunu göstermelidir. 

Ders sırasında konuĢulan bir konu üzerine yazma çalıĢmaları yaptırmalıdır. 

Öğrencilerin yazmak istediği konu hakkında konuĢma yapmalarını 

sağlamalıdır. Yapılacak olan konuĢma etkinliğinin öğrencilerin yazma 

konusunda zihinlerinde oluĢturduğu taslağa zenginleĢtirici katkı sağlayacağı 

unutulmamalıdır.  

 Yazılı anlatımı geliĢtirmek için öğrencilerin isteklerini artırmak gerekir. 

Bunun içinde yazma konusunda öğrencilerin ön yargılarının olup olmadığının 

bilinmesi gerekir. Yazma etkinliği öğrencilerin kendi yaĢantıları ile ilintili 

olmalı Türkçe derslerinin dıĢında da uygulanmalıdır.  

Yeni Türkçe Programı‟nda (2005) sorgulayıcı yazma, karĢılaĢtırmalı yazma, 

betimleyici yazma, hikâye edici yazma, not alma, ikna edici yazma, reklam yazma, 

Ģikâyet yazısı, planlı yazma, yaratıcı yazma, iĢbirlikli yazma alıĢtırmalarına yer 

verilmiĢtir”. 

2005 Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda yazma becerisinin kazandırılması için 

kullanılabilecek yöntem ve tekniklere yer verilmiĢtir. Bunlar Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

1. “Not Alma 

2. “Özet Çıkarma 

3. “BoĢluk Doldurma 

4. “Kelime ve Kavram Havuzundan Seçerek Yazma 

5. Serbest Yazma 

6. Kontrollü Yazma 

7. Güdümlü Yazma 

8. Yaratıcı Yazma 
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9. Metin Tamamlama 

10. Tahminde Bulunma 

11. “Bir Metni Kendi Kelimeleriyle Yeniden OluĢturma” 

12. “Bir Metinden Hareketle Yeni Bir Metin OluĢturma” 

13. “Duyulardan Hareketle Yazma” 

14. Grup Olarak Yazma 

“15. “EleĢtirel Yazma” 

Sever (2004) sınıf ortamında okuma, dinleme ve konuĢma becerilerini 

kazandırılması için düzenlenen etkinliklerin bütün olması gerektiğini Ģöyle sıralar: 

 “Bir fikrin, bir olayın veya ir varlığın özelliklerinin açıklandığı paragraf 

üretme çalıĢması”, 

 Yazım planlaması oluĢturmak. 

 “Filmlerin veya oyunların izlendikten sonra kuralına uygun özetleme 

yapılması”,  

 “Günlük yaĢamda gözlemlene veya tasarlanan durumlarla ilgili hikaye yazma 

çalıĢması”,  

 “Sanatla ilgili gözlemlerin veya izlenimleri yazım çalıĢması,” 

 “Gezilerin veya doğal faaliyetlerin gözlemlenmesi sonucu ortaya çıkan 

betimlemelerin yazım çalıĢması,” 

 “Etkilenilen müzik parçalrından sora ortay çıkan duyguları ifade eden 

çalıĢmalar”, 

 Ġnsan betimlemeleri yazma çalıĢması, 

 Cansız varlıkların betimlenmesi süreci, 

 Not alma, özet çıkarma çalıĢması, 

 ġiir defterleri, günlük yazım çalıĢması, 

 Hatıra, gezi ve deneme yazım çalıĢması. 

 Öğrencileri ilgilendiren alanlarda gazete ve dergi yazım çalıĢması. 

• Derleme yazım çalıĢması. 
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2.1.2.1. Yazma öğretimi yaklaĢımları 

Yazma sürecini iki temel baĢlıkta inceleyen Oral (2003), “bu yaklaĢımlardan 

birincisinin ürünü temele aldığını, ikincisinin de süreç yaklaĢımı olduğunu 

belirtmektedir”. Yazma öğretimi geleneksel olarak kurallara dayalı, Ģeklin ve içeriğin 

süreçten önce yapılandırıldığı bir yapı arz etmektedir. Ürünün merkeze alındığı 

dönemde, yazmak düĢüncenin kâğıda aktarılması olarak görülür. Yani bu yaklaĢımda 

Ģekil, kurallar, estetik kaygılar ön plandadır. Daha çok bir araç olarak kullanıldığı için 

amacı yani düĢünmeyi sergileyen bir görsel tasarım malzemesidir. Bu tasarım dönemi 

bilginin üretim basamağı olan neden-sonuç ilkesi, ispatlama, kıyaslama gibi formlar 

aracılığıyla kâğıda çizilir. Bu süreçte öğretmen, öğrenciyi yazım, dilbilgisi, kelime 

haznesi, biçim gibi teknik ölçülere göre değerlendirir. 1980‟li yılların baĢında Hariston 

(1982) önceden yapılmıĢ çalıĢmaların sonuçlarından yola çıkarak yazma öğretiminde 

paradigma değiĢikliğine geçildiğini söylemiĢtir. Bu paradigma gerekli gördüğünde 

öğretmenin yönlendirmesini ve beraber yazım sürecini değerlendirmesi, keĢfetmenin 

buluĢ stratejileri ile birlikte yazılı anlatımı, yazarın yazım amacını gerçekleĢtirme 

oranına göre değerlendirmelerde bulunması gibi konular öncelikli olarak yer almaktadır. 

Süreç temelli yazma yaklaĢımları ilk olarak 1980‟li yıllarda görülmeye baĢlanmıĢtır. 

Süreç temelli yaklaĢımın ana düĢüncesi dilin yeniden kurgulanması olarak 

görülmektedir. Bu yaklaĢımda , yazı yazılmadan önce ve yazım esnasında meydana 

gelen durumlar alt kazanımları değerlendirir. Yeni çözüm stratejileri üretir. Yazım 

sırasında oluĢan süreçler, taslak yazma, ön yazım, gözden geçirip düzeltme, yazım 

iĢleminin sonuna kadar yazının uyumunu korur. Öğretmenin rehberliğinde geliĢen bu 

yaklaĢımda öğretmen yazım sırasında öğrenciye destek vermelidir. Öğretmenin 

öncelikli görevi yazım sırasında teknik açıdan öğrenciye model teĢkil etmesi gereklidir. 

Yani öğretmen, yazılı anlatım sürecine aktif olarak katılmalıdır.  

Yazma öğretiminin baĢlangıcı son derece önemlidir. Bu dönemde atılan yanlıĢ 

adımlar yüzünden çocuklar yazım süreçlerini ya geç tamamlar veya tamamlayamazlar. 

Bu nedenle ilkokul seviyesindeki bir öğrencinin yazılı anlatım dersini bir zorunluluk 

olarak değil de severek yapılan bir uğraĢ olarak görmesi önemlidir. Özbay‟a (2005) göre 

Türkçe öğretim programlarında dört dil becerisine yer verilse de Türkçe eğitimi uzun 

yıllar, dil bilgisi kurallarının öğretimi ve okuduğu metni anlama çalıĢmaları olarak 



16 
 

 

görülmüĢ, öğretim ve uygulamalar bu çerçevede gerçekleĢtirilmiĢtir. Bunda 

öğretmenleri ve kaynak ders kitaplarının önemli payı olduğu söylenilebilir (Ungan, 

Arıcı, 2012: 29) 

BaĢlangıçta yazma öğretimi okumayı öğrenmeye bağlıdır. Okumayı öğrenen 

birey bununla birlikte kendini ifade etmenin konuĢmanın dıĢında olan bir yolunun da 

olduğunu keĢfeder. Yazma becerisinin kazandırılabilmesi doğru ve uygulamalı bir dil 

öğretimine bağlıdır. Öğrencinin okuduğu metinlerin benzeri metinleri oluĢturması 

özendirilmeli öğrencinin yaratıcılık özelliği ön planda tutularak bir öğretim modeli 

uygulanmalıdır. 

Lane (2006)‟ a göre: Yazma becerisi iyi olmayan öğrencilerin, sadece 

ilköğretimde değil; ondan sonraki öğrenim hayatlarında da akademik olarak da risk 

altında olduklarını belirtmektedir. Bu nedenle, çeĢitli araĢtırmalarla öğrencilerin yazılı 

anlatım sorunlarını ortaya çıkarıp bunlarla ilgili çalıĢmalar yapmak ve onların bu 

becerilerinin geliĢmesini sağlamak gerekmektedir. 

Amerika BirleĢik Devletlerinde 2002 de uygulanan “Eğitimsel Ġlerlemenin 

Ulusal Değerlendirmesi” (NAEP) sınavında dört, sekiz ve on ikinci sınıf öğrencilerinin 

%70‟inin “ yazma” etkinliğinde baĢarısız olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sınavda dördüncü 

sınıfı bitiren öğrencilerin ise %72; sekizinci sınıfı bitirenlerin %69; on ikinci sınıfı 

bitirenlerin ise %77 oranında baĢarısız olduğu belirlenmiĢtir.  

BölükbaĢı ( 2006)tarafından Türkçe Öğretmenliği lisans programında öğrenin 

gören öğrenciler üzerine yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin yazmaya karĢı olumlu 

tutumlarının olduğu ve yazılı anlatımdaki baĢarılarının okumalarını olumlu olarak 

etkilediği görülmüĢtür. Ancak baĢta öğretmenler olmak üzere konuyla ilgileneler 

Türkiye‟de ilköğretim baĢta olmak üzere öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin iyi 

olmadığını kabul etmiĢlerdir. Bütün öğretim kademelerinde okuyan öğrencilere 

kompozisyon sorusu sorulduğunda öğrencilerin “ yüzlerini astıkları” görülmektedir. Bu 

sonuç, öğrencilerin yazılı anlatım uygulamalarını çoğunlukla sevmediklerini 

göstermektedir. Bunun nedenlerine baktığımızda bazı sebepler ön plana çıkar. Bu 

sebepler , küçük sınıflarda somut yaĢantılarının dıĢında bir yazım uygulamalarının 

yaptırmak olabilir. Ağca (2003) yazma yetersizliği olarak türleri bilmeme konusundan 

bahsetmektedir. Öz (2001) ile Demirel ve ġahinel (2006) ise öğrenci yazılarının 
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değerlendirilmesinin gereğine iĢaret etmektedir. Ġlköğretimde çocuklara yöneltilen 

atasözü ve vecizelerin açıklamasını yaptırma gibi çalıĢmalar onların bu etkinliklerden 

korkmalarına yol açmıĢ olabilir. Yine Türkçe derslerinde test türünün değerlendirme 

aracı olarak görülmesi, yazılı anlatım uygulamalarına yeterince önem verilmemesi (Gül, 

2007) bir diğer sebep olabilir. Yapılan araĢtırmada (Arıcı, 2008) öğretmenler, öğrenciler 

kompozisyon yazarken dikkatlerini yazacağı konu üzerine toplayamadıklarını, dil ile 

ilgili sorunlar yaĢadıklarını, biliĢsel sebeplerden kaynaklanan yanlıĢlar yaptıklarını, 

duygu ve düĢüncelerini uygun bir Ģekilde kâğıda yerleĢtirmediklerini, düĢüncelerini 

aĢamalandırma konusunda sıkıntı yaĢadıklarını, hafıza ve motorsal sebepten 

kaynaklanan yanlıĢlar yaptıklarını, yazılarını çok kısa oluĢturduklarını, yazacakları 

konuya yoğunlaĢamadıklarını ve özellikle sekizinci sınıftaki öğrencilerin bilmeleri 

gereken yazı türlerini bilmediklerini ifade etmiĢlerdir. 

Graham ve Perin (2007) in birlikte hazırladığı “New York Carnegie Birliği” 

raporunda “gençlerin yazma öğretimini etkileyen on bir öğe” seçilmiĢ ve bunlar 

gençlerin yazılı anlatımı doğru bir Ģekilde uygulamaları için bir vasıta olarak 

kullanmalarına yardımcı olabileceği ifade edilmiĢtir. Raporda yer alan on bir madde 

Ģöyledir: 

 Yazma stratejileri. 

 Özetleme 

 Birlikte( iĢbirlikçi) yazma.  

 Özel sonuç hedefleri. 

 Kelime yöntemi. 

 Cümle birleĢtirme. 

 Ön yazma. 

 AraĢtırma aktiviteleri. 

 Yazma yaklaĢımı yöntemi. 

 Model çalıĢması. 

 Ġçeriği öğrenmek için yazma.(Arıcı, Ungan ,2012: 30-31) 
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2.1.3. Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yazma eğitimi 

2005 yılındaki Türkçe Dersi Öğretim Programı yapılandırmacı yaklaĢımı 

benimsemiĢtir. 2006-2007 eğitim öğretim yılından itibaren 6. sınıflarda, 2007-2008 

eğitim öğretim yılından itibaren 7. sınıflarda ve 2008-2009 eğitim öğretim yılından 

itibaren de 8. sınıflarda uygulanmaya baĢlanan 2005 Türkçe Dersi Öğretim Programı 

öğretmenlere ve öğrencilere farklı roller biçmiĢtir. Bu programdan önce öğreten-

öğrenen yönünde geliĢen süreç bu programın getirdiği yaklaĢımlarla birlikte rehber- 

gören, uygulayan kiĢiler olarak öğretmen ve öğrenci yeni rollere girmiĢtir. Programla 

birçok yenilik getirilmiĢ, klasik öğretme metodu olan sunuĢ yoluyla öğretim tekniği 

yerini buluĢ yoluyla öğrenme tekniğine bırakmıĢtır. BaĢlıca amacı öğrencileri daha aktif 

hâle getirmek olan bu program, Cumhuriyet döneminden günümüze değin yapılan bütün 

programlardan amaçlar bakımından farklıdır. Diğer programlara göre daha geliĢtirilmiĢ 

Ģekildedir.” (Üner, 2010: 6). 

Programda dinleme/izleme, konuĢma, okuma ve yazma olmak üzere dört temel 

becerisi ile dil bilgisi etkinliklerine yer verilmiĢtir. Bu becerilerin programda Türkçe 

dersi 6, 7 ve 8. sınıf düzeylerinde yer alma oranları dinleme/izleme için % 15, konuĢma 

için % 20, okuma için % 30, yazma için % 20 ve dil bilgisi için ise % 15 olarak 

belirlenmiĢtir. 

“Yazma becerisinin bilgi, birikim ve dili etkili kullanmayı gerektirdiği göz 

önüne alınarak bu sürecin dinleme/izleme, konuĢma, okuma ve dil bilgisi etkinlikleriyle 

de desteklenmesi gerekmektedir. Hikâye, roman, Ģiir gibi türlerde ürün vermek, bireysel 

yetenek ve yaratıcılık gerektirse de öğrencilerin duygu, düĢünce, hayal ve izlenimlerini 

doğru, açık, anlaĢılır ve yazma kurallarına uygun Ģekilde anlatmaları yazma tekniğine 

uygun bilgi ve beceriler kazandırılarak sağlanabilir. Bu düĢünceden hareketle 

programda yazmayla ilgili olarak yazma kurallarını uygulama, planlı yazma, farklı 

türlerde metinler yazma, kendi yazdıklarını değerlendirme, kendini yazılı olarak ifade 

etme alıĢkanlığı kazanma, yazım ve noktalama kurallarını kavrama ve uygulama ile 

ilgili amaçlara yönelik kazanımlar yer almaktadır. Öğretmen, farklı yöntemlere uygun 

etkinliklerle yazmayı öğrenciler açısından zevkli hâle getirerek yazma alıĢkanlığı 

kazanmalarına yardımcı olmalı, öğrencilerin hangi türlerde yazmaya yetenekli olduğunu 

belirleyerek onları baĢarılı olduğu türlerde yazmaya yönlendirmelidir” (MEB, 2005: 7). 
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Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda, kazanılan beceri ve bilgilerin daha verimli 

ve kalıcı olmasını sağlamak için çeĢitli etkinliklere yer verilmiĢtir. Bu etkinlikler ise 

programda belirlenen yazma kazanımlarına göre gerçekleĢtirilmektedir. 

2.1.3.1. Yazma kazanımları 

“Kazanımlar; öğretim sürecinde öğrencilerin edinecekleri bilgi, beceri ve 

alıĢkanlıkları kapsamaktadır. Öğrencilerin dil becerilerinde geliĢme sağlamaları, bu 

kazanımların edinilmesine bağlıdır” (MEB, 2006: 8). Yazma kazanımları ise, 

öğrencilerin yazma becerisine sahip olabilmeleri için süreç boyunca ulaĢmaları gereken 

aĢamaları oluĢturur. 

2005 Ġlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda yazma becerisinin 

kazanılabilmesi için gerekli olan genel yazma kazanımları Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

Yazma kurallarını uygulama, planlı yazma, farklı türlerde metinler yazma, kendi 

yazdıklarını değerlendirme, kendini yazılı olarak ifade etme alıĢkanlığı kazanma, yazım 

ve noktalama kurallarını kavrama ve uygulama. 

2.1.3.2. Ölçme ve değerlendirme 

“Türkçe öğretim programında yer alan ölçme ve değerlendirme anlayıĢı, 

öğrencilerin neyi bilmediğinden çok ne bildiğinin belirlenmesine yöneliktir. Bu 

anlayıĢın bir gereği olarak da öğrencilerin bilgi ve becerilerini belirlemede farklı 

yöntem kullanarak çoklu değerlendirme yapmak zorunludur” (Göçer, 2007: 432). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre oluĢturulan 2005 Ġlköğretim Türkçe Dersi 

Öğretim Programı, ölçme ve değerlendirme alanlarında da birçok değiĢiklik getirmiĢtir. 

Bu değiĢikliklerden en göze çarpanı ölçme ve değerlendirmede ürün odaklı yaklaĢım 

yerine süreç odaklı yaklaĢımın benimsenmesidir. 

Yeni programda hem geleneksel hem de yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak 

ölçme ve değerlendirmenin yapılması, çok yönlü bir ölçme ve değerlendirmeye imkân 

vermesi açısından önemlidir. Geleneksel ölçme ve değerlendirme olarak nitelendirilen 

ölçme teknikleri Ģunlardır: Çoktan seçmeli sorulardan oluĢan testler, doğru-yanlıĢ 

sorularından oluĢan testler, eĢleĢtirme gerektiren sorular, tamamlama (boĢluk doldurma) 
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soruları, kısa cevaplı yazılı yoklamalar, uzun cevaplı yazılı yoklamalar ve soru cevap 

(Çakmak Akata, 2009: 50). 

“Alternatif değerlendirme daha önceden kullanılan çoktan seçmeli, boĢluk 

doldurma, kısa cevaplı ve doğru-yanlıĢ seçenekli sınav türlerinin dıĢında kullanılan her 

türlü etkinlikler olarak tanımlanmaktadır.” (MEB, 2004). Programda alternatif ölçme ve 

değerlendirme yöntem ve teknikleri; görüĢme, tutum ölçekleri, öz değerlendirme, akran 

değerlendirme, grup değerlendirme, gözlem, gözlem formları, kontrol listeleri, dereceli 

puanlama anahtarları, performans ödevleri ve proje ödevleri Ģeklinde belirtilmiĢtir 

(Çakmak Akata, 2009: 50). 

“Eğitim ve öğretim sürecinin baĢlangıcında öğrencilerin hazır bulunuĢluk 

düzeyleri veya durumları belirlenmelidir. Ayrıca tema baĢlangıcında da öğrencilerin 

temayla ilgili durumlarını, birikimlerini belirlemek amacıyla ölçme araçları kullanılır. 

Öğrencilerin Türkçe dersine iliĢkin tutumları merak ediliyorsa tutum ölçekleri 

kullanılarak ölçülür. Derse karsı olumsuz tutuma sahip öğrencilere yönelik tedbirler 

alınır.” 

2.2. Hikâye Edici Metinler 

Hikâye, edebi türler içerisinde insanoğlunun okuma merakını en canlı tutan 

türlerden biridir. Hikâyenin geçmiĢten bu güne en çok okunan ve en çok kullanılan 

türlerden biri olduğunu söylemek yanlıĢ olmaz. Hikâye; Arapça bir kelimedir ve “taklit 

etmek”, “bir metnin kopyasını çıkarmak” anlamına gelen “hakave” fiil kökünden 

türemiĢtir. Kelimenin temelinde “bir gerçeğin taklidini, kopyasını sözlü ya da yazılı 

olarak nakletme” geniĢliği vardır (Özgül, 2000: 33).Bu nedenle hikâye belirli bir tür adı 

olduğu gibi birçok türün içine de ifade yöntemi olarak kullanılmıĢtır. 

Türk kültüründe çok eski bir geçmiĢe sahip olan hikâye kelimesi, dilimize 

Arapçadan geçmiĢtir. Türkler bu kelimeyi Ġslamiyet‟i kabul ettikten sonra kullanmaya 

baĢlamıĢlardır.(Kavruk,1998). Kelime bu dile, hikâye veya hikâyet Ģeklinde 

kullanılmıĢtır. TDK‟nin (2005)kelimenin dört farklı kullanımı yer almaktadır: 

Az çok ayrıntıları verilerek anlatılan olay. 

BaĢtan geçen bir olayı anlatma. 
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Belli bir zaman ve yerde az sayıda kiĢinin baĢından geçen, gerçeğe uygun 

birtakım olaylar anlatan ya da birkaç kiĢinin karakteri çizilen roman türünden kısa yapıt, 

öykü. 

Aslı olamayan söz. 

Yine bu türe ait birkaç tanım da Ģöyledir: 

“Anlatma, roman, masal, olmuĢ bir hadisedir”.( Devellioğlu,1970) 

“OluĢmuĢ veya olması mümkün olayların anlatılmasıyla ortaya konan edebi 

eserdir”.(Kavruk,1998) 

“YaĢanmıĢ ya da yaĢanması mümkün olayların ve durumların, gerçeğe yakın bir 

Ģekilde tasarlanarak bir plan çerçevesinde ( kiĢiler, yer, zaman belirterek) romana göre 

daha kısa anlatmasıdır” (Uslu,2007). 

2.2.1. Hikâyenin unsurları 

Hikâyenin çeĢitli unsurları vardır. Kaynaklarda hikâyenin unsurları farklı 

Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır. Kolcu (2006) hikâye unsurlarını “kurgu, olay/olay örgüsü, 

anlatıcı, bakıĢ açısı, mekân, zaman, Ģahıs kadrosu, dekoratif unsurlar”, Özdemir (2004) 

“olay ve durum, kiĢiler, yer ve zaman”, Boynukara (2000) “olay örgüsü, bakıĢ açısı, 

karakterler, mekân, tema”, Gürel ve diğerleri (2007) “olay örgüsü, bakıĢ açısı-anlatıcı, 

kiĢi kadrosu, mekân, zaman”, AktaĢ ve Gündüz (2009) “olay, mekân, yer, zaman, 

kiĢiler” olarak ele almaktadır. AĢağıda da hikâyenin unsurları; olay örgüsü, mekân, 

zaman, kiĢiler ve bakıĢ açısı olarak ele alınmıĢtır. 

2.2.1.1. Olay örgüsü 

Hikâye edici metinlerde temel öğe olaydır. Çünkü kiĢilerin baĢından geçen ya da 

onların eyleme dönüĢmüĢ özlemleri, tutkuları, istekleri; doğayla ve çevresiyle olan 

iliĢkileri olay örgüsünü oluĢturur.(Özdemir,2004:267) Hikâyedeki tüm unsurlar olay 

örgüsü içerisinde yer almaktadır. 

“Modern anlamda hikâyeyi hikâye yapan özellik hikâye örgüsündeki radikal 

değiĢikliktir. Daha önceki hikâyelerde, öykünün temelini oluĢturan özellik sonra ne 

oldu iken, modern hikâyede neyin sonucu olarak ne oldu öncelik kazanır. Hikâye ve 
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romanda olay örgüsünün temelini oluĢturan öğe de budur.” Boynukara (2000: 133) Bu 

görüĢlerden hareketle olay örgüsünün, olayların sebep-sonuç iliĢkine göre düzene 

sokulmasını sağlayarak hikâyenin temelini oluĢturduğu söylenebilir. 

Olay örgüsü; hikâyenin bölümleri olan serim, düğüm ve çözümü de ifade eder. 

Olaylar hikâyenin serim bölümünde baĢlar, düğüm bölümünde bir doruğa ulaĢır ve 

çözüm bölümünde sonuçlanır. Düğüm bölümündeki problem, hikâyenin temel olayıdır. 

Tüm örgü, bu problem üzerine kurulur. Serim bölümünde bu probleme hazırlık 

niteliğinde olay veya olaylar üretilir, düğüm bölümünde kahraman problemi çözmek 

için birtakım teĢebbüslerde bulunur ve çözüm bölümüyle problem sonuçlanır (Akyol, 

1999a: 55). Bu durum, doğrusal bir seyir içindeki hikâyelerin yapısında vardır. 

2.2.1.2. Mekân 

Her hikâye, mutlaka bir yerde geçer. Hikâye edici bir metnin varlığı bir mekânın 

varlığına bağlıdır. “Kim nerede, nereye gitti, nereden geldi; ne nerede oldu?” gibi 

sorulara ancak bir mekânın varlığıyla cevap verilebilir (Boynukara, 2000: 136). 

Mekânın anlatımı ne kadar canlı tutulursa olaylar ve karakterler de o ölçüde 

canlılık kazanır. Bu nedenle betimleme, hikâyenin önemli bir parçasıdır. Bununla 

birlikte hikâyelerde okuyucuyu sıkmayacak betimlemelere yer vermek gerekir. Gürel ve 

diğerleri (2007: 110), çocuklar için seçilecek hikâyelerde betimlemelerin canlı olması 

gerektiğini, aksi takdirde onların okuma arzularının söneceğini vurgulamaktadır. 

2.2.1.3. Zaman 

Olay örgüsünün temel dayanağı olması itibarıyla hikâye edici metinlerin önemli 

unsurlarından biri de zamandır. Kolcu (2006: 24), edebî eserdeki zamanı kurmaca 

zaman (olay zamanı) ve gerçek zaman (anlatma zamanı) olmak üzere ikiye ayırmıĢtır. 

Zaman unsuru ile ilgili bu görüĢler incelendiğinde hikâye edici metinlerde 

olayların geçtiği, anlatıcının olayları anlattığı, yazarın eserini meydana getirdiği ve 

eserin okunduğu zaman dilimleri olmak üzere dört zaman mevcuttur. Bunlardan ilk ikisi 

edebî eserin kurgusunda yer almaktadır ve zaman unsuruyla esas kastedilen bu iki 

zaman dilimidir. (ĠzdeĢ, 2011:22) 
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2.2.1.4. KiĢiler 

Bir olayı ve zamanı biçimlendiren ve sürecin akıcılığını sağlayan temel unsur 

kiĢilerdir. KiĢiler hikâyenin olayını yaĢan insanlardır . Hikâyede olay kiĢilerin etrafın da 

oluĢur. KiĢilerin bazıları daha ön planda olur. Olayın kurgusallığını kavranması için 

olayı yaĢayanların yazar tarafından etkili bir tanıtıma ihtiyaç duyar.  

KiĢiler hikâyenin temel unsurlarından biridir. Olay kiĢilerin çevresinde 

Ģekillenir. Ġyi kurgulanmıĢ bir hikâyede kiĢi unsuru çok büyük önem arz eder. 

Hikâye kiĢileri özelliklerine göre tip ve karakter olmak üzere ikiye ayrılabilir. 

Gündüz (2003: 63) tipi, “ortak özelliklerinden ötürü bir küme içinde düĢünebileceğimiz 

bir topluluk veya birey” olarak; karakteri ise “kiĢiye özel, kiĢilik özelliklerini, kiĢinin 

doğasını, davranıĢ biçimlerini ele alan bir kavram” olarak tanımlamaktadır. Karakter, 

tipe göre daha özeldir. Tip genel olarak bir topluluğun karakteristik özelliklerini taĢırken 

karakterin baĢkalarına benzemeyen özellikleri, davranıĢları mevcuttur. Bir hikâyede her 

ikisi de kiĢileri oluĢturabilir. 

Öğrenciler için seçilen hikâyelerde karakter öncelikle fiziksel özelliklerle 

donatılmalı daha sonra ruhsal ve psikolojik özellikler eklenmelidir. Bu durum 

öğrenimin somuttan- soyuta ilkesi ile bağdaĢır. 

2.3. Hikâye Yazma Süreci 

Duygu, düĢünce ve isteklerin planlı bir Ģekilde yazıya aktarılmasıdır ve pek çok 

zihinsel süreci içerisinde barındıran karmaĢık bir eyleme yazma denir. Bu süreç, iki ana 

yaklaĢımda incelenmektedir. Bu yaklaĢımlardan birincisi ürünü, ikincisi ise süreci temel 

alır. Ürün merkezli yaklaĢımda amaç, öğrencinin sadece bir metin oluĢturmasıdır. Bu tür 

yazma eğitiminde konu ön plana çıkar, öğrencilerden kendilerine sunulan fikir ile ilgili 

ön hazırlığı tamamlamadan örnek metin oluĢturmaları istenir ve oluĢturdukları metinler 

daha çok biçimsel özelliklere göre değerlendirilir (Maltepe, 2006b: 58-59; CoĢkun, 

2007a: 55). Bu yaklaĢım, öğrencilerin oluĢturdukları örnek metinlerin oluĢum 

süreçlerini dikkate almaz.  
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Bu yaklaĢım tarzlarından yazma süreci Anlatım türü ne olursa olsun, yazma 

sürecinde kiĢi, zihnindeki düĢünceleri en iyi Ģekilde ifade edebilecek anlamları, dildeki 

en uygun ve en etkili biçimleri seçmeye uğraĢır. 

Hikâye yazma süreci öğrencinin hayal dünyasını ve kendine ait özgün 

hatıralarını yine kendi ürünü olan yazıda birleĢtirmesini sağlar. Yazma sürecine etkin 

katılım yazma etkinliğinin verimli olması için önemli bir noktadır. Hikâye içerisinde 

öğrencinin hayal dünyasında ki unsurları barındırdığı ölçüde etkili olur. Kendi 

hikâyesini kurgulayan ve içerisinde kendine ait bir dünya oluĢturan öğrenciler daha 

baĢarılı ve yazılı anlatım konusunda daha istekli olur. Hikâye yazılı anlatımın içerisinde 

öğrenciye ait bir dünya oluĢturur. Hikâyenin kurgulanması süreci öğrenciye kendini 

ifade etmesi için fırsat veren sürükleyici yol oluĢturur. 

2.3.1. Yazma öncesi hazırlık 

Öğretmenler olarak en çok ihmal ettiğimiz konulardan biri yazma öncesi hazırlık 

çalıĢmalarıdır. Öğretmenlerin pek çoğu öğrencilere bir konu vererek onlardan bu konu 

hakkında bir metin üretmelerini istemekte, fakat onlara nasıl yazılacağını 

göstermemektedir. Bu durumsa öğrencilerin plansız, tutarsız metinler ortaya koymasına 

neden olmaktadır. Öğrencilerin yazdıklarının bir bütünlük teĢkil etmesi ve 

karĢısındakileri etkilemesi için yazmaya baĢlamadan önce hazırlık çalıĢmalarına yer 

verilmesi; neyin, kime, neden ve nasıl ortaya konacağının belirlenmesi ve zihindeki 

düĢüncelerin açığa çıkarılması gerekmektedir. Öğrencilerin yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesinde büyük bir öneme sahip olan yazma öncesi hazırlık aĢamasında konu 

seçimi, “amaç belirleme”, “hedef kitleyi belirleme”,” metin türü belirleme”, konunun 

düĢüncelerini belirlenmesi ve düzenlemesi gibi çalıĢmalar yapılır. (Tompkins, 2000:10; 

CoĢkun, 2007a; Akyol, 2010; Cavkaytar, 2010). 

2.3.1.1. Konu seçimi 

Konu; bir yazının üzerine inĢa edildiği bir düĢünce, olay, sorun veya durumdur. 

Özdemir (2004: 96), “Evrendeki canlı, cansız tüm varlıklar, soyut ve somut tüm 

kavramlar üzerine söz söylenebilir, yazı yazılabilir. Üzerinde durulan, yazı yazılan her 

Ģeyin anlatım dilindeki adı konudur.” diyerek gördüğümüz, yaĢadığımız her Ģeyin konu 



25 
 

 

olabileceğini dile getirmiĢtir. Hikâyenin dayanak noktası olduğundan olaylar ve 

durumlar hikâyede konuyu oluĢturur. 

Öğrenciler hikâye edici metin türlerinde bilgilendirici metin türlerini yazmaya 

göre daha baĢarılıdırlar. GöğüĢ (1978: 309), “Öykü, tek bir olay kapsaması yönünden, 

yazılması öğrencilere kolay görünen bir türdür; bu nedenle öykü yazmayı deneyen çok 

öğrenci görülür. Öykünün güçlüğü, konusunu bulmaktır.” diyerek öğrencilerin hikâye 

konusu bulmakta güçlük çekebileceklerini vurgulamaktadır. Bununla birlikte öğrenciler, 

günlük hayattaki olaylara dikkat ederlerse bunların güzel bir hikâye konusu 

olabileceğini göreceklerdir (Tansel, 1978: 111). Önemli olan; insanın yaĢadıkları ve 

gördüklerini fark edebilmesi, bunlarla ilgili ayrıntılara dikkat edebilmesidir. Öğrenci 

merkezli yaklaĢımın okullarımızda öğrencilerin kendini ifade edebilmesine yaptığı 

katkılar beklentileri karĢılar düzeyde değildir. 

Okuyucuda heyecan uyandırma hikâyenin baskın özelliklerinden biridir. Bu 

nedenle hikâyenin konusu, ilgi çekici olmalıdır. Tansel (1978: 5) konunun öncelikle 

yazarın ilgisini çekmesi gerektiğini, yazarın kendisinin yabancı kaldığı bir konuya 

baĢkalarının ilgisini çekmesinin mümkün olamayacağını dile getirmektedir. Ġnsan, 

ancak ilgi duyduğu bir konuda yazma isteği duyar ve fikir üretebilir. Öğrencilere 

verilecek hikâye konuları, öncelikli olarak öğrencilerin ilgilerini çekecek nitelikte 

olmalıdır. Aksi takdirde öğrencinin yazma isteği duyması, yazma isteği olmayan bir 

öğrencinin de okuyucuyu etkileyen bir metin oluĢturması beklenemez. 

Tüm metin türlerinde olduğu gibi hikâye yazarken de öğrencileri tek bir konuyla 

sınırlandırmak doğru değildir. Öğrencilerin ilgileri, tecrübeleri, bilgi birikimleri 

birbirinden farklıdır. Her öğrenci aynı konu hakkında kolayca yazamaz, etkili sözler 

söyleyemez. Onlara farklı konular sunulmalı, seçim hakkı tanınmalıdır. Akyol (2010: 

110), “Öğretmenin konuyu hazır olarak vermesi öğrenciler açısından istenebilir bir 

durum değildir. Öğrenciler konu belirlemede sıkıntı çekiyorlarsa öğretmen zaman 

zaman farklı konular arasından seçim yaptırabilir. Buradaki asıl amaç çocuğa, sürece 

uygun nitelikli yazı yazdırmaktır. Konu sadece bir araçtır.” diyerek yazılı anlatım 

çalıĢmalarındaki asıl amacın öğrencinin kendini mümkün olduğunca kolay ve etkili bir 

Ģekilde ifade etmek olduğunu, bunun da yazma konusunu kendisinin seçmesiyle 

mümkün olabileceğini ifade etmektedir. Bunun için hikâye yazma çalıĢmalarında 



26 
 

 

öğrencilere seçmeleri için birkaç konu sunulmalı, hatta istedikleri bir konuda hikâye 

yazmaları istenerek serbest konulu yazma çalıĢmalarına yer verilmelidir. 

Kurudayıoğlu ve Karadağ (2010), “öğrencilerin yazılı anlatımlarını konu seçimi 

açısından” inceledikleri araĢtırma sonucunda, öğrencilerin: “Kendilerine verilen konu 

seçeneklerinden bizzat yaĢadıkları olayları, üzerlerinde etki bırakan yerleri, kendileri 

için önemli olan insanların anlatımını içeren konuları seçtikleri sonucuna varmıĢlardır”. 

Bu da göstermektedir ki kendi duygu ve düĢüncelerini daha etkili bir Ģekilde ifade 

etmelerini sağlamak, yazma becerilerinin geliĢmesini sağlamak için öğrencilere, 

ilgilerine yönelik konularda yazı yazdırmak gereklidir. 

Konunun seçimi kadar sınırlandırılması da önemli bir husustur. Kimi öğrenciler 

konu ne denli genel olursa o denli rahat yazacaklarını, bildikleri her Ģeyi yazıya 

dökebileceklerini sanırlar (Özdemir, 2004: 103). Hâlbuki konunun genel olması, 

planlama sürecini zorlaĢtırır ve öğrenciler hikâye unsurlarına, bunlara iliĢkin ayrıntılara 

yer vermeyi göz ardı edebilirler. Bu nedenle onlara konu ya kimi sınırlar çizilerek 

verilmeli ya da konuyu nasıl sınırlandıracakları gösterilmelidir. CoĢkun (2007a: 58), 

hikâye yazma çalıĢmalarında bir temaya bağlı bir konu belirtmek yerine hikâye 

unsurlarından bazılarını içeren konuların verilmesinin daha doğru olacağını 

belirtmektedir. Hikâyelerin çatıĢma ve probleme dayanan olaylar silsilesi olduğu göz 

önünde bulundurulursa hikâye yazmaları için özellikle problem durumunun 

verilmesinin, öğrencilerin hikâye unsurlarını daha rahat belirlemelerini sağlayacağı ve 

hikâyelerini planlama sürecini kolaylaĢtıracağı söylenebilir. 

Bunlardan hareketle hikâye yazma çalıĢmalarında öğrencilere verilecek konular; 

öğrencilerin yaĢamlarına, beklentilerine yönelik olmalı ve hikâye unsurlarından 

birkaçını özellikle de problem unsurunu içererek sınırlandırılmalıdır. Ayrıca öğrencilere 

tek bir konu verilmemeli, birden fazla konudan istediklerini seçmelerine fırsat tanınmalı 

hatta serbest konulu yazma çalıĢmalarına yer verilmelidir. 

Amaç Belirleme 

“Öğrencinin hayal ettiğini değil, öğretmenin istediği konuyu yazma 

mecburiyetinde olması, öğrencinin yaratıcılığını yok etmektedir. Öğrencinin hayal 

gücünü harekete geçirecek bir konu ve bu konunun yine öğrenci düzeyine uygun 

sunumu yapılmalıdır. Yazma sürecinde amacın belirlenmesi için öğretmenden ziyade 



27 
 

 

öğrencinin aktifleĢtirilmesi gerekmektedir. Öğrencinin kendi fikrinin kabul görmesi, 

öğrenci açısından motivasyonu ve özgüveni artırıcı bir sonuç ortaya çıkarmaktadır. 

Çoğu öğrenci, durumun yarattığı gücün ellerine geçme duygusundan zevk almaktadır. 

Öğretmeni sanki bir kasetçalarmıĢçasına zevkle açıp kapamaktadırlar “(Rinvolucri, 

1997: 25). 

Hedef Kitleyi Belirleme 

Ġnsan yalnız kendisi için değil, anlaĢılmak için de yazar. Bu nedenle de 

yazmadan önce bir hedef kitle belirler. Öğrenciler için sınıf içi yazma çalıĢmalarındaki 

hedef kitle daha çok sınıf arkadaĢları ve öğretmenleridir. Onlar için hedef kitle; ergenlik 

çağındaki öğrenciler, aileleri, mektup arkadaĢları da olabilir. Daha uzak ve haklarında 

daha az bilgiye sahip oldukları hedef kitleleri de olabilir. Bir dergiye yayımlanması için 

Ģiirler, hikâyeler gönderebilirler (Tompkins, 2000: 12-13). Bunların yanı sıra çeĢitli 

yarıĢmalara gönderilmek üzere de hikâye yazabilirler. Yaylı (2008: 204), okur merkezli 

bir yazma eğitimi anlayıĢının benimsenmesi gerektiğini, öğrencilerin farklı gruplar için 

farklı metinler üretmeyi öğrenmeleri gerektiğini vurgulamaktadır. Öğretmenler, yazma 

sürecinin bu aĢamasını öğrenciye kazandırmaya yönelik çalıĢmalara da yer 

vermelidirler. Yazmanın aĢamaları aĢağıdaki gibidir (ĠpĢiroğlu, 2006: 27). 

Ön Hazırlık ÇalıĢmaları: “Yazma çalıĢmalarında ilk aĢamada önemli olan, 

yazılan konuya ve alana göre önce çağrıĢımların özgürce harekete geçmesini 

sağlamaktır ki buna beyin fırtınası denir. Beyin fırtınası yazmanın ilk adımıdır”. 

Hazırlık AĢaması (AraĢtırma, ayıklama, seçme): “Ön hazırlık aĢamasında 

beyin fırtınası aracılığıyla sınır tanınmadan toplanan malzeme, hazırlık aĢamasında 

ayıklanmaya, seçilmeye, gereksiz olanlar elenmeye, eksik olanlar tamamlanmaya 

baĢlanmaktadır. Kimi kez gerekli malzemenin tamamlanması için kapsamlı bir 

araĢtırma da söz konusu olabilir. Yazmak istenen alana ya da konuya göre kısa ya da 

uzun süreli bir hazırlığa gereksinim vardır. Bu aĢamada amacın belirlenmesi 

doğrultusunda neden bu konunun seçildiği, ne söylenmek istendiği, eldeki malzemenin 

içinde neyin, ne açıdan düĢünceleri desteklediği gibi sorular önem kazanmaktadır. 

Yazmanın itici gücü bu aĢamada belirginleĢmektedir. Hazırlık aĢamasında amacı iyice 

somutlaĢtırmak gerektirmektedir.” 
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Tasarım Hazırlama (Düzenleme): “Ön hazırlık ve hazırlık aĢamalarında 

düĢünceleri, çağrıĢımları, imgeleri düĢleri, bir araĢtırma söz konusuysa verileri ve 

belgeleri topladıktan sonra, bunları dizgisel bir bütünlük içinde seçmeye ayıklamaya, 

sıralamaya, kısaca bir kurgu oluĢturmaya baĢlanır. Bu aĢamada konu nerden, nasıl bir 

geliĢim çizgisi içinde geliĢmektedir, düĢünceler nasıl bir sıraya göre sunulur gibi sorular 

öncelik taĢımaktadır. Yazma, akla gelenin geliĢigüzel sıralandığı bir etkinlik olmadığına 

göre, düĢüncelerin düzenlenmesi ve planlaması önemlidir. Bu aĢamada yapılan 

çalıĢmanın konusuna, kapsamına ve çalıĢma temposuna göre çok uzun sürebilir. Ne var 

ki yazmanın rahatça geliĢebilmesi için önemli olan bu aĢamaların birbirinden 

ayrılmasıdır. Ön hazırlık aĢamasında imgelem gücü, çağırıĢımsal düĢünme ön plandadır. 

Hazırlık aĢamasında, araĢtırma, ayıklama ve seçmenin devreye girmesiyle çözümleyici 

düĢünme de devreye girer ki, bu özellikle tasarım aĢamasında daha da ağırlık kazanır. 

Kimi yazar için tasarım hazırlamak çok önemlidir”. 

Yazma Süreci (Yoğurma ve Biçimlendirme): “Ön hazırlık, hazırlık ve tasarım 

hazırlama aĢamasından sonra, yoğurma ve biçimlendirmenin devreye girmesiyle 

birlikte, en önemli ve uzun süreç, yazma süreci baslar. ÇağrıĢımsal ve çözümleyici 

düĢünmenin iç içe geliĢtiği bu süreç içinde kimi yazar önceden hazırladığı tasarıma 

bağlı kalır, kimi ondan bütünüyle kopup, yazma sürecini kendinin de önceden 

kestiremediği heyecanlı bir yolculuk gibi yasar. Bu süreç içinde yazılanlar 

somutlaĢtıkça olaylar, kiĢiler, belirginleĢtikçe, öykünün yol haritası da bir ses perdesinin 

gerisinden ortaya çıkmaya baslar (ĠpĢiroğlu, 2006: 27).” 

Öz Denetim (EleĢtirme): “Yazma sürecinin bitiminden sonra devreye giren son 

asama, yazılanları yeniden gözden geçirerek değerlendirme aĢamasıdır. Bu aĢamada 

yazılan metnin bütüncül bir bakıĢla yeniden gözden geçirilmesi ve bu bağlamda 

düzeltmelerin yapılması gerekmektedir. Üretilen bir metne eleĢtirel bir gözle uzaktan 

bakmak güçlüğünün bilincinde olan birçok yazar bu nedenle yazdıklarını bir süre bir 

kenara koyup aradan belli bir zaman süresinin geçmesi bekler. Böylece yazarlar, 

yazdıklarını ancak çok uzun bir süre sonra yeniden ele alıp bir yabancı gözüyle okumayı 

yeğlemektedir” (ĠpĢiroğlu, 2006). 
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1.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

Ülkemizde yazma becerisine yönelik ilköğretim birinci kademeden üniversite 

eğitimine kadar çeĢitli araĢtırmalar yapılmıĢtır. Bununla birlikte bu araĢtırmaların daha 

çok sorunların tespitine yönelik olduğu görülmektedir. Öğrencilerin yazma becerilerini 

geliĢtirmek amacıyla yapılan deneysel nitelikteki çalıĢmalar, diğerleriyle 

karĢılaĢtırıldığında daha azdır. AĢağıda yazma becerisi üzerine ilköğretim ikinci kademe 

öğrencileri ve ilköğretim ikinci kademeye temel teĢkil eden beĢinci sınıf öğrencileri 

üzerinde yapılmıĢ araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Öncelikle doktora tezleri, sonra yüksek 

lisans tezleri ele alınmıĢtır. 

Anılan (2005) doktora tezinde, ilköğretim beĢinci sınıf Türkçe dersi yazılı 

anlatım çalıĢmalarında kelime ağı oluĢturma yönteminin, öğrencilerin yazılı anlatım 

becerilerinin geliĢimine etkisini belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada ön test son test 

kontrol gruplu deneysel model kullanılmıĢ, çalıĢma EskiĢehir Merkez KurtuluĢ 

Ġlköğretim Okulunda yirmi dört saatlik sürede uygulanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen anket formu, yazılı anlatım değerlendirme ölçeği, 

gözlemci formları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kelime ağı oluĢturma yönteminin 

uygulandığı deney grubu ile geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrencilerin yazılı anlatım becerileri arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. 

Özkara‟nın (2007) yaptığı, “6+1 Analitik Yazma ve Değerlendirme Modelinin 

Öğrencilerin Hikâye Edici Metin Yazma Becerilerini GeliĢtirmeye Etkisi” isimli 

doktora tezi, Ankara merkezindeki Hacı Mustafa Tarman Ġlköğretim Okulunda okuyan 

5. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. Ön test son test gruplu deneysel model kullanılan 

araĢtırmada, 6+1 Analitik Yazma ve Değerlendirme Modeli‟ nin öğrencilerin hikâye 

edici metin yazma ve yazdıkları metinleri değerlendirme becerilerini geliĢtirmede etkili 

olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Deney grubu öğrencilerine 6+1 Analitik 

Yazma ve Değerlendirme Modeli‟ nin fikirler, organizasyon, kelime seçimi, cümle 

akıcılığı, üslup, imla ve sunum unsurlarına yönelik bir eğitim verilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, deney grubu öğrencilerinin son testte yazdıkları hikâye edici metinlerin 

kontrol grubu öğrencilerinin yazdıkları metinlere nazaran daha baĢarılı olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Öğrencilerin yazdıkları hikâye edici metinlerde organizasyon, kelime 
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seçimi, cümle akıcılığı, imla ve sunum özellikleri puanları açısından deney grubu lehine 

anlamlı bir fark görülürken üslup özelliği maddesinde deney ve kontrol grubunun 

puanları arasında anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir. 

“Ġlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin Yaratıcı Yazma Becerilerinin 

Değerlendirilmesi” isimli doktora tezinde Öztürk (2007), yaratıcı yazma etkinliklerinin 

öğrencilerin metin yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde ve yazmaya karĢı 

düĢüncelerinde etkili olup olmadığını incelemiĢtir. Bu araĢtırmada deneysel model 

kullanılmıĢ, deney grubu öğrencilerine haftada iki saat olmak üzere on dört hafta 

boyunca yaratıcı yazma çalıĢma uygulaması yapılmıĢtır. Öğrencilerin ön test ve son 

testte yazdıkları metinler, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen yazma ölçeğine göre 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda deney grubu lehine anlamlı bir fark görülmüĢ, 

deney grubundaki öğrencilerin yazmaya karĢı olan düĢüncelerinde kontrol grubuna göre 

olumlu yönde bir geliĢme olduğu belirlenmiĢtir. 

Güneyli (2007) doktora çalıĢmasında etkin öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin 

okuduğunu anlama ve yazılı anlatım becerilerini geliĢtirmedeki etkisini belirlemeye 

çalıĢmıĢtır. KKTC‟deki iki okulun 5. sınıf öğrencileri üzerinde uygulanan araĢtırma, 

deneysel niteliktedir. AraĢtırma sonucunda deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

“bilgi” ve “bilgi üstü” düzeyindeki puanları karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. Sonuç olarak etkin öğrenme yaklaĢımına göre 

hazırlanmıĢ etkinliklerin öğrencilerin yazma becerisini ve bu beceriye yönelik 

tutumlarını geliĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. 

“Dengeli Okuma Yazma YaklaĢımının Türkçe Öğretiminde Uygulanması: 

Ġlköğretim BeĢinci Sınıfta Bir Eylem AraĢtırması” isimli doktora tezinde Cavkaytar 

(2009), ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama ve yazılı anlatım 

becerilerini geliĢtirmede dengeli okuma-yazma yaklaĢımının etkilerini incelemiĢtir. 

AraĢtırma verileri video kayıtları, yapılandırılmıĢ görüĢme, yansıtıcı günlük, sınıf 

öğretmeni günlüğü, okuma anlama testi, kompozisyon testi ve dengeli okuma yazma 

yaklaĢımı değerlendirme aracı olmak üzere farklı nicel ve nitel veri toplama araçlarıyla 

elde edilmiĢtir. Öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin “dıĢ yapı” boyutunda geliĢme 

gösterdiği belirtilmiĢtir. Öğrencilerin “iç yapı” ve “dil ve anlatım” boyutlarındaki 

geliĢimlerinin ise “dıĢ yapı” boyutuna göre sınırlı olduğu görülmüĢtür. Ayrıca yazma 
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süreci modelinin dengeli okuma yazma modelinin birleĢenlerinden yararlanarak 

öğretiminin; yazmaya hazırlık, taslak, düzeltme ve paylaĢma aĢamalarını kullanma 

durumlarında etkili olduğu ortaya konmuĢtur. Değerlendirme süreçlerine öğrencilerin 

katılmasının öğrenme ürünlerinin niteliğini olumlu etkilediği de varılan sonuçlar 

arasındadır. 

Deniz‟in (2000) yaptığı “Yazılı Anlatım Becerileri Bakımından Köy ve Kent 5. 

Sınıf Öğrencilerinin Durumu” isimli yüksek lisans tezinde köy ve kentte yaĢayan 

öğrencilerin yazılı anlatım becerileri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Deniz; köy ve kent 

yaĢamının, ailenin sosyo-ekonomik durumunun, öğrencinin sosyal hayat ve okuldaki 

durumunun, öğrenci ile ailesi arasındaki iliĢkilerin öğrencilerin yazılı anlatım becerileri 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kentteki öğrencilerin yazılı 

anlatım becerileri lehine anlamlı bir fark görülmüĢtür. 

“Ġlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatım Beceri Düzeyleri ile Okul 

BaĢarıları Arasındaki iliĢki” isimli yüksek lisans tezinde Temur (2001), ilköğretim 5. 

sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım beceri düzeyleri ile Matematik, Fen Bilgisi, Sosyal 

Bilgiler derslerindeki baĢarıları arasında bir iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma Ankara ili Çankaya ilçesinde 440 öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri üç aĢamada toplanmıĢtır. Birinci aĢamada araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen otuz soruluk yazılı anlatım beceri testi kullanılmıĢtır. Ġkinci aĢamada 

öğrencilere bir kompozisyon yazdırılmıĢtır. Üçüncü aĢamada ise araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin yılsonu Matematik, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler derslerindeki baĢarı 

notları araĢtırmacı tarafından sınıf öğretmenlerinden alınmıĢtır. Elde edilen verilerin 

analizi sonucunda öğrencilerin yazılı anlatım uygulama ve yazılı anlatım beceri testi 

puanlarının ortalamaları ile ilgili derslerdeki baĢarı notları arasında anlamlı ve pozitif 

bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Ġnce (2006), “Ġlköğretim 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatım 

Becerilerinin Ölçülmesi ve Değerlendirilmesi” isimli yüksek lisans tezinde Muğla il 

merkezindeki yedi baĢarılı okulda öğrenim gören 150 öğrencinin noktalama, imla ve 

yazılı anlatım becerilerini otuz üç ölçüte göre incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda; sınıf 

seviyesi artıkça kompozisyonlarda kullanılan kelime sayılarının arttığı, bununla birlikte 
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noktalama ve imla hata oranlarında da artıĢ olduğu, anlatım bozukluklarının azaldığı 

tespit edilmiĢtir. 

CoĢkun‟un (2006) yaptığı, “Ġlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin Kompozisyon 

Yazma Becerileri Üzerine Bir AraĢtırma” isimli yüksek lisans tezi Edirne‟de farklı 

sosyo-ekonomik düzeydeki okullarda öğrenim gören 156 ilköğretim beĢinci sınıf 

öğrencisi üzerinde uygulanmıĢtır. Verilerin toplanmasında “KiĢisel Bilgi Formu”, 

“Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” ve “Kompozisyon Puanlama Anahtarı” 

kullanılmıĢ ve öğrencilerden kendilerine verilen altı konudan biriyle ilgili bir 

kompozisyon yazmaları istenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin yazılı anlatım 

becerilerinin; kitap okuma sayılarına, annelerinin eğitim düzeyine, okul öncesi eğitim 

alıp almamalarına, sosyo-ekonomik düzeylerine göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Cinsiyetin yazılı anlatım becerisi üzerinde bir etkisinin olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Öğrencilerin kompozisyon yazma becerilerinin de zayıf olduğu ifade edilmiĢtir. 

“Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin Kendilerini Yazılı Olarak ifade Etme 

Kazanımlarına UlaĢma Düzeyi” isimli yüksek lisans tezinde SallabaĢ (2007), Ankara‟da 

sosyo-ekonomik düzeyleri düĢük, orta ve yüksek olan üç ilköğretim okulunda öğrenim 

gören 120 ilköğretim beĢinci sınıf öğrencisinin, Ġlköğretim Türkçe Programı‟ndaki 

Kendilerini Yazılı Olarak İfade Etme amacı altında yer alan kazanımlarına ulaĢma 

düzeyini tespit etmeye çalıĢmıĢtır. Bu amaçla öğrencilere bilgilendirici ve öyküleyici 

türde metinler yazdırılmıĢ, bu metinler “Öyküleyici Metin Yazma Ölçeği” ve 

“Bilgilendirici Metin Yazma Ölçeği” ne göre değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin ölçülen kazanımlardan on ikisine istenen düzeyde ulaĢtıkları, onuna ise 

istenen düzeyde ulaĢamadıkları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bilgilendirici ve 

öyküleyici metin yazma becerilerinde, öyküleyici metin yazmanın lehine anlamlı bir 

fark tespit edilmiĢtir. Yazılan öyküleyici metinler incelendiğinde öğrencilerin; ana 

karakter ve zaman unsurlarının detaylandırılmasında baĢarısız, mekân unsurunun 

detaylandırılmasında ise baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

Amaç, giriĢim, sonuç, tepki unsurlarını detaylandıranların oranı % 50‟nin 

altındayken baĢlatıcı olay unsurlarını detaylandıranların oranı % 50‟nin üstündedir. 

Dolayısıyla öğrencilerin baĢlatıcı olay ve mekân unsuru dıĢındaki unsurları 

detaylandırmada baĢarısız olduklarını söylemek mümkündür. 
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Alkan (2007), “Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatım Hataları” 

isimli yüksek lisans tezini Ankara‟nın Nallıhan ilçesi merkezindeki ilköğretim 

okullarında öğrenim gören 214 beĢinci sınıf öğrencisi üzerinde uygulamıĢtır. 

Öğrencilerden farklı zamanlarda “Atatürk”, “Çevre Sorunları ve Çözüm Önerileri”, 

“Uzayda YaĢam” konularını ele alan metinler oluĢturmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin 

yazılı anlatım çalıĢmaları, hazırlanan bir ölçek aracılığıyla değerlendirilmiĢtir. 

Değerlendirme sonucunda öğrencilerin dıĢ yapı, iç yapı, dil ve anlatım boyutundaki 

hataları tespit edilmiĢtir. Buna göre öğrencilerin dıĢ yapı boyutunda uygun kenar 

boĢluğunu bırakmama, paragraflara içeriden baĢlamama, kimlik bilgilerini doğru yere 

yazmama, harfleri okunaklı ve düzgün yazamama gibi birtakım hatalarının olduğu 

görülmüĢtür. Ġçyapı boyutunda ise öğrencilerin; konuyu sınırlandırma, konuya farklı 

yaklaĢımlar getirme, anlatmak istediklerini mantıksal bir bütünlük içerisinde aktarma 

gibi hususlarda hatalarının olduğu belirtilmiĢtir. Dil ve anlatım boyutunda da paragraflar 

arasında mantıklı ve doğal bir bağlantı kuramama, cümleler arasında düĢünce ve anlatım 

bütünlüğü oluĢturamama gibi hataları olduğu tespit edilmiĢtir. Bunun yanı sıra 

öğrencilerin dıĢ yapı, iç yapı, dil ve anlatım boyutunda yaptıkları hataların uygulama 

zamanına ve okulun bulunduğu çevrenin sosyo-ekonomik durumuna göre farklılaĢtığı 

gözlenmiĢtir. 

 “Afyonkarahisar Ġli Merkez Hoca Ahmet Yesevi Ġlköğretim Okulu BeĢinci Sınıf 

Öğrencilerinin Yazılı Anlatım Becerileri” isimli yüksek lisans tezinde Can (2009), otuz 

dokuz öğrencinin yazılı anlatım becerilerinin, yetiĢtikleri ortama bağlı birtakım 

değiĢkenlerden ne ölçüde etkilendiğini tespit etmeye çalıĢmıĢtır. Öğrencilere “anne 

sevgisi” konulu bir yazı yazdırılmıĢtır. Bu yazılar “cümle uzunlukları” ve “kavram 

oranları” açısından ele alınmıĢtır. Toplanan veriler öğrencilere dağıtılan bilgi toplama 

formundaki sorularla iliĢkilendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin kendilerini 

yeterli sayıda kelimeyle ifade etmekte zorlandıkları ve yetiĢtikleri ortamın yazılarında 

etkili olduğu belirlenmiĢtir. Kendini yazılı olarak ifade etme becerisinin geliĢmesinin 

cinsiyete, televizyon seyretme süresine bağlı olduğu görülmüĢtür. Evde kitaplığın 

olması, internet kullanma sıklığı, ebeveynin eğitim seviyesi, kitap okuma süresi gibi 

değiĢkenlerin yazılı anlatım becerilerini daha az etkilediği sonucuna varılmıĢtır. 

Ġlköğretim ikinci kademe ve birinci kademede 5. sınıf öğrencilerinin yazma 

becerileri üzerine yapılan çalıĢmalar değerlendirildiğinde, bu araĢtırmaların betimsel 
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nitelikte, daha çok sorunların tespitine yönelik çalıĢmalar olduğu, deneysel nitelikteki 

çalıĢmalara daha çok doktora çalıĢmalarında yer verildiği görülmektedir. Deneysel 

nitelikteki çalıĢmaların; araĢtırmacılara ve eğitimcilere daha fazla yol göstermesi, 

özellikle eğitimcilere yazma alanında yararlanabilecekleri uygulamalar sunması 

nedeniyle Türkçe öğretimindeki verimliliğin artması açısından önemli olduğunu 

vurgulamakta yarar vardır. 

Yukarıda 5. sınıf öğrencilerinin yazma becerilerine yönelik yapılan araĢtırmalar 

ele alınmıĢtır. AĢağıda da ilkokula etkilemesi açısından 6, 7, 8 sınıf öğrencilerinin yazılı 

anlatım becerilerine yönelik yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Özbay (1995) “Ankara Merkez Ortaokullarındaki Üçüncü Sınıf Öğrencilerinin 

Yazılı Anlatım Becerileri Üzerine Bir AraĢtırma” isimli doktora tezinde, sekizinci sınıf 

öğrencilerinin yazılı anlatım becerilerinin seviyesini tespit etmeye ve test türü sınavların 

bu becerilerin ölçülmesinde yeterli olup olamadığını belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma, 

on beĢ farklı okulda öğrenim gören 515 öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 

yazılı anlatım bilgilerini ölçmek için 45 soruluk bir test hazırlanmıĢtır. Bu sorular; 

noktalama iĢaretleri bilgisi, imla kuralları bilgisi, anlam bilgisi, yapı bilgisi, kelime 

türleri bilgisi, cümle bilgisi, anlatım bozuklukları bilgisi, paragraf bilgisi olmak üzere 

sekiz maddeyi kapsamaktadır. Yazılı anlatım becerilerini ölçmek için de öğrencilerden 

sekiz konudan birini seçerek kompozisyon yazmaları istenmiĢ, kompozisyonlar 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan ölçeğe göre değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

bulgularına göre, öğrencilerin bilgi seviyesindeki baĢarı oranlarının %64, beceri 

seviyesindeki baĢarı oranlarının ise %48,73 olduğu görülmüĢtür. Ġncelenen 

kompozisyonlarda öğrencilerin en önemli eksikliklerinin noktalama iĢaretlerini 

kullanamama, imla kurallarına uymama, amaca uygun kelime seçememe, mantıkça 

doğru ve dil kurallarına uygun cümleler kuramama olduğu tespit edilmiĢtir. Sonuç 

olarak ilgili okullarda Türkçe öğretiminin yetersiz olduğu, öğrencilerin verilen bilgileri 

davranıĢa dönüĢtüremedikleri belirtilmiĢtir. 

“Yazılı Anlatımı GeliĢtirmede Ön Hazırlığın Etkisi” isimli doktora tezinde 

TekĢan (2001), ön hazırlık çalıĢmalarının öğrencilerin yazılı anlatım becerileri üzerinde 

etkisi olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Deneysel yöntemin kullanıldığı araĢtırmanın 

örneklemini Çanakkale Merkez ilköğretim Okulundaki 180 sekizinci sınıf öğrencisi 
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oluĢturmaktadır. Bu öğrencilerin öncelikle sosyal ve kültürel durumlarını ölçen bir 

anket uygulanmıĢtır. Daha sonra bu öğrencilere farklı zamanlarda biri hazırlıksız diğeri 

ön hazırlıklı dört farklı konuda kompozisyon yazdırılmıĢtır. Öğrencilerin 

kompozisyonları, hazırlanan değerlendirme ölçeğine göre değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda kompozisyon yazmada dıĢ yapı yönünden hazırlık türlerinin baĢarıyı 

etkilemede herhangi bir anlamlı etkisi görülmemiĢtir. Kompozisyonu iç yapı, dil ve 

anlatım yönünden en etkili kılan hazırlık türünün birinci derecede cluster (kümeleme), 

ikinci derecede soru-cevap olduğu görülmüĢtür. Bu iki hazırlık türü ile kompozisyon 

yazımındaki baĢarılar arasında anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Fakat her iki yolla 

yazmaya hazırlanma sonucu ile klasik hazırlanmadaki baĢarı arasında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. 

“Ġlköğretim Öğrencilerinin Öyküleyici Anlatımlarında BağdaĢıklık, Tutarlılık ve 

Metin Elementleri” isimli doktora tezinde CoĢkun (2005), ilköğretim 5. ve 8. sınıfta 

öğrenim gören, farklı sosyo-ekonomik düzeydeki 372 öğrencinin öyküleyici 

anlatımlarını, bağdaĢıklık, tutarlılık ve metin elementleri açısından değerlendirmiĢtir. 

AraĢtırmada öğrencilerden kendilerine verilen on konudan birini seçerek hikâye 

yazmaları istenmiĢtir. Yazılan hikâyeler, “BağdaĢıklık Düzeyi Değerlendirme Ölçeği”, 

“Hikâye Elementleri Değerlendirme Ölçeği”, “Öyküleyici Anlatım Tutarlılık 

Değerlendirme Ölçeği” ile değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin 

bağdaĢıklık elementlerinin kullanımı ile ilgili, öznenin söylenmemesinden dolayı 

gönderim öğesinin metindeki karĢılığının karıĢması, gönderim öğesinin karĢılıksız 

biçimde kullanılması, bağlama öğesinin anlam ve iĢlevine uygun olmayan bir Ģekilde 

kullanılması gibi sorunlar yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Tutarlılığı sağlama ile ilgili de 

metinde daha önce söylenmesi gereken bir bilginin eksikliğinden kaynaklanan anlam 

karmaĢası, olaylar arasındaki iliĢkilerin yazarın zihninde var olmasına rağmen metne 

aktarılamaması, olay akıĢının birden değiĢmesi gibi sorunlarla karĢılaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin yazdığı metinlerde hikâye elementlerinin detaylandırılamaması, kurgusal 

zamanla gerçek zamanın karıĢtırılması, zamanın çok hızlı ilerlemesi, hikâyenin bir 

sonucunun bulunmaması gibi sorunlar bulunduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin asıl olay 

örgüsüne hazırlık teĢkil eden hikâye elementlerinde (ana karakter, mekân, zaman, 

baĢlatıcı olay) diğer elementlere göre (sonuç, giriĢim, amaç, tepki) daha baĢarılı 

oldukları tespit edilmiĢtir. 
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“Yaratıcı Yazma YaklaĢımı Açısından Türkçe Derslerindeki Yazma Süreçlerinin 

ve Ürünlerinin Değerlendirilmesi” isimli doktora tezi çalıĢmasında Maltepe (2006a), 

Türkçe derslerindeki yazma uygulamalarını ve öğrencilerin yazılı anlatım çalıĢmalarını 

yaratıcı yazma yaklaĢımı açısından değerlendirmiĢtir. AraĢtırma 6, 7 ve 8. sınıflar 

üzerinde uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda Türkçe derslerindeki uygulamaların, 

öğrencileri yaratıcı yazmaya yöneltebilecek yazmaya hazırlık, yazılanları değerlendirme 

ve sunma süreçlerini yeterince içermediği tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin, yazılarında 

düĢünsel yaratıcılık açısından genellikle değiĢime kapalı ve aktarmacı bir düĢünce 

yapısı sergiledikleri; özdeĢim kurma ve farklılık açısından yeterli düzeyde olmadıkları 

belirlenmiĢtir. Dilsel yaratıcılık açısından değerlendirildiklerinde ise öğrencilerin 

anlatımda kalıplara bağlı kaldıkları sonucuna varılmıĢtır. 

Ülper‟in (2008) yaptığı “BiliĢsel Süreç Modeline Göre Hazırlanan Yazma 

Öğretimi Programının Öğrenci BaĢarısına Etkisi” isimli doktora tezi, 8. sınıf öğrencileri 

üzerinde uygulanmıĢtır. Ülper araĢtırmasında, biliĢsel süreç modeline dayanarak 

hazırlanan bir yazma öğretimi programının, öğrencilerin yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesinde etkili olup olmadığını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Deneysel nitelikli 

çalıĢmanın uygulaması, Ankara‟daki Halil Naci Mıhçıoğlu Ġlköğretim Okulunda yirmi 

yedi saatlik zaman dili içerisinde yapılmıĢtır. AraĢtırma süresince öğrencilerden deneme 

türünde metin oluĢturmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin metinleri; içerik oluşturma, 

tutarlılık, sözcük kullanımı, cümle kuruluşu ve mekanik özellikler temelinde 

incelenmiĢtir. Son test sonuçlarına göre deney grubu öğrencilerinin fark puanları, 

kontrol grubu öğrencilerinin fark puanlarına göre her aĢama için istatistiksel açıdan 

anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Sonuç olarak geleneksel yaklaĢımla 

karĢılaĢtırıldığında biliĢsel süreç yaklaĢımına göre hazırlanan öğretim programının, 

öğrencilerin daha nitelikli yazılı metinler üretebilmelerine imkân sağladığı görülmüĢtür. 

Arı (2008) “Öğrencilerin Hikâye Edici Metinlerinin Çözümleyici Puanlama 

Yönergesine Göre Değerlendirilmesi (6. ve 7. Sınıf Örneği)” isimli doktora tezinde 

altıncı ve yedinci sınıfta öğrenim gören 623 öğrencinin yazdığı hikâye edici metinleri 

incelemiĢtir. Öğrencilerden yaĢadıkları veya Ģahit oldukları bir olayı hikâye etmeleri 

istenmiĢtir. Bu hikâyeler çözümleyici puanlama yönergesine göre biçim ve kurallar 

(imla ve noktalama); sözcük, cümle, paragraf, anlatım; baĢlık, serim, düğüm, çözüm 

özellikleri açısından incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda her iki sınıf seviyesinde de kız 
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öğrencilerin erkek öğrencilerden daha baĢarılı metinler oluĢturdukları tespit edilmiĢtir. 

Altıncı sınıf öğrencileri, baĢarı ortalamalarına göre cümle, düğüm ve çözüm özellikleri 

bakımından yedinci sınıf öğrencilerinden daha baĢarılı bulunmuĢtur. Yedinci sınıf 

öğrencilerinin yazdığı metinler ise değerlendirme ortalamalarına göre biçim, kural, 

sözcük, paragraf, baĢlık, serim özellikleri bakımından altıncı sınıf öğrencilerinin 

metinlerinden daha baĢarılı bulunmuĢtur. Ġki sınıfın anlatım özelliği ortalamasının aynı 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

“Yaratıcı Yazma Tekniklerinin Öğrencilerin Türkçe Derslerine ĠliĢkin 

Tutumlarına ve Türkçe Dersindeki BaĢarılarına Etkisi” isimli yüksek lisans tezinde 

Kapar Kuvanç (2008), Ġzmir Buca Hüseyin Avni AteĢoğlu Ġlköğretim Okulunda 

öğrenim gören 68 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. Deneysel nitelik taĢıyan araĢtırmada veri 

toplama aracı olarak “Türkçe Dersi BaĢarı Testi”, “Türkçe Dersi Tutum Ölçeği” ve 

yaratıcı yazma etkinlik yaprakları kullanılmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilerin Türkçe 

dersindeki baĢarılarını ve Türkçe dersine yönelik tutumlarını geliĢtirmek amacıyla 

haftada iki ders saati olmak üzere on iki hafta boyunca yaratıcı yazma çalıĢması 

yapılmıĢtır. Kontrol grubunda ise geleneksel yazma çalıĢmaları uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin Türkçe dersi baĢarı testi ile Türkçe dersine yönelik 

tutumlarına yönelik testten aldıkları puan ortalamalarının deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Söz varlığı aritmetik ortalamasında deney grubunun 

lehine bir artıĢ olduğu sonucuna da varılmıĢtır. 

Karateke‟nin (2006) yaptığı, “Yaratıcı Dramanın Ġlköğretim ikinci Kademede 6. 

Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatım Becerilerine Olan Etkisi” isimli yüksek lisans tezi 

deneysel nitelik taĢımaktadır. AraĢtırmacı çalıĢmasında, yaratıcı dramanın öğrencilerin 

yazma becerisi üzerinde etkili olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Son test sonuçlarına 

bakıldığında deney ve kontrol grubunun kelime/cümle, hece/cümle, morfem/cümle, 

hece/kelime oranları arasında istatistiksel açıdan deney grubu lehine anlamlı bir farkın 

olduğu; morfem/kelime, hece/morfem oranları arasında ise anlamlı bir farkın olmadığı 

gözlenmiĢtir. Sonuç olarak yaratıcı drama tekniğiyle yürütülen Türkçe derslerinin 

geleneksel yolla yürütülen Türkçe derslerine göre yazılı anlatım becerisini geliĢtirdiği 

tespit edilmiĢtir. 
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KırbaĢ (2006), “Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatım Becerilerinin 

Değerlendirilmesi” isimli yüksek lisans tezinde Erzurum merkez okullarındaki 171 

sekizinci sınıf öğrencisinin yazılı anlatımlarındaki imla, noktalama ve planlama 

hatalarını tespit etmeye çalıĢmıĢtır. Öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin okul, 

cinsiyet, ailenin aylık geliri, en çok sevilen ders gibi değiĢkenlere göre farklı olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

“Erzurum Merkez Ġlçe Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatım 

Becerileri Üzerine Bir Ġnceleme” isimli yüksek lisans tezinde Ekinci Çelikpazu (2006), 

Erzurum merkezdeki on dört okulda öğrenim gören ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

yazılı anlatımlarında görülen ses, Ģekil, cümle, anlam, anlatım bozukluğu, yazım ve 

noktalama yanlıĢlarını tespit etmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin toplam hata tipi 

içinde ses bilgisi yanlıĢları oranının % 28,8, Ģekil bilgisi yanlıĢları oranının % 6,4, 

cümle bilgisi yanlıĢları oranlarının % 1,26, anlam bilgisi seviyesindeki yanlıĢları 

oranlarının % 1,20, anlatım bozukluğu seviyesindeki yanlıĢları oranlarının % 5 olduğu 

görülmüĢ, diğer hataların yazım ve noktalama ile ilgili olduğu belirtilmiĢtir. 

Büyükikiz‟in (2007) yaptığı, “Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Yazılı Anlatım 

Becerilerinin Söz ve Anlatım Bozukluğu Açısından Değerlendirilmesi” isimli yüksek 

lisans tezinde farklı sosyo-ekonomik düzeydeki 105 ilköğretim 8. sınıf öğrencisinin 

yazılı anlatım becerileri, söz dizimi ve anlatım bozukluğu açısından değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin kullandıkları cümleler yapısal açıdan değerlendirildiğinde, bu cümlelerin 

% 76‟sının basit, % 98‟inin kurallı cümleler olduğu gözlenmiĢtir. Öğrencilerin 

cümlelerinin % 7,6‟sında anlatım bozukluğu tespit edilmiĢtir. Anlatım bozukluklarının 

büyük bir çoğunluğunun sözcüklerin yanlıĢ anlamda kullanılması, öğe eksikliği, eksik 

veya yanlıĢ ek kullanımı, gereksiz sözcük kullanımından kaynaklandığı belirlenmiĢtir. 

Bunun yanı sıra öğrencilerin kompozisyon dersi dıĢında yazılar yazma, kitap okuma 

alıĢkanlıkları ve günlük tutma değiĢkenlerinin anlatım bozuklukları üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

“Ġlköğretim Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Öyküleyici Metin Yazma Becerileri” 

isimli yüksek lisans tezinde Yılmaz (2008), Çorum‟da sosyoekonomik düzeyleri düĢük, 

orta, yüksek olan üç ilköğretim okulunda öğrenim gören 150 ilköğretim 6. sınıf 

öğrencisinin öyküleyici metin yazma beceri düzeyini tespit etmeye çalıĢmıĢtır. Bu 
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amaçla öğrencilere öyküleyici metin yazdırılmıĢ, bu metinler “Öyküleyici Metin Yazma 

Ölçeği”ne göre incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda ana karaktere detaylı olarak yer 

verme düzeyinin % 12, mekâna ayrıntılı yer verme düzeyinin % 32, zamana ayrıntılı 

olarak yer verme düzeyinin % oranında gerçekleĢtiği gözlenmiĢtir. Öyküleyici 

anlatımlarında baĢlatıcı olayı ayrıntılı bir Ģekilde sunanların oranı % 62,7, amacı 

ayrıntılı bir Ģekilde sunanların oranı % 13,3, giriĢimi ayrıntılı olarak sunanların oranı % 

23,3, sonucu ayrıntılı bir Ģekilde sunanların oranı % 26, tepkiyi ayrıntılı olarak 

sunanların oranı % 18 olarak tespit edilmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin yazdıkları 

öykülerde baĢlatıcı olay öğesi dıĢındaki öğelere istenen düzeyde yer vermedikleri 

belirtilmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin öyküleyici metin yazma becerilerinin cinsiyetlerine 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği; anne ve babanın öğrenim düzeyi, ailedeki birey 

sayısı, ailenin gelir düzeyi, öğrencinin kendine ait bir odasının olması, evde kitaplık 

bulunması, eve süreli yayın alınması ve okul öncesi eğitim alma değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. 

Tonyalı (2010), “Yaratıcı Yazma Uygulamalarının Ġlköğretim Altıncı Sınıf 

Öğrencilerinin Yazma Becerilerine Etkisi” isimli yüksek lisans tezinde, yaratıcı yazma 

etkinliklerinin öğrencilerin metin yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde ve yaratıcılık 

seviyelerinin artırılmasında etkili olup olmadığını incelemiĢtir. Ön test son test kontrol 

gruplu deneysel model kullanılan araĢtırma, kırk öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. Deney 

grubuyla haftada iki/üç saat olmak üzere on iki hafta boyunca yaratıcı yazma 

uygulamaları yapılmıĢtır. Elde edilen veriler “Yaratıcı Yazma Değerlendirme Ölçeği” 

ve “Torrance Yaratıcı DüĢünce Testi” ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda hem deney 

hem de kontrol grubunun yaratıcı yazma becerilerinde artıĢ gözlenmiĢtir. Bu artıĢ deney 

grubunda daha yüksek olmasına rağmen iki grubun puanları arasındaki fark anlamlı 

düzeyde değildir. Bununla birlikte çalıĢmanın deney grubunda yer alan öğrencilerin ön 

test ve son test sonuçları bakımından istatiksel bir yükseliĢin görülmesi sebebiyle 

öğrencilere verilen yaratıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin yazma becerilerini 

geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir. 

Medd (2002) tarafından gerçekleĢtirilen “Bilinçaltı ÇalıĢmasının Yaratıcı Yazma 

Üzerindeki Etkileri” adlı araĢtırmada bilinçaltı çalıĢmasının yaratıcı yazma üzerindeki 

etkisinin varlığı araĢtırılmıĢtır. BeĢ adet onar dördüncü sınıf öğrencisinde oluĢan gruplar 

on dakikalık yaratıcı yazma çalıĢmasına katılmıĢlardır. Dört grup on dakikalık bir ara 
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vermiĢ, ikisi konu ile ilgili, ikisi konu ile ilgisi olmayan baksa aktivitelere katılmıĢ ve 

on dakika daha yaratıcı yazma çalıĢmasına devam etmiĢlerdir. Bir grup ise yirmi dakika 

boyunca ara vermeden yaratıcı yazma çalıĢmasını tamamlamıĢtır. Gruplarda yer alan 

öğrencilerin aldığı notlar incelenerek beĢ grup arasında önemli farklılıklar bulunmadığı 

ve bu araĢtırmaya göre bilinçaltı çalıĢmasının yaratıcı yazma üzerinde önemli bir 

etkisinin var olduğu kanıtını vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, evren ve çalıĢama grubu, veri toplama 

araçları, öğrencilere verilen eğitim çalıĢmaları ve toplanan verilerin nasıl analizine 

iliĢkin bilgilere yer verilmektedir. 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

“DeğiĢkenler arası iliĢkilerin kesinlikle saptanabilmesi sonucu kuramların 

geliĢtirilebildiği, kontrollü ve ulaĢtığı sonuçların kesin olması nedeniyle en güvenilir 

kabul edilen araĢtırmalar deneysel araĢtırmalardır” (Ural ve Kılıç, 2006: 19). “Deneysel 

araĢtırmalarda kullanılan yöntemlerden biri de ön test son test kontrol gruplu modeldir”. 

“Ön test son test kontrol gruplu modelde yansız atama ile oluĢturulmuĢ iki grup 

bulunur. Bunlardan biri deney, öteki kontrol grubu olarak kullanılır”. Her iki grupta da 

deney öncesi ve sonrası ölçümler yapılır. Bu modelde X‟ in ne ölçüde etkili olduğuna 

karar vermek için ön test ve son test sonuçları birlikte kullanılır. Bu amaçla üç farklı yol 

izlenebilir. Her grup için ön test son test puanlarındaki yüzde artıĢlar bulunarak 

ortalama artıĢlar karĢılaĢtırılabilir; ön test puanları “birlikte değiĢen” olarak kullanılıp 

son test puanlarıyla birlikte çözümlenebilir ya da önce ön test puanlarının 

karĢılaĢtırılmasının ardından arada önemli bir ayrım yoksa yalnızca son test puanları 

kullanılarak ortalamalar arası farklar sınanır (Karasar, 2008: 97). 

Hikaye türü temel alınarak hazırlanan çalıĢma kağıtları, görseller ve örnek 

metinlerle verilen eğitim çalıĢmalarında, deney grubunun da yer alan öğrencilerin yazılı 

anlatım becerilerinin kontrol grubunda yer alan öğrencilerden daha fazla geliĢip 

geliĢmediğinin gözlemlediği bu çalıĢmada, “ön test son test kontrol gruplu deneysel 

yöntem” kullanılmıĢtır. ÇalıĢma gurubunun tamamına ön test uygulandıktan sonra 

deney grubunda yer alan öğrencilere toplam yirmi dört saat sürelik hikâye türünü tanıtan 

ve hikâye yazmaya teĢvik eden bir eğitim verilmiĢtir. ÇalıĢmanın kontrol grubunda yer 

alan öğrenciler derslerini müfredata göre iĢlenmiĢtir. Deney grubunda yer alan 
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öğrencilere verilen eğitim çalıĢmalarının ardından çalıĢma grubunda yer alan tüm 

öğrencilerin, son test sonuçları istatiksel olarak karĢılaĢtırılmıĢtır. 

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın çalıma grubu, Erzurum ilinde 2015-2016 eğitim-öğretim yılında 

öğrenimine devam eden dördüncü sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. ÇalıĢmanın 

örneklemini ise uygun örneklem yöntemiyle belirlenen Yakutiye Mecidiye Ġlk 

Okulunda öğrenim gören ve 40 dördüncü sınıf öğrencisinden oluĢan çalıĢma grubu 

oluĢturmaktadır. Uygulanan ön test etkinliği akabinde çalıĢma grubunu oluĢturan 

öğrencilerin yazılı anlatım ile ilgili girdi becerilerinin arasında istatiksel bir farkın 

olmadığı gözlemlenmiĢtir. Buna göre Mecidiye Ġlkokulu olarak deney ve kontrol grubu 

seçkisiz olarak belirlenmiĢtir. Deney grubunda 20; kontrol grubunda 20 öğrenci yer 

almaktadır. 

3.3. Veri Toplama Teknikleri 

AraĢtırmanın verileri, öğrencilerin yazdıkları hikâyelerin, Yazılı Anlatım 

Değerlendirme Formu‟ na göre incelenmesiyle elde edilmiĢtir. ÇalıĢama grubunda yer 

alan öğrencilere beĢ soru sorulmuĢ, bu sorulardan hangisini cevaplamayı seçtikleri 

sorulmuĢtur. En çok tercih ettikleri bir soru hakkında ve seçilen soru ile ilgili anahtar 

kelimeler oluĢturularak bir hikâye yazmaları istenmiĢtir. Bu form Ģu Ģekilde 

sunulmuĢtur: 

Elinizdeki form 4.sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım becerileri üzerine yapılacak 

bir araĢtırma için hazırlamıĢtır. Öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini tespit etmek ve 

değerlendirmek için hazırlanan 12 konu belirlenmiĢtir. Sizden beklenen, belirtilen 

konuları 4. Sınıf seviyesine uygunluğu bakımından değerlendirmenizdir. Bu 

değerlendirme için lütfen her konunun karĢısında bulunan 1 ile 10 arasındaki puan 

değerlerinden size göre en uygun olanı iĢaretleyiniz. Yapılacak değerlendirme 

sonucunda en yüksek puanı alan ilk altı konu öğrencilere tercih olarak sunulacaktır. 

Konuların seçiminde sizin de görüĢ ve önerileriniz varsa lütfen yazınız. (EK-1).  

Seçilen konular Ģunlardır: 

1. Sizi çok etkileyen bir hatıranızı hikâyeleĢtiriniz. 
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2. ArkadaĢlarınızla aranızda geçen sorunları anlatan bir hikâye yazınız. 

3. Çevre sorunlarını anlatan bir hikâye yazınız  

4. En sevdiğiniz hayvan nedir? Hayvanlarla ilgili bir hikâye yazınız. 

5. Sizi çok etkileyen bir rüyanızı hikâyeleĢtiriniz. 

Ön test ve son test uygulamaları için seçilen konuları çalıĢma grubunu oluĢturan 

okulda bu testler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön test uygulaması için çalıĢma grubunda yer alan 

tüm öğrencilere seçenekler sunulmuĢ daha çok öğrencinin tercih ettiği konuda iki 

guruba da ön test uygulaması yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda yer alan tüm öğrencilerin 

ön test etkinliği olarak yazdığı örnek hikâye metinleri Yazılı Anlatımı Değerlendirme 

Formu‟ nda yer alan maddelere göre araĢtırmacı tarafından değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan Yazılı Anlatımı Değerlendirme 

Formu, daha önce yapılan çalıĢmalardan ve çeĢitli kaynaklardan ( MEB, 2006: 231) 

elde edilmiĢtir. . Yazılı Anlatımı Değerlendirme Formu‟nda yer alan Biçim, Dil ve 

Anlatım, Ġmla ve Noktalama bölümleri olmak üzere on dokuz maddeden oluĢmaktadır 

(EK-2). Bu formda yer alan maddeler birden beĢe kadar oluĢan puanlama sistemiyle 

derecelendirilmiĢtir. Yapılan çalıĢmada geçerlik ve güvenirlik uygulamaları Yazılı 

Anlatımı Değerlendirme Formu‟nda yer alan maddelere ve puanlama kriterlerine bağlı 

kalınarak araĢtırmacı tarafından değerlendirilmiĢtir. 

3.4. AraĢtırmanın Uygulaması 

AraĢtırma ön testin uygulanmasından sonra, eğitim etkinlikleri ve en son olarak 

da son test uygulamaları yapılmıĢtır.  

Uygulamaların ilk bölümünde çalıĢma grubunu oluĢturan Yakutiye Mecidiye 

Ġlkokulu‟ndaki dördüncü sınıf öğrencilerinden çalıĢmada belirtilen konulardan seçilen 

konu ile kendi hayal güçlerine bağlı bir hikâye yazımı gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

grubundaki öğrencilerin yazdığı hikâyeler Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu‟ndaki 

maddelere göre araĢtırmacı tarafından değerlendirilmiĢtir. Yapılan değerlendirme 

çalıĢmalarının istatiksel sonuçlarına göre ön testte anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Buda 

çalıĢma grubunu oluĢturan deney ve kontrol gruplarının girdi kazanımlarını eĢit olduğu 

sonucuna götürmüĢtür.  
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ÇalıĢmanın ikinci safhasında eğitim çalıĢmalarına geçilmiĢtir. Hikâye türünün 

yazalı anlatım becerisine etkisini ölçmek amacıyla çalıĢmanın, deney grubunda yer alan 

öğrencilere altı hafta boyunca toplam yirmi dört saatlik zaman dilimiyle sınırlandırılmıĢ 

hikâye türü ile ilgili eğitim çalıĢmaları uygulanmıĢtır. Bu süreç zarfında çalıĢmanın 

kontrol grubunda yer alan öğrenciler derslerini müfredata uygun olarak iĢlemiĢtir. 

Uygulamanın üçüncü aĢamasında, son test uygulamasına geçilmiĢtir. Son test 

olarak çalıĢma grubunda yer alan tüm öğrencilerden önceden seçilmiĢ konuyla ilgili bir 

hikâye yazmaları istenmiĢtir. Bu bağlamda ön testte belirlen konu çalıĢma grubu 

öğrencilerine söylenmiĢtir. ÇalıĢma grubunu oluĢturan tüm öğrencilerin yazdığı hikâye 

metinler araĢtırmacı tarafından Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu‟ nda yer alan 

maddelere göre değerlendirilmiĢtir. 

3.4.1. Eğitim çalıĢmaları 

Ön testin uygulanmasının ardından deney grubuna altı hafta boyunca toplam 

yirmi dört saat hikâye türü ile ilgili eğitim verilmiĢtir. Etkinlik çalıĢmaları planlanırken 

baĢlangıçta haftada iki saat olmak üzere yirmi dört saatlik bir süre yeterli bulunmuĢ, 

ancak iki etkinliğin uygulanmasında süre yeterli olmadığından çalıĢmalar yirmi altı 

saatlik sürede tamamlanmıĢtır. ÇalıĢmalar kapsamında öğrencilere Yazılı Anlatım 

Değerlendirme Formu‟ nda yer alan maddelere yönelik eğitim verilmiĢtir. 

Eğitim çalıĢmaları hikâye türü dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. Bu kapsamda 

hikâye türünün geliĢim süreçlerini, olay, kahramanlar, zaman ve yer unsurlarını tanıtıcı 

etkinlikler hazırlanmıĢtır. Bu etkinliklere dayalı örnek hikâye yazma süreçleri 

tamamlanmıĢtır. Yazılan örnek hikâyeler sınıfta paylaĢılarak öğrencilerin ürünlerini 

görmeleri ve eleĢtirel bakıĢ açılarını geliĢtirmelerine katkı sağlanır.  

Eğitim çalıĢmalarında örnek hikaye metinleri kullanılmıĢtır. Bu metinlerin 

öğrencilerin algı düzeylerine uygun olması araĢtırmanın daha etkili sürdürülebilir 

olmasının ön koĢulunu oluĢturur. Yine bu örnek hikaye metinlerinin öğrencilerin hayal 

gücünü geliĢtirici ve merak duygularını canlandırıcı nitelikte olmasına önem dikkat 

edildi. Örnek metinlerin kısa ve anlaĢılır olması için araĢtırmacı tarafından bazı 

kısaltmalar yapıldı. 
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Örnek hikaye metinleri ve çalıĢma kağıtları hazırlanırken öğrencilerin bilgi ve 

merak düzeyleri üzerinde sınıf ortamında birlikte bir değerlendirmede bulunulmuĢ ve bu 

değerlendirme sonucunda öğrencilerin daha kolay anlayabileceği metinler seçilmiĢtir. 

Bu seçim etkinliği sonucunda eğitimin kolaydan-zora ilkesi benimsenmiĢtir. Etkinlikler 

bir bütünün parçaları gibi tasarlanarak öğrencilerin öngörülen sonuca varmasında adım 

adım ilerlemesini sağlamıĢtır. Varılan sonucun kalıcı olması araĢtırmanın uygulama 

çalıĢmaları sırasında çokça tekrara yer verilmiĢtir. Bu tekrar çalıĢmalarının öğrencilerin 

edindiği kazanımları kalıcı haline gelmesine katkı sunmaktadır. Yapılan altı haftalık 

çalıĢmalardan sonra öğrenciler üzerinde tekrar çalıĢmalarını önemli etkisinin olduğu 

tespit edilmiĢtir. AĢağıda, yapılan etkinliklere iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

1. Hafta 

1. Etkinlik: Hikâyenin Unsurlarını Belirleme 

Öğretim sürecinde öğrencilerin öğrenmekte en çok zorlandığı kazanımlardan 

biride yazılı anlatım becerisidir. Bu beceri bireyin kendini ifade etme aracı olarak 

kullanacağı en temel beceri olması hasebiyle toplumsal yaĢamda da önemli bir yer 

tutmaktadır. Yazılı anlatım becerilerini kazandırmada en temel etkenlerden biri 

öğrencinin kendini ifade etmesi için konuĢma gibi yazmanında kullanılan bir beceri 

olduğu pekiĢtirilmelidir. Öğrencilerin derslerde gördüğü ve zorlayıcı bir davranıĢ 

kazandırma yönteminin dıĢında mesajın iletilmesi için kullanılan bir kanal olarak ortaya 

konulmalıdır. Yani öğrenci yazmayı bir amaç olarak görmekten daha çok araç olarak 

kullanmayı tercih etmelidir. Kendi yaĢamını ve duygularını ifade etmek için bir araç 

olduğu vurgulanmalıdır. Yazma becerisini kazanırken estetik duyguları pekiĢtirilerek 

yazının düzeni sağlanabilir. Merkezinde kendi yaĢamı olan özgün yazılar 

yazdırılmalıdır. Bu bakımdan da öğrencilere kendi yaĢamlarını hikâyeleĢtirme fırsatı 

verildiğinde yazılı anlatım becerisinin geliĢtiği tespit edilmiĢtir. Hikâye yazma bu 

anlamda yazma becerisini kazandırmada etkili olmuĢtur. 

Birinci hafta etkinliği olarak öğrencilerin hikâye hakkındaki ön bilgileri sınıfta 

paylaĢıldı. Bu paylaĢımda her öğrencinin derse aktif katılımı teĢvik edildi. Derse aktif 

katılım her öğrencinin hikâye hakkında bir merak uyandırdı. Öğrencilerin hikâye türü 

ile ilgili bazı yanlıĢ ve eksik bilgileri düzeltildi. Bu eksikliklerin masal ve hikâye 

türlerinin birine geçtiği anlaĢıldı. Öğrencilerin algı düzeylerinin hikâye türü ile masal 
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türü arasında ayrım yaparken zorlandığı için etkinliklerin onların hayal gücüne daha 

uygun olan kurmaca metinler üzerinden yapılmasına karar verildi. Öğretmen hikâye 

türünün temel yapısını oluĢturan öğeleri örnek hikâye üzerinden gösterdi. Olay örgüsü, 

yer, zaman ve kahramanlar örnek hikâye üzerinde öğrencilere tanıtıldı(Ek:3). Bir 

hikâyenin oluĢum süreçleri bu dört temel üzerinde olduğu belirtildi. Öğrencilerin bu 

ögeleri hikâyede değiĢtirmeleri istendi. Öğrenciler yapılan etkinlikte örnek hikâye 

metnini kendi hayal güçleri ve metnin yapısına uygun değiĢtirdikleri gözlemlendi. Bazı 

öğrenciler zorlandığı için öğretmen tarafından desteklendi. Bu etkinlikler devamında bir 

hikâye oluĢturmak için beĢ adet kelime verilir. Bu kelimelerin hikâyenin temel unsurları 

olan yer adı, zaman bildiren sözcük, kahramanları oluĢturacak olan ad, olay kurgusunu 

tamamlayacak eylem bildiren sözcüklerden oluĢur. Örnek: Mavi, akĢam, kedi ve 

Boncuk (EK-4). Kelimeler kurgulama süreci denilen bir süreçten sonra öğrencilerin 

giriĢ geliĢme ve sonuç bölümlerini bilmedikleri için oluĢturulan hikâyelerin anlam ve 

yapı bakımından sorunlu olduğu gözlemlendi. 

2. Hafta 

2. Etkinlik: Hikâye taslağı oluĢturma (Planlama) 

Birinci etkinlikte yapılan çalıĢmalar gözden geçirildi. Yapılan etkinliklerde 

tekrar edildi. 2. Hafta etkinliği olarak bir hikâyenin kavramsal alt yapısı incelenmesi ve 

hikâyenin serim düğüm çözüm bölümlerinin nasıl oluĢturulduğu örnek hikâye metni 

üzerinde gösterilir. Kavram haritaları yardımıyla bir hikâye taslağı oluĢturulur(Ek:5). 

OluĢturulan taslakta hikâyenin unsurları öğretmen tarafından yerine oturtulur. 

Öğrencilere hikâyede yer alan kahramanların nasıl davrandığı hakkında bilgi verilir ve 

kendi kahramanlarını oluĢturmaları istenir. Kahraman veya karakter oluĢumu örnekler 

üzerinden değerlendirilir. OluĢturulan hikâyelerin uygun olup olmadığı öğrencilerle 

birlikte tartıĢılır. Yapılan etkinliklerde öğrencilerin eleĢtirel bir bakıĢ açısı kazanması ve 

bu bakıĢ açısına uygun olumlu tutum değiĢiklikleri öğretmen tarafından pekiĢtirilir. 

Karakter veya kahraman oluĢumu sürecinde yazılı anlatımın unsurları göz önün de 

bulundurulur. Öğrencilerin hayal güçleri harekete geçirilmek için fikir paylaĢımı yapılır. 

Yapılan paylaĢımdan öğrencilerin yaratıcı yazarlık becerileri ortaya çıkar. 
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Amaç: “Öğrencilerin yama yetenekleri ve yaratıcılıklarını geliĢtirmektir”. 

(MEB:2005) Yaratıcı yazma, bireyin yazma ve üretmedeki yaratıcı yeteneklerini açığa 

çıkarmayı amaçlayan bir yazma yöntemidir.( Gündüz, O. ġimĢek, T.(2011). 

3. Hafta 

3. Etkinlik: Serim, Düğüm, Çözüm 

Hikâyenin anlamsal bütünlüğü (kurgusallık) 

Ġkinci hafta yapılan etkinliler tekrar edilir. Öğrencilerin hikâye yazma sürecini 

sağlıklı tamamlaya bilmeleri için günlük periyotlarda hikâye kitaplarını okumaları 

istenmiĢtir. Okunan hikâyeler sınıfta anlattırılır. Öğretmen, öğrencilerin okudukları 

hikâyelerin yapısı üzerinde konuĢur. Öğrencilerle daha çok hikâyelerin nasıl 

kurgulandığı; zaman, mekân, yer, kahramanlar ve olay örgüsünün nasıl oluĢtuğu 

tartıĢılır. Okunan hikâyelerde bu ögelere özgün eklemeler yapılarak her öğrencinin 

okuduğu hikâyeyi yeniden yazması istenir. Yapılan etkinlikte öğretmen rehberlik eder. 

Öğrencinin hayal gücüne bağlı olarak ona önerilerde bulunur. Hikâyenin yeni bir anlam 

ve yapı kazanmasına yardımcı olur. Öğretmen rehberliğinde yapılan bu etkinliklerde 

hikâyenin kurgusallığı öğrenci tarafından keĢfedilir. Yazılan yeni hikâyeler sınıfta 

paylaĢılır ve çeĢitli yapıcı eleĢtirilerin yapılması için öğrenciler teĢvik edilir. Öğrenciler 

tarafından beğenilen metinler etkinlik panosuna asılarak ödüllendirme yapılmıĢ olur. Bu 

etkinlik tamamlandıktan sonra öğretmen tarafında gözden geçirildi. 

Hikâyenin temel öğeleri olan olay, yer, zaman ve kahramanlar(karakterler) 

oluĢturulurken dikkat edilmesi gereken diğer bir noktanın da kurgusallığın çalıĢmanın 

içinde nasıl sağlanacağı konusunda öğrencilere beyin fırtınası yaptırıldı. Ortaya çıkan 

özgün kurgular sınıfta paylaĢıldı.. Öğrencilerin yaptığı etkinlilerde kurgusallığı 

özümsemelerini sağlamak için 5N 1K etkinlikleri düzenlenerek Ömer SEYFETTĠN‟ in 

„‟DĠYET‟‟ adlı örnek hikâyesi üzerinde uygulandı (EK-6). Bu etkinlikte: NE, 

NEREDE, NE ZAMAN, NASIL, KĠM: Soruları yöneltilerek yapılan etkinlilerde 

anlamsal bütünlüğün zerinde duruldu. 

Balık kılçığı tekniğinde sorun, balık kılçığının ortasına yazılır, problemin 

nedenleri de yan kılçıklara yazılır (MEB, 2009) Balık Kılçığı tekniği kullanılarak 

hikâyenin yapısı ortaya konuldu. Öğretmen Balık Kılçığı tekniğini “Devamsızlık 

yapmak.“ problem cümlesi üzerinde uyguladı. Yapılan etkinlikten sonra öğrencilerin de 
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Balık Kılçığını kullanmaları sağlandı. Öğrencilerin, hikâyelerindeki olaylar arasında 

sebep-sonuç iliĢkilerini kurmalarını, problem unsuru için farklı nedenler ve çözümler 

üretebilmelerini sağlayacak tekniklerden biri de balık kılçığıdır. 

Balık Kılçığı çalıĢma kâğıtları öğrencilere dağıtılarak etkinliğin öğrenciler 

tarafından doldurulması istendi. Yapılan etkinliklerle hafta sonlandırıldı (EK-7). 

4. Hafta 

4. Etkinlik: Paragraf ÇalıĢmaları 

Bir tek fikir etrafında kümelenmiĢ birden fazla cümlenin oluĢturduğu bütüne 

paragraf denir. Kaç satırda biterse bitsin her paragraftan sonra satır baĢı yapılır 

(Karaalioğlu, 1992: 25). Bu etkinlikte öğrencilerin yazılı anlatımın temel unsurlarından 

biri olan paragraflar üzerinde bilgi sahibi olmaları bunun yanında yazılı anlatımlarında 

bu unsuru yani paragrafları, metindeki fikir geçiĢlerini, yazılarındaki düzeni sağlamaları 

amacıyla kullanılmıĢtır. Hikâye edici metinlerde paragrafların oluĢumundaki esası, 

olaylar belirler. Bundan dolayı uygulamanın dördüncü etkinlikte paragraf çalıĢmalarına 

yer verilmiĢtir. 

Üçüncü hafta etkinliğinin ardından dördüncü hafta etkinliği olarak paragrafların 

yazımı üzerinde durulmuĢtur. Üçüncü hafta etkinliğinin bir bütünleyicisi olarak 

uygulanan dördüncü hafta etkinliğinin amacı, öğrencilerin bir metni paragraflarına 

ayırma becerilerini geliĢtirmektir. Etkinliğe baĢlamadan önce üçüncü etkinlikte yapılan 

çalıĢmalar gözden geçirilmiĢ, kâğıt düzeni ve paragrafların yazımı hususunda dikkat 

edilmesi gerekenler tekrar edilmiĢtir. Tekrar çalıĢmasından sonra üçüncü hafta 

etkinliğinde kullanılan ‟‟DĠYET‟‟ hikâyesi, projeksiyon makinesi aracılığıyla 

yansıtılmıĢtır. Metin, öğretmen tarafından okunduktan sonra öğrencilere yazarın 

nerelerde paragraf yaptığı sorulmuĢtur. Öğrencilerden birkaçı bir önceki haftaki 

bilgilerinden hareketle yazarın konuĢmalarda paragraf yaptığını söylemiĢtir. Söz alan 

öğrencilerden birkaçı yeni bir fikre, birkaçı da yeni bir konuya geçtiğinde paragraf 

yaptığını söylemiĢtir. Öğrencilere metnin türünün hikâye olduğu hatırlatıldıktan sonra 

yazarın olaylar ve durumlar, bunlar aracılığıyla ortaya koymaya çalıĢtığı fikirler 

değiĢince paragraf yaptığı dile getirilmiĢ, metin bu bilgiler ıĢığında öğrencilerle birlikte 

incelenmiĢtir. 
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Ġnceleme çalıĢması tamamlandıktan sonra “KĠM KAZANDI” (EK-8) adlı hikâye 

paragraflarına ayrılmamıĢ bir Ģekilde öğrencilere dağıtılmıĢtır. Öğrencilerden metni 

paragraflarına ayırmaları ve kâğıt düzenine, paragrafın içeriden yazılmasına dikkat 

ederek yazıya geçirmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢma esnasında güçlük çeken öğrencilere 

öğretmen yardımcı olmaya çalıĢmıĢ, çalıĢma tamamlandıktan sonra öğrencilerin 

görüĢleri alınarak metin paragraflarına ayrılmıĢtır. Öğrencilerin birkaç hata dıĢında 

metni doğru bir Ģekilde paragraflarına ayırdıkları görülmüĢtür. 

5. Hafta 

5. Etkinlik: Betimleme ÇalıĢması, Yazım ve Noktalama 

Öğrencilerin hayal gücünü etkinleĢtirmek ve hayal ettikleri olayları, doğru ve 

anlaĢılabilir bir metne dökebilmesine betimlemelerin önemi büyüktür. Bir varlığın, 

olayın veya kavramın benzerlerinden ayrılan özelliklerinin belirtilip göz önünde 

canlandırılacak biçimde anlatılmasına betimleme denir (Yakıcı ve diğerleri, 2004: 53). 

Hikâye etmeye dayalı metinlerde kiĢilerin, mekânın detaylandırılarak okuyucunun 

gözünde hayal edebilmesin de, betimlemelerin büyük bir önemi vardır. Uygulamanın 

beĢinci haftasında öğrencilerin bu becerilerini geliĢtirmek amacıyla betimleme 

çalıĢmasına yer verilmiĢtir. 

Betimleme etkinliğinde ilk olarak nesne, kiĢi betimlemesi üzerinde durulmuĢtur. 

Öğrencilerden gözlerini kapatmaları ve gözlerinde bir top canlandırmaları söylenmiĢ, 

öğrencilere “Topunuz nasıl bir top ?” sorusu yöneltilerek bu topu çeĢitli özelliklerine 

yer vererek anlatmaları istenmiĢtir. Nesne betimlemesinin ardından kiĢilerin fiziksel ve 

ruhsal yönden betimlenmesi üzerinde durulmuĢ, bu amaçla sınıfta bir oyun 

oynatılmıĢtır. Öğrencilerden biri sınıftan dıĢarı çıkarılmıĢ, baĢka bir öğrenci de fiziksel 

ve ruhsal özellikleri betimlenmek üzere seçilmiĢtir. Daha sonra dıĢarıdaki öğrenci sınıfa 

çağrılarak belirlenen öğrencinin özellikleri betimlenerek anlatılmıĢtır. Öğrenci bu 

bilgilerden hareketle betimlenen kiĢiyi bulmaya çalıĢmıĢtır. 

Nesne ve kiĢi betimlemelerine iliĢkin etkinlikler tamamlandıktan sonra 

öğrencilerin, eylemin yapılıĢ Ģekillerinin de betimlemelerde etkili olduğunu sezmeleri 

amacıyla öğretmen aynı eylemi üç farklı Ģekilde canlandırmıĢ, öğrencilerden bunları 

cümlelere dökmelerini istemiĢtir. Eylem kadar eylemin nasıl gerçekleĢtiğinin ifade 
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edilmesinin yazılı anlatımda etkili olduğunun vurgulanmasının ardından betimleme 

etkinliğine geçilmiĢtir.. 

Yukarıda belirtilen çalıĢmaların tamamlanmasının ardından öğrenciler ikiĢerli 

gruplara ayrılmıĢ ve her gruba içerinde örnek metnin yer aldığı bir çalıĢma kâğıdı 

dağıtılmıĢtır(EK-9). Öğrencilerden metinde boĢ bırakılan yerleri uygun ifadelerle 

doldurmaları istenmiĢtir. Metin öğretmen tarafından bir kez okunduktan sonra boĢ 

bırakılan yerler öğrenciler tarafından doldurulmuĢ, grupların fikirleri sınıfça 

değerlendirilmiĢtir. Betimleme kavramına iliĢkin öğrenilenler ve hikâyenin hangi 

unsurlarında betimlemelerden yararlanılabileceği konusunda öğrenci görüĢleri alınarak 

ve öğrencilere betimleme ödevi verilerek bir sonraki etkinlik olan yazım ve noktalama 

konusuna geçilmiĢtir. 

Noktalama iĢaretleri, bir yazıda duygularını ve düĢüncelerini anlaĢılır bir Ģekilde 

ifade edebilmek, tümcenin yapısını, nerede duraklayacağı bilmek ve okuma, anlamayı 

kolaylaĢtırmak, sözün vurgu ve ton gibi özelliklerini belirtmek üzere kullanılır (TDK, 

2005: 32). Kelimelerin yazılıĢında kullanılması kabul edilmiĢ harflerin tümü 

(Karaalioğlu, 1992: 41) olarak tanımlanabilecek yazım da insanlar arasında ortak bir dil 

kurulmasını sağlar. KiĢilerin yazılı anlatım yoluyla sağlık bir iletiĢim kurabilmeleri için 

noktalama iĢaretlerini yerli yerinde kullanmaları ve yazım kurallarına uymaları 

gereklidir. Bu görüĢten dolayı beĢinci etkinliğin devamında bir metni yazım ve 

noktalama yönünden düzeltme çalıĢmasına yer verilmiĢtir. 

Yazım ve noktalama çalıĢmasının uygulanması sürecinde öğrencilere yazım ve 

noktalama yönünden eksik iki metin, fotokopi yoluyla çoğaltılarak dağıtılmıĢtır (EK-10 

ve EK-11). Bunlardan biri yazım diğeri de noktalama yönünden incelenmiĢtir. Yapılan 

çalıĢmaların ardından öğrencilerin en çok hata yaptıkları hususlar konusunda kısaca 

bilgi verilmiĢtir. 

Etkinlik öğrencilerle birlikte uygulanmıĢtır. Etkinliğin uygulanmasının ve 

öğrencilerin bilgilendirilmesinin ardından öğrencilerden uygulamalar boyunca yaptıkları 

çalıĢmalarda yazım ve noktalama kurallarına uyma yönünden kendilerini 

değerlendirmeleri istenmiĢtir. Değerlendirmeler sonucunda öğrencilerin belirtilen 

konulara iliĢkin bilgilerinin olduğu, fakat yazarken içeriğe odaklanmalarından dolayı 

bunları pek de önemsemediklerini tespit edilmiĢtir. Bu örnekten hareketle, bilginin 
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beceriye dönüĢmesi hususunda öğrencilerin bir takım eksikliklerinin olduğu 

söylenebilir. Söz konusu eksikliği giderme adına, bir önceki etkinlikte olduğu gibi 

yazılanların bir müddet sonra yazım ve noktalama yönünden de gözden geçirilip 

okunması ve hatta baĢka bakıĢ açılarından görülmesini sağlamak amacıyla paylaĢılması 

gerektiği vurgulanmıĢtır. 

6. Hafta 

6. Etkinlik: Metnin Dil ve Anlatım Yönünden Değerlendirilmesi 

Metnin dil ve anlatım yönünden değerlendirilebilmesi için öğrencilerin güçlü bir 

yazılı anlatım becerisine sahip olmaları gerekir. Yazılı anlatımda baĢarılı olmak için 

kelimeleri yerli yerinde, anlamına uygun bir Ģekilde kullanmak; açık, anlaĢılır ve etkili 

cümleler kurmak (Özdemir, 2004: 25, 49), kelimeler ve cümleleri dilsel bir bütünlük 

sağlayacak biçimde birbirlerine bağlamak (Onursal, 2003: 128) gereklidir. Öğrencilerin, 

metinlerinde bu hususlara dikkat etmelerini sağlamak amacıyla uygulamanın altıncı 

haftasında bir metni dil ve anlatım yönünden inceleyerek düzeltme çalıĢmasına yer 

verilmiĢtir. 

Altıncı etkinlik için kelimelerin uygun veya yerinde kullanılmadığı, cümlelerin 

açık ve anlaĢılır olmadığı, bağdaĢıklık unsurlarının göz ardı edildiği hikâye türünde 

yazılan öğrenci metinleri sınıfta birlikte değerlendirilir.(EK-12). Bu metinlerden ikisi 

sınıfça incelenerek düzeltilmiĢtir. ÇalıĢma tamamlandıktan sonra öğrenciler ikiĢerli 

gruplara ayrılmıĢ, grupların her biri diğer öğrenciler tarafından yazılan metinlerdeki 

hataları tespit ederek düzeltmiĢtir. Son çalıĢmanın sınıfça da değerlendirilmesinin 

ardından konuyla ilgili sıkça yapılan hatalar üzerinde durulmuĢtur. Bu metinlerdeki 

hatların yanı sıra beğenilen metinler sınıf panosuna asılarak metinleri yazan öğrencilerin 

onura edilmesi sağlanmıĢ olur. 

Etkinlik aracılığıyla öğrencilerin kendilerinin de yazma esnasında bilgi 

eksikliklerinden ve içeriğe odaklanmalarından dolayı birtakım hatalar yaptıkları tespit 

edilmiĢtir. Sınıfça bu sorun ve çözüm yolları üzerine konuĢulmuĢ, belirtilen belli baĢlı 

hatalardan kaçınılması, yazılanların bir müddet sonra gözden geçirilip okunması ve 

baĢka bakıĢ açılarından görülmesini sağlamak amacıyla paylaĢılması gerektiği 

vurgulanmıĢtır. 
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Uygulama süresince öğrencilerin akranlarının metinlerini düzeltme konusunda 

son derece istekli oldukları, fakat çalıĢmalarda zorlandıkları gözlemlenmiĢtir. Bu 

nedenle çalıĢma, dört ders saatinde tamamlanmıĢtır. 

Bu etkinlik tamamlandıktan sonra planlanan altı haftalık uygulama süreci 

tamamlanmıĢtır. Son test uygulaması, deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢtır. 

Sonuçlar analiz edilmiĢtir. 

 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. ARAġTIRMA BULGULARI 

4.1. Veri Analizi ve ĠĢlem 

Bu araĢtırma bir deneysel desene dayandığı için öncelikle veri analizi için 

gerekli olan istatistiksel kriterler gözden geçirilmiĢtir. Bu kapsamda öncelikle 

parametrik testler için gerekli olan normallik ve homojenlik analizleri incelenmiĢ ve 

veri setinin her üç alt boyut içinde normal dağılıma sahip olduğu ve homojenlik 

gösterdiği belirlenmiĢtir. Veri setlerinin parametrik nitelik taĢıdığı belirlendikten sonra 

bağımlı grup ortalamaları arasında farkı göstermek için bağımlı örneklemler  t testi ve 

bağımsız grup ortalamaları arasındaki farklar için ise bağımsız örneklemler için t testi 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sürecinde bütün analizler bilgisayar ortamında SPSS 21,00 paket 

programı aracılığıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

BULGULAR 

Alt Problem 4.1.Çalışma grubunda yer alan tüm öğrencilerin, Yazılı Anlatımı 

Değerlendirme Forumu’na göre ön test sonucunda aldıkları puanların ortalamaları 

bakımından istatiksel fark nasıldır? 

Kontrol ve deney grubunun  Yazılı Anlatım Değerlendirme Formunda ki 

maddeler açısından ön test puanları arasındaki farklılaĢmayı göstermek için bağımsız 

örneklemler t testi uygulanıp, elde edilen bulgular Tablo 4,1‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.1. 

“Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanlarının Karşılaştırılması”. 

 Gruplar N X S.s T p 

Biçim ön testler 
Kontrol 19 10,5263 1,67890 

1,105 .067 
Deney 20 9,0000 1,41421 

Dil anlatım ön testler 
Kontrol 19 28,5263 7,13651 

1.980 .055 
Deney 20 26,6000 5,13399 

Ġmla ve noktalama ön 

testler 

Kontrol 19 4,4737 1,57651 
1.008 .320 

Deney 20 4,0500 ,99868 

 

ÇalıĢama grubunda bulunan tüm öğrencilerin ön test puanları arasında anlamlı 

farkı göstermek için ortalamalar arasındaki farkın Biçim baĢlığında  (t37= 1.102, p>.05), 

dil ve anlatım alt boyutunda (t37= 1.980, p>.05) ve imla ve noktalama alt boyutunda 

(t37= 1.008, p>.05) anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. 

Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında anlamlı 

farklılaĢmanın olmaması deneysel iĢlemlerde önemli bir gereklilik olan grupların 

birbirine denk dağılım krıterinin yerine getirildiğini göstermektedir. Buna göre deneysel 

iĢlem öncesinde grupların birbirine denk dağılım gösterdiği söylenebilir. 

Alt Problem 4.2. Deney Grubunda yer alan öğrencilerinin Yazılı Anlatımı 

Değerlendirme Formuna göre ön test ve son testte aldıkları puanların ortalamaları 

arsında istatiksel fark nasıldır? 

Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin, Yazılı Anlatımı Değerlendirme Formu‟ 

nda ki maddeler açısından ön testten ve son testten aldıkları puanların, anlamlı 

farklılığını belirlemek için Bağımlı örneklemler için t testi yapılıp, bulgular Tablo 

4.2‟yle gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.2. 

“Deney Grubu Ön Test ve Son Test Puan Karşılaştırılması”. 

 Gruplar N X S.s t p 

Biçim 
Ön test 20 9,0000 1,41421 

12,249 .000 
Son test 20 13,2500 2,09950 

Dil ve anlatım 
Ön test 20 26,6000 5,13399 

13,711 .000 
Son test 20 41,1000 7,15909 

Ġmla ve noktalama  
Ön test 20 4,0500 ,99868 

12,564 .000 
Son test 20 7,0000 1,37649 

 

Deney grubu öğrencilerine iliĢkin;  ön testten ve son testten aldıkları puanların 

farkının görmek için  t testi sonucunda ortalamalar arasında: Biçim alt boyutunda 

(t19=12.249, p<.05), dil ve anlatım alt boyutunda (t19= 13.711, p<.05) ve imla ve 

noktalama alt boyutunda (t19= 12.564, p<.05) anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Farkı 

nedeni belirlemek için aritmetik ortalamalara bakıldığında biçim alt boyutunda ön test 

aritmetik ortalamasının (X=9,00) ve son test aritmetik ortalamasının (X=13,25) olduğu 

ve deney grubu öğrencilerinin son testten aldıkları puanların ortalamasının ön testten 

aldıkları puan ortalamalarına  göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Dil ve anlatım alt boyutunda ön test aritmetik ortalamasının (X=26,60) ve son 

test aritmetik ortalamasının (X=41,10) olduğu ve son testten aldıkları puan 

ortalamalarının ön testten aldıkları  puanların ortalamasına göre anlamlı düzeyde daha 

yüksek olduğu söylenebilir. 

Ġmla ve noktalama kuralları alt boyutunda ön test aritmetik ortalamasının (X= 

4,05) ve son test aritmetik ortalamasının (X= 7,00) olduğu ve son test puan 

ortalamasının ön test puan ortalamasına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

söylenebilir. 

Elde edilen bulgular doğrultusunda deney grubunda uygulanan iĢlemin bu grupta 

yer alan öğrencilerin Yazılı Anlatım Becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu söylenebilir. 

Ancak bu ifadenin istatistiksel olarak söylenebilmesi için kontrol grubunda ön 

test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı farklılaĢmanın olmaması ve deney 

grubunun son test puan ortalamasının kontrol grubunun son test puan ortalamasına göre 
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anlamlı düzeyde farklılaĢması gerekmektedir. Bu doğrultuda kontrol grubu 

öğrencilerinin ön testten ve son testten aldıkları puanların ortalamaları arasındaki farkı  

göstermek  için bağımlı örneklemler için t testi yapılıp  varılan sonuçlar bulgular Tablo 

4.3‟te verilmiĢtir. Kontrol ve deney gruplarının son test puan ortalamaları arasında 

anlamlı farkı göstermek için ise bağımsız örneklemler için t testi yapılıp, bulgular Tablo 

4.4‟te verilmiĢtir. 

Alt Problem 4.3. “Kontrol Grubunda yer alan öğrencilerinin Yazılı Anlatımı 

Değerlendirme Formuna göre ön test ve son testte aldıkları puanların ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Kontrol grubu öğrencilerinin Yazılı Anlatımı Değerlendirme Formu‟na göre ön 

testten ve son testten aldıkları puanların arasındaki farklılaĢmanın anlamlılığını 

göstermek için  Tablo 4.3‟e  bakalım. 

Tablo 4.3. 

“Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Puanlarının Karşılaştırılması”. 

 Gruplar N X S.s t p 

Biçim Ön test 19 10,5263 1,67890   

Son test 19 10,5263 1,67890 ,130 .985 

Dil ve anlatım Ön test 19 30,5263 7,13651   

Son test 19 30,3158 6,91257 ,607 .552 

Ġmla ve noktalama  Ön test 19 4,4737 1,57651 1,587 .130 

Son test 19 4,8421 1,46299   

 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön testten ve son testten aldıkları puanların 

arasındaki farklılaĢmanın anlamlılığı göstermek için yapılan testte ortalamalar 

arasındaki farkın  Biçim alt baĢlığında (t18= .130, p>.05), dil ve anlatım alt boyutunda 

(t18= .607, p>.05) ve imla ve noktalama kuralları alt boyutunda (t18= 1.587, p>.05) 

anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. 

Elde edilen bu bulgu kontrol grubunda yer alan öğrencilerin deneysel iĢlem 

sürecinde ön testten son testte istatistiksel farkın anlamlı olmadığını göstermektedir. 
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Bu sonuca bağlı olarak deney grubuyla yapılan çalıĢmanın etkisini ortaya koyan 

ve Tablo 1.2.‟de verilen bulgular ile karĢılaĢtırıldığında deney grubunda belirlenmiĢ 

olan anlamlı farklılaĢmanın araĢtırmacı tarafından uygulanan deneysel iĢlemden 

kaynaklandığı görüĢünü güçlendirmektedir. 

AraĢtırma sürecinde son olarak kontrol, deney gruplarına iliĢkin son testten 

aldıkları puanların ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ varılan sonuç  Tablo 4.4.‟te 

gösterilmiĢtir. 

Alt Problem 4.4. “Deney ve Kontrol gruplarının son test puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılaşma var mıdır?” 

Kontrol ve Deney grubu, Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu‟na göre son test 

puan ortalamaları arasındaki farklılaĢmanın  anlamlılığını göstermek için Bağımsız 

örneklemler için t testi yapılıp  sonuç olarak görülen bulgular Tablo 4.4.‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.4. 

“Kontrol ve Deney Gruplarının Son Test Puanlarının Karşılaştırılması”. 

 Gruplar N X S.s t p 

Biçim 
Kontrol 19 10,5263 1,67890 

4.459 .000 
Deney 20 13,2500 2,09950 

Dil ve anlatım 
Kontrol 19 30,3158 6,91257 

4.781 .000 
Deney 20 41,1000 7,15909 

Ġmla ve noktalama  
Kontrol 19 4,8421 1,46299 

4.746 .000 
Deney 20 7,0000 1,37649 

 

Kontrol ve Deney  grubunun son test puanları arasındaki farklılaĢmanın 

anlamlılığı,  Biçim alt boyutunda (t37= 4.459, p<.05), dil ve anlatım alt boyutunda (t37= 

4.781, p<.05) ve imla ve noktalama kuralları alt boyutunda (t37= 4.746, p<.05) anlamlı 

olduğunu  göstermiĢtir. 

Ortalamaların arasındaki farklılığın nedenini göstermek için aritmetik 

ortalamalara bakıldığında biçim alt boyutunda kontrol grubu  öğrencilerinin  son testten 

aldıkları puanların   ortalamasının (X=10, 52) , deney grubu öğrencilerinin son testten 
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aldıkları puanların  ortalamasının (X=13, 25) olduğu ve deney grubu öğrencilerinin  son 

testten aldıkları  puanların  ortalamasının kontrol grubu öğrencilerinin son testten 

aldıkları puanların  ortalamasına nispeten anlamlı düzeyde daha yüksek olduğunu  

söylenebiliriz. 

Dil ve anlatım alt boyutunda kontrol grubu öğrencilerinin son testten aldığı 

puanların   (X=30,31)  deney grubu öğrencilerinin son testten aldığı puanların  

(X=41,10) olduğu ve deney grubun da yer alan öğrencilerin son testten aldıkları puan 

ortalamalarının kontrol grubun da yer alan öğrencilerin son testten aldıkları puanların 

ortalamasına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Ġmla ve noktalama kuralları alt boyutunda kontrol grubunun son test aritmetik 

ortalamasının (X=4,84) ve deney grubunun son test aritmetik ortalamasının (X=7,00) 

olduğu ve deney grubunun son test puan ortalamasının kontrol grubunun son test puan 

ortalamasına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Ġstatiksel çalıĢmalardan elde edilen sonuçların daha kanıtlanabilir olduğunu 

söyleyebiliriz. Bu bakımdan yapılan çalıĢmada istatiksel değerlendirmelerin uygun 

olduğu görülmüĢtür.  Yapılan istatiksel değerlendirme Yazılı anlatımı değerlendirme 

formunda yer alan biçim, dil ve anlatım, imla ve noktalama alt boyutlarının t testi 

sonuçlarına göredir. ÇalıĢmada yer alan yazılı anlatımı değerlendirme formu üç alt 

boyutta ve on dokuz madden oluĢmaktadır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin yer aldığı grup içerisinde 

ön test ve son test sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney grubu  öğrencilerinin son testten 

aldıkları puanların ön testten  aldıkları puanlardan anlamlılık bakımında yüksek olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Yazılı Anlatım Değerlendirme Formunda yer alan on dokuz maddede 

belirtilen ve öğrencilerin aldıkları puanlar bakımından varılan sonuç: Deney grubunda 

uygulanan çalıĢmaların deney grubu öğrencilerinin Yazılı Anlatım Değerlendirme 

Formunda ki maddeler açısından yazılı anlatım becerilerini geliĢtirdiği söylenebilir. 

Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ise ön ve son testlerinden elde edilen sonuçlar 

karĢılaĢtırıldığında sonuçlar arasında bir yükseliĢ olmamıĢtır. Bu durum, kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini deney gurubun da yer alan 

öğrencilere göre daha az geliĢim gösterdiği gözlemlenmiĢtir. . 
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ÇalıĢma grubu öğrencilerinin son testleri toplam puanları açısından 

karĢılaĢtırılmıĢ, deney grubunun yüksek puan aldığı tesit edilmiĢtir. Bu durumda deney 

grubu öğrencilerine verilen eğitiminin öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini geliĢtirdiği 

söylenebilir. 

ÇalıĢma grubundaki öğrenciler son testte, Yazılı Anlatımı Değerlendirme 

Formundaki Biçim, Dil ve anlatım, Ġmla ve Noktalama bölümlerinde maddelerle 

değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirme sırasında öğrencilerin ön testte aldığı sonuçlar 

kaydedilmiĢtir. Ön test uygulaması sonucunda çalıĢma grubundaki öğrencilerin toplam 

puanları açısından anlamlı  farklılaĢmanın olmadığı görülmüĢtür. Ancak  deney 

grubunun son testteki toplam puanlarına göre ön testten aldıkları puanlardan daha 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.. Bu durum deney grubunda ilgili maddelere iliĢkin 

verilen eğitimin yeterli olduğunu göstermekte, ilgili maddelere iliĢkin daha uzun süreli 

eğitim verilmesinin öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini pekiĢtireceğini ortaya 

koymuĢtur. 

Yapılan istatiksel çalıĢmanın bulguları doğrultusunda deney grubunda 

uygulanan; hikâye türü ile ilgili etkinliklerin çalıĢma kağıtlarının bütün öğretim 

materyallerinin deney grubunda yer alan öğrencilerin yazım bilgisini ve Yazılı Anlatım 

Becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu gözlemlenmektedir. 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu aĢamada araĢtırmadan elde edilen sonuca ve bulgulara dayalı olarak ulaĢılan 

genel sonuçlarla, araĢtırmanın tartıĢma kısmı ve araĢtırmacının önerileri yer almaktadır. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma  

ÇalıĢma grubunda yer alan tüm öğrencilerin, Yazılı Anlatım Değerlendirme 

Formu‟ ndaki maddelerden, ön test değerlendirmesi sonucunda elde ettikleri toplam 

puanların ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; belirtilen anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin yer aldığı grup içerisinde 

ön test ve son test sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney grubunda yer alan öğrencilerinin 

toplam puanları açısından ön test ve son test puanları karĢılaĢtırıldığında son test 

puanlarının ön test puanlarından anlamlı derecede yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu‟ nda yer alan on dokuz maddede belirtilen ve 

öğrencilerin aldıkları puanlar bakımından varılan sonuç: Deney grubunda uygulanan 

çalıĢmaların deney grubu öğrencilerinin Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu‟ nda ki 

maddeler açısından yazılı anlatım becerilerini geliĢtirdiği söylenebilir. Kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin ise ön ve son testlerinden elde edilen sonuçlar 

karĢılaĢtırıldığında sonuçlar arasında son test lehine anlamlı bir yükseliĢ olmamıĢtır. Bu 

durum, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini deney gurubun 

da yer alan öğrencilere göre daha az geliĢim gösterdiği gözlemlenmiĢtir. . 

Deney grubu öğrencileri ve kontrol grubu öğrencilerinin son testleri toplam 

puanları açısından karĢılaĢtırılmıĢ, deney grubu öğrencilerinin son test puanları kontrol 

grubu öğrencilerinin son test puanlarından yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu durumda 

deney grubu öğrencilerine verilen eğitiminin öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini 

geliĢtirdiği söylenebilir. 
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Deney grubu ve kontrol grubundaki öğrenciler son testte, Yazılı anlatım 

Değerlendirme Formu‟ ndaki Biçim, Dil ve anlatım, Ġmla ve Noktalama bölümlerinde 

maddelerle değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirme sırasında öğrencilerin ön testte aldığı 

sonuçlar kaydedilmiĢtir. Ön test uygulaması sonucunda deney ve kontrol grupları 

arasında toplam puanlar açısından anlamlı bir farkın olmadığı deney grubunun son 

testteki toplam puanlarına göre ön test sonuçlarından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Bu durum deney grubunda ilgili maddelere iliĢkin verilen eğitimin yeterli olduğunu 

göstermekte, ilgili maddelere iliĢkin daha uzun süreli eğitim verilmesinin öğrencilerin 

yazılı anlatım becerilerini pekiĢtireceğini ortaya koymuĢtur. 

Bütün bu sonuçların değerlendirildiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerle 

uygulanılan altı haftalık eğitim sürecinde öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin 

geliĢtiği gözlemlenmektedir. Eğitim sürecinin deney grubuna olumlu katkı sağladığı 

sonucuna varılmaktadır. Hikâye türü ile ilgili yapılan etkinliklerin, çalıĢma kağıtlarının, 

Ģematik düzenleyicilerin yazılı anlatım becerisini geliĢtirdiği kanaatine varılmıĢtır. 

Öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin hikâye türü etkinliklerim ile geliĢtirilebileceği 

sonucuna varılmıĢtır. 

 Özcan‟ın 2014 yılında yaptığı “ Ġlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Yazma 

Motivasyonları Ġle Hikâye Yazma Becerilerinin Değerlendirilmesi” çalıĢmasında: Elde 

edilen bulgulara göre hikaye yazma rubriğinde puanlayıcılar arasındaki iliĢkisel 

tutarlılığın oldukça yüksek olduğu ifade edilmektedir. Ana Fikir, Ġçerik, Organizasyon, 

Teknik, Gramer, Yazma Uygulamaları, Yazma Stratejileri, Hikâye Yazma ölçütleri için 

puanlayıcılar arası iliĢkilerin istatistiksel olarak anlamlı olduğu ve iliĢki değerlerinin .80 

üzerinde olduğu vurgulanmaktadır. Elde edilen bu bulgu geçerli ve güvenilir ölçümler 

yapıldığı varsayılmaktadır. Buna göre, ölçeğin geçerli olması ile elde edilecek 

sonuçların olacağı ve farklı evrenlere de genellenebileceği (dıĢ geçerlik) ve tutarlı ve 

hatadan arınmıĢ ölçümler gerçekleĢtirildiği kanısına varılıyor. AraĢtırmasının sonuç 

kısmında çalıĢmayla uyumlu olarak Ģu yorumlara yer veriyor. 

 Sonuç olarak, temel eğitimden yükseköğretime kadar klasik öğretim ve 

değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı, sıkıcı bir eğitim tasarımı yerine; öğrencilerin 

zevk almalarına olanak veren, ilgilerini arttıran, bilgiye ulaĢmayı beceri hâline getirmiĢ, 

iĢbirlikçi ve sonuçtan ziyade sürece ve öğrenci geliĢimine önem veren, teknoloji 
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kullanımına yer veren bir eğitim-öğretim yöntemi anlayıĢının uygulanması günümüzün 

gereksinimlerini karĢılama adına önemli bir adım olacaktır. Bu bağlamda hikâye 

yazmanın yer aldığı ve öğrencilerin yazma motivasyonlarını arttırıcı ve yazma 

becerilerini olumlu yönde etkileyen öğretim ortamları da bireylerin düĢüncelerini 

rahatlıkla ifade edebilecekleri, duygularını akıcı bir üslupla anlatabilecekleri, yazmadan 

zevk alan ve kendisine yazmayı bir uğraĢ edinmiĢ bireyleri yetiĢtirmeye yönelik önemli 

etkilerinin olacağı düĢünülmektedir.  

Yine ĠzdeĢ (2011)‟de “Ġlköğretim 7. Sınıf Öğrencilerine Verilen Yazma 

Eğitiminin Öğrencilerin Hikâye Yazma Becerisine Etkisi” adlı çalıĢmasında on dört 

haftalık bir eğitim sürecinden sonra eğitim etkinliklerinin uygulandığı grup ile ders 

müfredatına göre ders iĢleyen grup arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır.. 

Bu sonuçlar değerlendirildiği de deney grubu öğrencilerinin hikâye yazma becerisini 

geliĢtirdiği göstermektedir. 

Anılan (2005) doktora tezinde, ilköğretim beĢinci sınıf Türkçe dersi yazılı 

anlatım çalıĢmalarında “kelime ağı oluĢturma yönteminin”, öğrencilerin yazılı anlatım 

becerilerinin geliĢimine etkisini belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda “kelime 

ağı oluĢturma yönteminin” uygulandığı deney grubu ile geleneksel yöntemin 

uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin yazılı anlatım becerileri arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Bu çalıĢmaların araĢtırmamda ulaĢtığım sonuçlarla uyumlu sonuçlara ulaĢıldığı 

gözlemlenmiĢtir. 

5.2. Öneriler 

AraĢtırmanın bu bölümünde öğretmen ve araĢtırmacılara yönelik önerilerde 

bulunulmuĢtur. Bu öneriler yazılı anlatım becerilerinin geliĢtirilmesi açısından 

değerlendirilmelidir. 

5.2.1. Öğretmenlere yönelik öneriler 

1. Öğretmen hikâye türünü öğrencinin yaratıcılık yönünü geliĢtirici bir model 

olarak görmeli, öğrencinin kendini ifade etme aracı olarak kullanmasını 

pekiĢtirmelidir.  
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2. Yaratıcı yazarlık ile hikâye türü arasında doğal bir bağın olduğunu görmeli 

etkinlileri planlarken bu noktadan hareket etmelidir. 

3. Öğretmen, yazılı anlatım becerisinin tekrar çalıĢmalarıyla geliĢtirileceğini 

bilmeli ve uygulama çalıĢmalarına periyodik olarak devam etmelidir. 

4. Öğrencilere günlük hayattan ve kendi yaĢantılarından örnekler vermelidir. 

Bu bakımdan kurmaca metinlerin oluĢturulması yaratıcı yazarlığı da 

pekiĢtirici bir etki bırakır. 

5. Öğretmen, yazılı anlatım süresince öğrencilerine rehberlik yapmalı, 

öğrencilere yazım sürecinde yardımcı olmalı, öğretmen de öğrencileriyle 

birlikte metin oluĢturma çalıĢmalarına katılmalıdır. 

6. Öğretmen yazılı anlatım sürecinde, öğrencilerine kendi yaĢantılarıyla 

iliĢkilendirebilecekleri, görüĢlerini yansıtabilecekleri, ilgi çekici örnekler 

vermeli, bununla beraber öğrencilerin yazma konularını kendilerinin 

seçmesini sağlamak önemli bir varıĢ noktası olabilir. 

7. Öğretmen, öğrencinin hazırlık çalıĢması yapmadan öğrencilerin konu 

hakkındaki hazırbulunuĢluklarını tamamlamalı bu çalıĢmaların yapmadığı 

takdirde ürünün ortaya çıkmayacağını bilmeli, yazım öncesinde hazırlık 

çalıĢmalarını tamamlamalıdır. Öğretmen, öğrencilerinin yazılı anlatım 

becerilerinin geliĢtirilmesi hedefiyle öğretim yöntem ve tekniklerinden 

yararlanmalıdır. Öğretmenin yaralanabileceği yöntem ve tekniklerden 

tavsiye edilenler soru-cevap, beyin fırtınası ve yaratıcı dramadır. 

8. Öğretmen, hikâye türünün öğrenciler tarafından merak uyandıran yönlerini 

kullanmalı, çalıĢmalarının sıkıcı ve durgun bir süreç içerinde ilerlemesine 

engel olmalıdır.  

9.  Öğrencinin yazma çalıĢmalarında hızlı bir geliĢim beklentisi içerisine 

girmemeli, çalıĢmanın öngördüğü gibi bu becerinin zamanla geliĢeceği 

kanısına sahip olmalıdır. Bu nedenle uygulama çalıĢmalarında kolaydan 

zora gidilmelidir. ÇalıĢmada daha çok tümevarım yöntemi ile hareket 

edilmelidir.  
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10. Öğretmen, öğrencilerine hikâye yazmaları ve paylaĢmaları için gerekli 

süreyi tanımalıdır.  

11. Öğrencilerin: yazılı anlatım becerilerini geliĢtirmek ve öz güvenini artırmak 

için öğretmen, ürünlerin sunumu sürecine önem verilmelidir. Öğrencilerin 

yazdıkları ürünleri sunmak, öğrencilere eksiklerini görme fırsatı sunar. 

Bununla birlikte öğrencinin kendine olan güveni artırarak yazılı anlatım 

merakını artar. 

12. Öğretmen, örnek hikâye metninin ilk seferde doğru yazamayacağını  

görmeli, öğrencilerin bu konudaki eksikliklerini taslak oluĢturma 

çalıĢmalarında tamamlamalıdır. Ayrıca öğretmen, öğrencilerin 

oluĢturdukları ürünleri biriktirmeli ve onların geliĢim süreçlerini 

izlemelerini sağlamalıdır. 

13. Yazım ve imla hataları, çalıĢma süresince öğrencilerinde aktif katılımı ile 

eleĢtirel bir sunum ortamında hikâye türünün yapısı da göz önüne alınarak 

düzeltilmeli yazım kuralları çalıĢma boyunca göz ardı edilmemelidir. 

14. Öğretmen çalıĢmanın pasif ve durağan ilerlenmesinden kaçınmalı aktif ve 

dinamik bir süreç olarak ilerlemesine rehberlik etmelidir.  

5.2.2. AraĢtırmacılara öneriler 

1. AraĢtırma, ilkokul 4.sınıf seviyesinde yapılmıĢtır. Benzer bir çalıĢma, bütün 

eğitim düzeylerinde de uygulanabilir. 

2. AraĢtırma bir devlet okulunda öğrenime devam eden öğrencilerle birlikte 

gerçekleĢtirilmiĢ olup benzer bir çalıĢma özel eğitim kurumlarında da 

gerçekleĢtirilebilir 

3. ÇalıĢma için hazırlanmıĢ etkinlikler “örnek metin okuma” ve “inceleme”, 

“soru-cevap”, “drama” gibi öğretimi destekleyici meteotlerdan 

yararlanılarak, çalıĢmalarda Ģematik düzenleyicilerinde bulunduğu çalıĢma 

kâğıtları kullanılmıĢtır.  

4. Yapılan çalıĢmaların okuma becerisini geliĢtirici etkisini tespit etmeye 

dönük çalıĢmalarda yapılabilir. 
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5. Yapılan çalıĢmada metin türü olarak hikâye belirlenmiĢtir. HikâyeleĢtirmeye 

dayalı roman, masal, fabl gibi metinler türleri üzerinde de bu yapıda bir 

çalıĢma yapılabilir. 

6. ÇalıĢmanın uygulaması sırasında uygulanan etkinliklerin, dönüt ve düzeltme 

faaliyet olarak hikâye yazma etkinlikleri kullanılmıĢtır. Öğrencilerin okuma, 

dinleme ve konuĢma becerilerinin etkilerini bulmaya yönelik deneysel 

çalıĢmalar yapılabilir. 

7. Metin türleri yapıları bakımından birbirinde farklılık göstermektedir. Bu 

bağlamda farklı metin türlerini içeren yazılı anlatım çalıĢmaları da yapıla 

bilir. 

8.  Yapılan çalıĢmalar bir kitap haline dönüĢtürülebilir. 

9.  AraĢtırmacı çalıĢmasında: Yaratıcı yazarlık ile hikâye türü arasında doğal 

bir bağın olduğunu görmeli etkinlileri planlarken bu noktadan hareket 

etmelidir. 
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EKLER 

EK 1. Ġlkokul 4.Sınıf Hikâye Yazma Konuları Uzman GörüĢü Formu 

 Değerli Hocam, 

 Elinizdeki form 4.sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım becerileri üzerine yapılacak bir 

araĢtırma için hazırlamıĢtır. Öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini tespit etmek ve 

değerlendirmek için hazırlanan 12 konu aĢağıda belirlenmiĢtir. Sizden beklenen, belirtilen 

konuları 4. Sınıf seviyesine uygunluğu bakımından değerlendirmenizdir. Bu değerlendirme için 

lütfen her konunun karĢısında bulunan 1 ile 10 arasındaki puan değerlerinden size göre en 

uygun olanı iĢaretleyiniz. Yapılacak değerlendirme sonucunda en yüksek puanı alan ilk altı 

konu öğrencilere tercih olarak sunulacaktır. Konuların seçiminde sizin de görüĢ ve önerileriniz 

varsa lütfen yazınız. 

 Ġlgi ve yardımlarınız için teĢekkür ederim. 

Ahmet ERZĠNCAN 

Atatürk Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Yüksek Lisans Öğrencisi 

 Konular Puanlar 

En sevdiğiniz hayvan nedir? Hayvanlarla 

ilgili bir hikâye yazınız. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Kitabın önemini anlatan bir hikâye yazınız. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Çevre sorunlarını anlatan bir hikâye yazınız. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Ailenin önemini anlatan bir hikâye yazınız. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

 Sağlığın önemini anlatan bir hikâye yazınız. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Mutluluk, üzüntü gibi duygularınızı anlatan 

bir hikâye yazınız. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Sizi çok etkileyen bir hatıranızı 

hikâyeleĢtiriniz. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

ArkadaĢlarınızla onamaktan hoĢlandığınız 

oyunlarla ilgili bir hikâye yazınız. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Unutamadığınız bir anınızı hikâyeleĢtiriniz. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Ailesiyle gittiği tatilde Ģehri gezerken 

ailesini kaybeden çocuğun baĢından geçen 

olayları anlatan bir hikâye yazınız. 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Aile büyüklerinizin hayatını anlatan bir 

hikâye yazınız. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

ArkadaĢlarınızla aranızda geçen sorunları 

ele alan bir hikâye yazınız. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
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EK 2. Yazılı Anlatımı Değerlendirme Ölçeği 
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EK 3. Hikâye Planına ĠliĢkin Öğrencilere Dağıtılan ÇalıĢma Kâğıdı 

Hikâye Planına ĠliĢkin Öğrencilere Dağıtılan ÇalıĢma Kâğıdı 

 

SERĠM BÖLÜMÜ  

 

 

1. Hikâyenin giriĢ bölümüdür.  

2. Olayın zamanı ve yeri belirtilir, betimlenir.  

3. KiĢiler tanıtılır ve betimlenir.  

4. Hikâyedeki sorunun baĢlangıcı belirtilir.  

 

DÜĞÜM BÖLÜMÜ  

 

 

1. Olaylar detaylandırılarak anlatılmaya baĢlanır.  

2. Yer, zaman ve kiĢilerle ilgili detaylı bilgi verilir.  

3. Hikâyedeki sorun tüm yönleriyle ele alınır.  

4. KiĢiler sorunu çözmek için baĢkalarıyla, kendileriyle ya da 

doğayla çatıĢma içine girer.  

5. KiĢilerin sorunla ilgili duygu ve düĢüncelerine yer verilir.  

6. Sorun çözülmeye baĢlanır.  

 

ÇÖZÜM BÖLÜMÜ  

 

1. Hikâyedeki sorun bir sonuca ulaĢarak çözülür.  

2. KiĢilerin sorunun çözümüyle ilgili duygu ve düĢüncelerine 

yer verilir.  
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EK 4. Örnek Öğrenci ÇalıĢması 1 
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EK 5. Örnek Öğrenci ÇalıĢması 2: Hikâye Haritası 
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EK 6. Örnek Hikaye Metni (Diyet ) 
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EK 7. Örnek Öğrenci ÇalıĢması 3: Balık Kılçığı Haritası 
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EK 8. Örnek Hikâye metni 2 

KĠM KAZANDI? 

Günün birinde yüzlerce seyirci bir meydana toplanmıĢ. Herkes çok heyecanlıymıĢ 

çünkü dokuz özürlü sporcu yarıĢma yapacakmıĢ. Hepsi de tekerlekli sandalye ile 

yarıĢacakmıĢ. 

Dokuz sporcu baĢlangıç çizgisine gelmiĢler. Hepsinin de yüreği küt küt atıyormuĢ. 

Hepsi de birinci olmak istiyormuĢ. 

Az sonra hakemin düdüğü çalmıĢ ve yarıĢ baĢlamıĢ. Bütün yarıĢçılar hızla ilerliyormuĢ. 

Fakat ne olsa beğenirsiniz? yarıĢçılardan biri düĢü vermiĢ. diğerleri ilerlemeye devam 

etmiĢler. 

- Olamaz, yenildim, demiĢ düĢen yarıĢçı. Artık bu yarıĢı kazanamam. Üstelik ayağı da 

çok acıyormuĢ.  

Bir seyirci: - Haydi göster kendini, diye seslenmiĢ. – Vazgeçme, diye moral vermiĢ 

diğeri. – BaĢka biri kazanacaksın, durma, demiĢ.  

Önden giden bir yarıĢçı olanları fark etmiĢ. Ġlerlemekten vazgeçip hemen geri dönmüĢ. 

Diğer yarıĢçılarda onun yaptığını yapmıĢlar. Onlarda geri dönüp, düĢen yarıĢçının 

yanına gitmiĢler. Ġçlerinden biri: Vah zavallı, demiĢ. Tut elimizi de seni kaldıralım. 

Birlikte ellerini uzatmıĢlar. DüĢen yarıĢçı onlara tutunmuĢ. Tekrar tekerlekli sandalyeye 

oturmuĢ .  

 Tüm seyirciler sevinçle alkıĢlamıĢlar.- Harika harika diye bağırmıĢlar. 

YarıĢçılar el ele tutuĢmuĢlar. Hep birlikte ilerleyip yarıĢı bitirmiĢler. 

Meydandaki seyirciler çok duygulanmıĢlar. Ayağı kalkıp yarıĢçıları alkıĢlamıĢlar. 
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EK 9. Örnek Öğrenci ÇalıĢması 3 
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EK 10. Örnek Öğrenci ÇalıĢması 4 
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EK 11. ÇalıĢma Değerlendirme Kâğıdı 

 

 



92 
 

 

EK 12. Hikaye Tamamlama Tekniği-1 

 



93 
 

 

EK 13. Hikaye Tamamlama Tekniği-2 
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