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ÖZ 

 

 

Bu araĢtırmanın amacı, üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma yaklaĢımının ilkokul 

dördüncü sınıf öğrencilerinin hikâye edici metin yazma becerilerini ne derecede 

geliĢtirdiğini, uygulama süresince öğrencilerin ürünlerinde ve yazma performanslarında 

nasıl bir değiĢim olduğunu ortaya koymaktır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Zonguldak ili 

Ereğli ilçesindeki bir devlet ilkokulunda dördüncü sınıfta okuyan toplam 64 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Verilerin toplanması, analizi ve yorumlanmasında nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemlerinden oluĢan karma yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama sürecinde, 

deney grubunda üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma çalıĢmaları, kontrol grubunda 

ise Türkçe Öğretim Programı’na göre yazma çalıĢmaları yapılmıĢtır. ÇalıĢma, deney 

grubunda sekiz hafta boyunca toplam yirmi sekiz ders saatinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonunda, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin hikâye edici metin yazma 

becerilerine ve hikâye edici metin yazma çalıĢmalarında yazma süreçlerini kullanmalarına 

iliĢkin deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir. 
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ABSTRACT 

 

 

The aim of this study is to find out to what extent fourth graders’ enhancement in story 

writing skills by using metacognitive skills-oriented and process-based writing model. And 

to identify the evolution in their writing performance during practice process. The study 

group consisted of sixty-four students studying at fourth grade in primary school in Eregli, 

Zonguldak. In this study mixed method which consists of quantitative and qualitative 

research methods was used in collecting, analyzing and interpreting data. At the stage of 

the implementation process of the study, the experimental group was instructed by using 

metacognitive skills-oriented process-based writing model in writing activities and the 

control group was instructed through Primary Turkish Education Programme. The 

experimental group was given twenty-eight hours of story writing activities for eight 

weeks. As a result of the study between the gain scores of experimental and control groups 

in favor of writing the narrative texts skills and using the writing process in writing studies 

significant differences were found supporting the experimental group. 

 

Science Code : 

Key Words : Metacognitive skills, process-based writing, narrative writing, 4
th

 grade 

students. 

Page Number : 189 

Supervisor     : Assoc. Prof. Dr. Seyit ATEġ 



vii 
 

 

 

 

ĠÇĠNDEKĠLER 

 

 

TEġEKKÜR………………………………………………………………………………..iv 

ÖZ …………………………………………………………………………………………..v 

ABSTRACT………………………………………………………………………………..vi 

ĠÇĠNDEKĠLER………………………………………………………………………….....vii 

TABLOLAR LĠSTESĠ……………………………………………………………………xiii 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ………………………………………………………………………xv 

BÖLÜM I……………………………………………………………………………………1 

GĠRĠġ………………………………………………………………………………………..1 

Problem Durumu…………………………………………………………………….1 

AraĢtırmanın Amacı…………………………………………………………………7 

AraĢtırmanın Önemi…………………………………………………………………7 

Varsayımlar………………………………………………………………………….9 

Sınırlılıklar…………………………………………………………………………..9 

Tanımlar……………………………………………………………………………..9 

BÖLÜM II………………………………………………………………………………....11 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE…………………………………………………………………11 

Yazma ve GeliĢimi…………………………………………………………………11 

2005 ve 2015 Türkçe Programlarında Yazma……………………………..13 

Betimleyici Yazma …………………………………………………14 

Nesne Betimlemesi…………………………………………15 

Yer Betimlemesi……………………………………………15 

KiĢi Betimlemesi……………………………………………15 

Hikâye Edici Yazma………………………………………………..16 

Ġkna Edici Yazma…………………………………………………..16 

KarĢılaĢtırmalı Yazma……………………………………………...17 

ĠĢ Birliği Yaparak (PaylaĢarak) Yazma……………………………..17 

Planlı Yazma……………………………………………………….18 



viii 
 

Sorgulayıcı Yazma…………………………………………………18 

Not Alma……………………………………………………………18 

Yazılı Anlatım Unsurları……………………………………………………19 

Metin ve Metin Türleri…………………………………………………………….21 

ġiir………………………………………………………………………….21 

Bilgilendirici Metinler……………………………………………………..22 

Hikâye Edici Metinler………………………………………………………23 

Süreç Temelli Yazma………………………………………………………………26 

ÜstbiliĢ ve ÜstbiliĢsel Beceriler……………………………………………………29 

ÜstbiliĢ ve Yazma………………………………………………………………….31 

BÖLÜM III…………………………………………………………………………………35 

YÖNTEM…………………………………………………………………….…………...35 

AraĢtırmanın Yöntemi………………………………………………………………35 

AraĢtırmanın Nicel Boyutu………………………….…………………….36 

AraĢtırmanın Nitel Boyutu…………………………………………………37 

ÇalıĢma Grubu………………………………………………………………………38 

Veri Toplama Araçları…………………………………………………………….40 

Hikâye Yazma Değerlendirme Formu………………………………………41 

Okuma Metinleri…………………………………………………………..42 

Dokümanlar…………………………………………………………………42 

AraĢtırmacı Günlükleri…………………………………………………….42 

Gözlem Formu……………………………………………………………..43 

Kendimi Değerlendiriyorum Formu……………………………………….43 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu……………………………………..43 

Uygulama Süreci……………………………………………………………………44 

Eğitim Uygulamaları……………………………………………………….46 

AraĢtırmaya ĠliĢkin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢmaları……………………………63 

Ġç Geçerlik………………………………………………………………….64 

DıĢ Geçerlik………………………………………………………………..65 

Veri Güvenirliği…………………………………………………………....66 

Verilerin Analizi……………………………………………………………………67 

Nicel Verilerin Analizi………………………………………………………67 

Nitel Verilerin Analizi………………………………………………………69 

 



ix 
 

BÖLÜM IV………………………………………………………………………………..71 

BULGULAR VE YORUM………………………………………………………………..71  

Deney grubu öğrencilerinin öntest ve sontest toplam puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? ………………………………..……………………….71 

Kontrol grubu öğrencilerinin öntest ve sontest toplam puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? ………………………………………………………...72 

Deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin sontest toplam puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? ………………………………………………..72 

Deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin öntest puan ortalamaları kontrol altına 

alındığında sontest puanları açısından gruplar arasında anlamlı farklılık var 

mıdır?………………………………………………………………………………73 

Deney grubu öğrencilerinin yazma süreçlerine iliĢkin görüĢleri nasıl bir değiĢim 

göstermiĢtir? ……………………………………………………………………….74 

Kontrol grubu öğrencilerinin yazma süreçlerine iliĢkin görüĢleri nasıl bir değiĢim 

göstermiĢtir? ………………………………………………………………………81 

BÖLÜM V…………………………………………………………………………………87 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER……………………………………………………87 

Sonuçlar……………………………………………………………………………87 

Öneriler…………………………………………………………………………….90 

Uygulamaya Yönelik Öneriler………………………………………………90 

AraĢtırmaya Yönelik Öneriler………………………………………………92 

KAYNAKLAR……………………………………………………………………………95 

EKLER……………………………………………………………………………………109 

EK 1. AraĢtırma Ġzin Yazısı……………………………………………………………….110 

EK 2. Hikâye Yazma Değerlendirme Formu Kullanım Ġzni………………………………111 

EK 3. Hikâye Yazma Değerlendirme Formu………………………………………………112 

EK 4. Uzman GörüĢü Formu…………………………………………………………….114 

EK 5. Gözlem Formu………………………………………………………………………116 

EK 6. Kendimi Değerlendiriyorum Formu……………..…………………………………117 

EK 7. Hikâye Haritası…………………………………………………………………….118 

EK 8. ―Küçük Limon Ağacı‖ Metni………………………………………………………119 

EK 9. ―Küçük Limon Ağacı‖ Metninin Hikâye Haritası…………………………………120 

EK 10. Farklı Yazı Karakterleriyle YazılmıĢ ―Küçük Limon Ağacı‖ Metni…………….121 

 



x 
 

EK 11. Hikâyenin Bölümleri Ġle Ġlgili PowerPoint Sunusu………………………………122 

EK 12. Hikâye Planına ĠliĢkin Öğrencilere Verilen Bilgi Kartı………………………….123 

EK 13. ―Vitrindeki Masal Kitabı‖ Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı…………….124 

EK 14. ―Rüzgâr ile GüneĢ‖ Metni Öğrenci Etkinlik Kâğıdı………………………………127 

EK 15. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ ―Rüzgâr ile GüneĢ‖ Metni……………………128 

EK 16. ―Pirinç Hakanı‖ Metni Öğrenci Etkinlik Kâğıdı…………………………………129 

EK 17. ―Kendine Hayran Olan Geyik‖ Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı……….130 

EK 18. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ ―Kendine Hayran Olan Geyik‖ Metni……….132 

EK 19. ―Soru Balonları‖ Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı………………………134 

EK 20. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ ―Soru Balonları‖ Metni………………………136 

EK 21. Sonuç Bölümünü Yazma Etkinliğinde Kullanılan ―Sahibini Unutmayan Köpek‖ 

Metni……………………………………………………………………………………..139 

EK 22. ―Sahibini Unutmayan Köpek‖ Metni Ġçin Öğrencinin Yazdığı Sonuç 

Bölümü……………………………………………………………………………………141 

EK 23. GeliĢme Bölümünü Yazma Etkinliğinde Kullanılan ―Sevinç Çığlıkları‖ 

Metni………………………………………………………………………………………142 

EK 24. ―Sevinç Çığlıkları‖ Metni Ġçin Öğrencinin Yazdığı GeliĢme Bölümü……………143 

EK 25. GiriĢ Bölümünü Yazma Etkinliğinde Kullanılan ―Çöp Ev‖ Metni………………144 

EK 26. ―Çöp Ev‖ Metni Ġçin Öğrencinin Yazdığı GiriĢ Bölümü…………………………146 

EK 27. BaĢlık Yazma Etkinliğinde Kullanılan ―Çobanla Yaban Keçileri‖ Metnine ĠliĢkin 

Öğrenci Etkinlik Kâğıdı………………………………………………………………….147 

EK 28. BaĢlık Yazma Etkinliğinde Kullanılan ―Küçük Kar Tanesi‖ Metnine ĠliĢkin 

Öğrenci Etkinlik Kâğıdı………………………………………………………………….148 

EK 29. Betimleme ÇalıĢmasına ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı…………………………151 

EK 30. ―Boğaç Han‖ Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı………………………….153 

EK 31. Yazım Hataları Olan Birinci Metne ĠliĢkin Yapılan Öğrenci Düzeltmeleri……..155 

EK 32. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ Birinci Metin…………………………………156 

EK 33. Yazım Hataları Olan Ġkinci Metne ĠliĢkin Yapılan Öğrenci Düzeltmeleri………157 

EK 34. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ Ġkinci Metin………………………………….158 

EK 35. Süreç Temelli Yazma Ġle Ġlgili PowerPoint Sunusu………………………………159 

EK 36. Süreç Temelli Yazma Ġle Ġlgili Öğrencilere Verilen Bilgi Kartı………………….162 

EK 37. ―Herkes yılsonu gösterisi için çok heyecanlıydı fakat…‖ Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin……………164 

 



xi 
 

EK 38. ―Herkes yılsonu gösterisi için çok heyecanlıydı fakat…‖ Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye Haritası…………………………………166  

EK 39. ―Geçimini balıkçılık yaparak sağlayan Mehmet Amca, sisli ve rüzgârlı bir gecede 

balığa çıkar. Mehmet Amca neden böyle bir havada balığa çıkmıĢ ve neler yaĢamıĢ 

olabilir?‖ Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve 

OluĢturduğu Metin…………………………………………………………………………167 

EK 40. ―Geçimini balıkçılık yaparak sağlayan Mehmet Amca, sisli ve rüzgârlı bir gecede 

balığa çıkar. Mehmet Amca neden böyle bir havada balığa çıkmıĢ ve neler yaĢamıĢ 

olabilir?‖ Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye 

Haritası……………………………………………………………………………………169 

EK 41. ―Sen ve en yakın arkadaĢın çantalarınızı alıp bir yolculuğa çıkıyorsunuz. Nereye 

gidiyorsunuz? Nasıl gidiyorsunuz? Neler yaĢıyorsunuz?‖ Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin……………170 

EK 42. ―Sen ve en yakın arkadaĢın çantalarınızı alıp bir yolculuğa çıkıyorsunuz. Nereye 

gidiyorsunuz? Nasıl gidiyorsunuz? Neler yaĢıyorsunuz?‖ Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye Haritası…………………………………172 

EK 43. ―Aynı sokakta oturduğunuz Ġclal Nine’nin uzun yıllardır herkesten sakladığı bir 

sandığı var. Bir gün Ġclal Nine’nin evine gittiğinde tesadüfen bu sandığı görüyorsun. Peki 

bundan sonra neler oluyor?‖ Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı 

Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin…………………………………………………173 

EK 44. ―Aynı sokakta oturduğunuz Ġclal Nine’nin uzun yıllardır herkesten sakladığı bir 

sandığı var. Bir gün Ġclal Nine’nin evine gittiğinde tesadüfen bu sandığı görüyorsun. Peki 

bundan sonra neler oluyor?‖ Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu 

Hikâye Haritası……………………………………………………………………………175 

EK 45. ―Bir günlüğüne belediye baĢkanısın neler yaparsın?‖ Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin……………176 

EK 46. ―Bir günlüğüne belediye baĢkanısın neler yaparsın?‖ Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye Haritası………………………………….178 

EK 47. Akademik BaĢarısı ve Öntest BaĢarı Puanı ―Ġyi‖ Olan Bir Öğrencinin Yazma 

Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme Formu……………………………………….179 

EK 48. Akademik BaĢarısı ―Ġyi‖, Öntest BaĢarı Puanı ―DüĢük‖ Olan Bir Öğrencinin 

Yazma Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme Formu……………………………….181 

EK 49. Akademik BaĢarısı ―DüĢük‖, Öntest BaĢarı Puanı ―Ġyi‖ Olan Bir Öğrencinin 

Yazma Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme Formu………………………………183  



xii 
 

EK 50. Akademik BaĢarısı ve Öntest BaĢarı Puanı ―DüĢük‖ Olan Bir Öğrencinin Yazma 

Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme Formu……………………………………….185 

EK 51. Uygulamaya ĠliĢkin Fotoğraflar………………………………………………….187 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



xiii 
 

 

 

 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

 

 

Tablo 1. AraĢtırmada Kullanılan Yarı Deneysel ÇalıĢma Deseni ………………………...37 

Tablo 2. Sabah Eğitim Alan 4-A ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Türkçe Dersi BaĢarı 

Denkliği……………………………………………………………………………………39 

Tablo 3. Sabah Eğitim Alan 4-B ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Türkçe Dersi BaĢarı 

Denkliği……………………………………………………………………………………39 

Tablo 4. Sabah Eğitim Alan 4-A ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Öntest BaĢarı Denkliği...40 

Tablo 5. Sabah Eğitim Alan 4-B ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Öntest BaĢarı Denkliği...40 

Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin ―Hikâye Yazma Değerlendirme 

Formu‖ndan Elde Ettikleri Öntest ve Sontest Puanlarının Kolmogrov-Simirnov Z Testi 

Normallik Değerleri………………………………………………………………………..68 

Tablo 7. Deney Grubu Öğrencilerinin Öntest ve Sontest Toplam Puan Ortalamalarına 

ĠliĢkin t Testi Sonuçları…………………………………………………………………….71 

Tablo 8. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öntest ve Sontest Toplam Puan Ortalamalarına 

ĠliĢkin ĠliĢkili Ölçümler t Testi Sonuçları………………………………………………….72 

Tablo 9. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Sontest Toplam Puan 

Ortalamalarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar için t Testi Sonuçları……………………………72 

Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Öntest-Sontest DüzeltilmiĢ 

Aritmetik Ortalamaları, Standart Sapma Değerleri ile Sontest DüzeltilmiĢ Ortalamaları ve 

Standart Hata Değerleri……………………………………………………………………73 

Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin Sontest Toplam 

Puanlarının Kovaryans Analizi Sonuçları…………………………………………………74 



xiv 
 

Tablo 12. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Sontest Toplam Puanları 

DüzeltilmiĢ Ortalamaları Arasındaki Farkların Anlamlılığına ĠliĢkin Bonferroni Testi 

Sonuçları…………………………………………………………………………………...74 

Tablo 13. Deney Grubu Öğrencilerinin Yazma Süreçleri Ġle Ġlgili GörüĢleri……………..75 

Tablo 14. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hikâye Yazma Ġle Ġlgili GörüĢleri………………81 

 

 

  



xv 
 

 

 

 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ 

 

 

ġekil 1. Uygulama sürecinin Ģematik gösterimi…………………………………………...44 

ġekil 2. Bir öğrencinin metne yazdığı baĢlık ve bu baĢlığı yazma gerekçesi………………56 

ġekil 3. Bir öğrencinin metne yazdığı baĢlık ve bu baĢlığı yazma gerekçesi……………...56 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1 
 

 

 

 

BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

Yazma, öğrencilerin okul yaĢamlarında kazanmaları ve geliĢtirmeleri gereken en önemli 

becerilerden biridir. Çünkü yazma, okuldaki baĢarının temeli olmasının yanı sıra çeĢitli 

derslere iliĢkin öğrenme ve değerlendirmenin önemli araçlarından biridir. Öğrencilerin 

kendilerini baĢarılı bir Ģekilde yazılı olarak ifade edebilmeleri ve bir iletiĢim aracı olarak 

yazıyı kullanabilmeleri için nitelikli bir eğitim sürecinden geçmeleri gerekmektedir. Son 

yıllarda yazma öğretiminde ürün odaklı çalıĢma anlayıĢının yerini, süreç odaklı yazma 

çalıĢmalarına bıraktığı görülmektedir. Bu durum, özellikle yapılan iĢe iliĢkin izleme, 

değerlendirme ve düzeltme çalıĢmalarını diğer bir ifade ile üstbiliĢsel becerileri iĢe 

koĢmayı gerektirmektedir. Bu çerçevede araĢtırmada üstbiliĢsel beceri odaklı sürece dayalı 

yazma çalıĢmaları ile öğrencilerin kendilerini yazılı olarak ifade etme becerileri 

geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın gerçekleĢtirildiği sınıf düzeyi itibariyle araĢtırma, 

hikâye yazma çalıĢmaları ile sınırlı tutulmuĢtur. 

Bu bölümde; çalıĢmanın yapılma gerekçelerini ortaya koyan problem durumuna, 

araĢtırmanın amacına ve alt amaçlara, önemine, varsayımlara, sınırlılıklara ve konuyla 

ilgili bazı tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

Problem Durumu 

Dil öğretimi; dilin iletiĢimsel etkinlikleri olarak adlandırılan dinleme, konuĢma, okuma, 

yazma olarak dört temel beceri üzerine inĢa edilir (Güneyli, 2007; Pilav, 2014) ve dilsel 

becerilerin tümünün bir denge içinde geliĢtirilmesi amaçlanır (Karatay, 2013; Sever, 2011). 

Bu dört temel dil becerisinden okuma ve dinleme ―anlama‖; konuĢma ve yazma ―anlatma‖ 

becerisi olarak ifade edilmektedir (CoĢkun, 2014a; Gülsoy, 2013; Pilav, 2014; Sever, 

2011). Anlama ve anlatma becerileri, birbiriyle iliĢkili olacak Ģekilde hazırlanan 
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etkinliklerle geliĢtirilir. Özellikle ilköğretimin ilk yılları olmak üzere, eğitimin her 

kademesinde yer alan ana dili derslerinde okuma ve yazmanın kazandırılması 

amaçlanırken, öğretim sürecinin ilerleyen yıllarında öğrencilerin kendilerini yazılı olarak 

ifade edebilmeleri için yazma becerilerinin de geliĢtirilmesi gerekmektedir (Karatay, 

2013). Yalnızca Türkçe dersinde değil, her ders ve ortamda duygu, düĢünce, görüĢ, bilgi ve 

bakıĢ açılarının dile getirilmesinde yazı ve yazılı anlatım bir araç olduğundan yazma 

becerilerinin önemi yadsınamaz (Özkara, 2007). Muhakkak yazı ya da yazmanın bireyler 

ve toplumlar açısından önemi sadece akademik iĢlerle sınırlı değildir. Karatay (2013), bir 

iletiĢim aracı olarak yazının, yüzyıllardır dünya milletleri tarafından değiĢik Ģekillerde 

kullanıldığını, hiçbir yetenek ya da buluĢun, yazının keĢfinden daha çok insanoğlunun 

medeniyetine katkıda bulunmadığını belirtmektedir. CoĢkun (2014a) ise, yazı sayesinde 

kuĢaklar ve toplumlar arasında bilgi ve kültür aktarımının daha kolay ve etkili hale 

geldiğine iĢaret etmektedir.  

―Yazma, zihindeki duygu, düĢünce ve bilgilerin yazılı olarak ifade edilmesi‖ (Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB], 2009, s. 17), ―beyinde yapılandırılmıĢ bilgilerin yazıya dökülmesi 

iĢlemi‖ (Öz, 2011, s. 251), ―duyduklarımızı, düĢündüklerimizi, tasarladıklarımızı, görüp 

yaĢadıklarımızı yazı ile anlatma‖ (Sever, 2011, s. 24), ―duyguların, düĢüncelerin, 

isteklerin, hayallerin kısacası insanın his ve fikir hayatıyla bağlantılı her türlü olgunun 

birtakım sembol ve iĢaretlerle anlatılması‖ (Pilav, 2014, s. 86) Ģeklinde tanımlanmaktadır. 

Tanımlar değerlendirildiğinde yazma eyleminin tüm yönleriyle insanın kendisini ifade 

etmesinde önemli bir araç olduğu görülmektedir. Ancak bu ifade etme iĢi baĢka bir 

anlatımla yazıya dökme iĢi kolay olmayıp Öz (2011)’ün de belirttiği gibi bilgiden çok 

beceri gerektirmektedir. Amacı belirleme, hedef kitleyi dikkate alarak uygun kelime 

seçme, doğru cümlelerle nitelikli paragraflar oluĢturma bunlardan bazılarıdır. Karatay 

(2013) öğrencilerin bilgi, duygu ve düĢüncelerini yazılı anlatabilme becerilerini 

geliĢtirmek, yazmaya ilgi ve istek uyandırmak, onlara yazma alıĢkanlığı kazandırmak için 

öğretim sürecinin her aĢamasında bu beceriyi geliĢtirici yazma deneyimlerine ve 

geribildirime dayalı uygulama çalıĢmalarına yer verilmesi gerektiğini ifade etmektedir.  

Son yıllarda yazma eğitiminde süreç odaklı çalıĢmaların arttığı görülmektedir (Maltepe, 

2006; Oral, 2012; Ungan, 2007). Cavkaytar (2009) yazmanın planlama, taslak oluĢturma, 

içeriği kontrol etme, yazım kurallarına bakma ve tekrar yazma süreçlerini içerdiğini ifade 

ederken yazma eğitiminde üstbiliĢsel becerilerin önemine değinen araĢtırmacılar (Englert, 

Raphael, Anderson, Anthony, ve Stevens, 1991) yazma eğitiminin tasarlama, örgütleme, 
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taslak oluĢturma, düzenleme, düzeltme süreçlerinde öğrencinin iç-konuĢma becerisini 

geliĢtirecek Ģekilde yapılandırılması gerektiğini belirtmektedir. Bütün bunlar yazmanın bir 

süreç olduğunun iĢareti olup yazma iĢinin nasıl yapılması gerektiğini ortaya koymaktadır. 

Ülper (2008), süreç temelli yazmanın, ―ne‖ yazıldı sorusunun yanıtı olan ürün yerine 

―nasıl‖ yazıldı sorusunun yanıtı olan süreç üzerinde durmanın gerekliliğini vurgulayan bir 

yaklaĢım olduğunu ifade ederek bu düĢünceyi desteklemektedir. 2005 ve 2015 Türkçe 

öğretim programları incelendiğinde de ―nasıl‖ sorusuna yönelik diğer bir ifade ile süreç 

odaklı yazma çalıĢmalarına önceki programlara kıyasla daha fazla ağırlık verildiği 

görülmektedir. Ungan (2007)’a göre ürün odaklı yazma anlayıĢından süreç odaklı yazma 

anlayıĢına geçilmesinde öğrencilerin performansa göre değerlendirilmesi gerektiği anlayıĢı 

etkili olmuĢtur. Ancak Türkçe öğretim programlarında gözlenen değiĢimin sınıflara aynı 

Ģekilde yansıdığını söylemek güçtür. Nitekim sınıf içi etkinliklerde yazma çalıĢmalarına 

yeterince yer verilmediğine (Ungan, 2007), yazma çalıĢmalarını atasözü ya da özdeyiĢin 

açıklanması olarak gören geleneksel anlayıĢın devam ettiğine (Göçer, 2014), yapılan 

çalıĢmaların öğrencilerin yazma becerilerini geliĢtirici nitelikte olmadığına (ĠzdeĢ, 2011) 

yönelik ortaya konulan araĢtırma sonuçları bu düĢünceyi destekler niteliktedir. Dahası 

yazma çalıĢmalarında yaĢanan bu ve benzeri sorunlar, öğrencilerin sadece yazma 

becerilerini olumsuz yönde etkilememekte aynı zamanda yazmaya karĢı olumsuz bir tutum 

sergilemelerine de neden olmaktadır (ĠzdeĢ, 2011; Maltepe, 2006).  

Türkiye’de yazma ile ilgili problemler sadece yazmanın öğretimi süreciyle sınırlı değildir. 

Okuryazarlığa iliĢkin literatürden hareketle yazma araĢtırma alanının okumaya oranla 

ihmal edilmiĢ bir alan olduğunu dile getiren AteĢ, Çetinkaya, ve Yıldırım (2014) 

çalıĢmalarında yazma literatürüne iliĢkin genel bir değerlendirme yapmaktadırlar. Buna 

göre özellikle 2005’te yaĢanan program değiĢikliğiyle birlikte yapılan çalıĢmaların ağırlıklı 

olarak yazının kazanım boyutuyla ilgili olduğu, içerik geliĢtirmeye yönelik çalıĢmaların 

geri planda kaldığı ifade edilmektedir.  

Yazının öğrenciler tarafından hızlı, okunaklı ve etkili bir Ģekilde kullanılması öğretim 

sürecinde öğrencilerin düĢüncelerini ve öğrendiklerini kayıt ve ifade etmelerini 

kolaylaĢtıracağından akademik baĢarıları ve yazılı iletiĢim becerilerini geliĢtirmeleri 

açısından önem arz etmektedir (Erhardt ve Meade, 2005; Hamstra-Bletz ve Blote, 1993; 

Lam, Au, Leung, ve Li-Tsang, 2011; Li-Tsang, Au, Chan, Chan, Lau, Lo, ve Leung, 2011; 

Tseng ve Cermak, 1993). Öğrencilerin okul zamanlarının yaklaĢık yarısını yazmayla ilgili 

iĢlerle geçirmesi (McHale ve Cermak, 1992; Tseng ve Chow, 2000) yazma öğretimine 
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yönelik çalıĢmaların ve bu becerinin geliĢtirilmesine yönelik faaliyetlerin önemini daha da 

artırmaktadır. Yazının kazanım boyutunda yaĢanan sorunların içeriğin geliĢtirilmesinin 

önünde bir engel olduğu ve öncelikle bu sorunların giderilmesi gerektiği ifade edilmektedir 

(Edwards, 2003; Galanis, 2008). Öte yandan biçimle/kazanımla ilgili sorunların giderilmiĢ 

olması yazının içerik açısından geliĢimini garantilememektedir. AraĢtırmacılar (Anılan ve 

Gültekin, 2006; Arıcı ve Ungan, 2008; Belet ve YaĢar, 2007; Cavkaytar, 2010; Maltepe, 

2006) beceri geliĢtirmeye yönelik eğitimlerle öğrencilerin duygu, düĢünce, tasarı ve 

yaĢadıklarını doğru ve etkili bir Ģekilde anlatabilme yeteneklerinin geliĢeceğini 

belirtmekte; bu süreçte kullanılabilecek sürece dayalı bazı model, strateji ve tekniklerden 

söz etmektedirler. 

Sürece dayalı yazma modelleriyle ilgili literatür incelendiğinde; yapılan çalıĢmalarda 

uygulanan modelin öğrencilerin yazılı anlatım becerilerine ve tutumlarına (Erdoğan, 2012; 

Karatay, 2011), yazılı anlatım ve yaratıcı yazma becerilerine (Sever, 2013), yazım-

noktalama ve yazma eğilimine (Sever ve MemiĢ, 2013), yazma baĢarısı ve kaygısına 

(Bayat, 2014), hikâye edici metin yazma ve yazılan metni değerlendirme becerilerine 

(Özkara, 2007), yazma performanslarına, bağımsız öğrenim seviyelerine (ġahin-Kızıl, 

2007) ve akademik baĢarılarına (Güvercin, 2012) etkilerinin incelendiği görülmektedir. 

Söz konusu çalıĢmaların gerçekleĢtirilme süreleri ve kimi aĢamaları farklı olmakla birlikte 

sürece dayalı yazma çalıĢmalarının hemen hepsinin öğrencilerin yazma becerilerini 

geliĢtirdiği, yazmaya iliĢkin katılımcıların tutumlarını olumlu yönde etkilediği ve yazma 

kaygılarını azalttığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmalarda ele alınan değiĢkenler 

açısından yazma becerileri adına olumlu sonuçlar gözlenmekle birlikte, çalıĢmaların 

genellikle büyük yaĢ grubu öğrencilerle gerçekleĢtirilmiĢ olduğu, ilkokul düzeyinde sınırlı 

sayıda sürece dayalı yazma çalıĢmalarının yapıldığı görülmektedir. Bu durum, yani içerik 

geliĢtirmeye yönelik yazma çalıĢmalarının üst sınıf düzeylerine ötelenmesi/ertelenmesi 

öğrencilerin yazma becerilerinin geliĢimini geciktirebilir. 

Sürece dayalı yazma çalıĢmalarıyla ilgili bir diğer husus, yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin 

kendi yazma süreçlerine iliĢkin bilgileriyle ilgili boyutun fazla ön plana çıkarılmayıĢıdır. 

Öğrencilerin yazma süreçlerine iliĢkin bilgileri üstbiliĢsel becerileri gündeme 

getirmektedir. Literatürde üstbiliĢsel becerilerin okumaya, okuduğunu anlamaya, Türkçe 

dersi baĢarısına, problem çözme baĢarısına etkisinin ve yaĢ, cinsiyet, kitap okuma, ders 

baĢarıları ile aile okuma düzeyi gibi değiĢkenlerle iliĢkisinin (AktaĢ, 2013; Baydık, 2011; 

Çakıroğlu, 2007a; Kana, 2014; Muhtar, 2006; Özsoy, 2007; Uyar, 2015) incelendiği 
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çalıĢmalarla üstbiliĢ kavramının, üstbiliĢe dayalı öğretimin, üstbiliĢ stratejilerinin 

öğrenilmesindeki yaklaĢımların ele alındığı ve tartıĢıldığı kuramsal boyutta çalıĢmalara 

(Çakıroğlu, 2007b; Doğan, 2013; Özbay ve Bahar, 2012) rastlanmaktadır. Ancak okuma 

alanında olduğu gibi üstbiliĢsel becerilerin ön plana çıkarıldığı çalıĢmalara yazma alanında 

pek rastlanamamakta; ayrıca okuma alanında gerçekleĢtirilen üstbiliĢsel becerilerle ilgili 

çalıĢmaların çoğu büyük yaĢ grubu öğrencileri hedeflemektedir. Sürece dayalı yazma 

çalıĢmalarının hemen hepsinin izleme ve düzeltme gibi üstbiliĢsel becerileri yazma 

sürecinin bir aĢaması olarak içermeleri üstbiliĢsel becerilerin geri planda kalmasının nedeni 

olabilir. Ancak öğrencilerin kendi izleme ve düzeltme süreçleriyle ilgili de bilgilerinin 

olması gerekmektedir. Nitekim ulusal literatürde fazla rastlanmasa da (Uygun, 2012) 

uluslararası literatürde üstbiliĢsel beceri odaklı yazma araĢtırmalarının (Englert ve 

diğerleri, 1991; Fischer, 2002; Harris, Graham, ve Mason, 2006; Ohrtman, 2007; Olson, 

2004; Saddler, Moran, Graham, ve Harris, 2004; Saddler, 2006; Saddler ve Asaro, 2007; 

Tracy, Reid, ve Graham, 2009; Zumbrunn, 2010; Zumbrunn ve Bruning, 2012) yapıldığı 

ve olumlu sonuçlar alındığı gözlenmektedir. Bu sonuçlar, ilkokul düzeyinde gerek yazma 

eğitiminde yaĢanan sorunların çözümüne gerekse öğrencilerin yazma ve üstbiliĢsel 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik daha fazla çalıĢma yapılması gerekliliğini ortaya 

çıkarmaktadır. 

Englert ve diğerleri (1991) yazmanın tasarlama, örgütleme, taslak oluĢturma, düzenleme, 

düzeltme süreçlerine göre yapılandırılması gerektiğini belirtmektedir. Benzer Ģekilde 

Akyol (2014) da; Tompkins (1998) ve Jones (2002)’un çalıĢmalarına dayanarak etkili bir 

yazılı anlatımda ―yazım öncesi hazırlık‖, ―taslak oluĢturma‖, ―gözden geçirip düzenleyerek 

yazma‖, ―düzenleme‖ ile ―yayımlama ve paylaĢım‖ olmak üzere beĢ aĢamanın 

bulunduğunu ve bu aĢamaların ―süreç temelli yazma‖ olduğunu belirtmektedir. GüneĢ 

(2013) ise bu aĢamaları yazma öncesi aĢama, yazma aĢaması ve yazma sonrası aĢamalar 

olarak ele almaktadır. Yazma öncesi aĢama, motivasyona, konu seçimine, metin türünü, 

hedef kitleyi ve temel düĢünceleri belirlemeye yönelik hazırlık çalıĢmalarıyla; ortaya 

çıkarılan düĢüncelerin birbiriyle iliĢkilendirilmesi ve belli bir düzene sokulmasını 

gerektiren taslak (planlama) çalıĢmalarından oluĢmaktadır. Yazma aĢaması; düzenleyerek 

yazma, düzeltme, yayımlama ve paylaĢım olmak üzere üç bölümden oluĢmaktadır. 

Düzenleyerek yazma oluĢturulan taslağın metin haline getirilmeye çalıĢıldığı bölümdür. Bu 

süreçte öğrenci hazırladığı taslağı gözden geçirip nasıl baĢlayacağını belirlemeli, 

düĢüncelerin mantıksal bir bütünlük içerisinde sunulmasına dikkat edilmeli ve metne 
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uygun bir baĢlık konmalıdır. Bu süreç metnin tekrar tekrar okunmasını gerektirir. 

Düzeltme; yazıdaki son düzenlemelerin yapıldığı bölüm olup bu süreçte içerikle birlikte 

yazım, dil bilgisi, yazının okunaklılığı ve sayfa düzeni gibi biçimsel nitelikler üzerinde 

çalıĢılır. Yazma aĢamasının son halkası öğrencilerin yazılarını arkadaĢlarıyla, öğretmenle, 

aile bireyleriyle ya da okul panosu, gazete, dergi ve web sayfaları gibi çeĢitli araçları 

kullanarak daha geniĢ kitlelerle paylaĢtığı yayımlama ve paylaĢım aĢamasıdır. Yazma 

sonrası aĢama, üretilen metni ve yazma sürecini değerlendirmeye yönelik olup bu süreçte 

öğrenciler içeriğin ve amaca ulaĢılma durumunun yanı sıra nasıl bir performans 

sergilediklerini değerlendirirler. Ülper (2008)’e göre sürece dayalı yazma yaklaĢımını 

savunanlar, nasıl daha iyi yazılar ortaya çıkarılır sorusunun cevabı olarak sürecin nasıl 

iĢlediğini bilmeyi iĢaret etmektedirler. Bu süreçte öğretmenin rolü ve yönlendirmeleri de 

önem arz etmektedir. Nitekim araĢtırmacılar (Maltepe, 2006; Oral, 2012; Ungan, 2007) 

süreç odaklı yazma çalıĢmalarında öğretmenin hazırlığa önem vermesi, yeterince süre 

tanıması, metin oluĢturmak için gerekli alt becerileri sağlaması, her aĢamada süreci ve 

öğrenciyi takip ederek gerekli desteği sağlaması ve öğrencinin kaygılarını gidererek 

yazmayı zevkli hale getirmesi gerektiğine vurgu yapmaktadırlar. 

Süreç temelli öğrenme modelinde, öğretmenin ve öğrencinin rollerinin ürün merkezli 

yaklaĢıma göre daha farklı olduğunu ifade eden Göçer (2014), öğretmenin, öğrencinin 

yazım sürecinde ona rehberlik etmekle ve destek vermekle yükümlü olduğunu, artık 

değerlendiren kiĢi konumunda olmadığını belirtmektedir. Buna ek olarak öğretmen, 

öğrenciye nasıl yazacağını anlatmakla kalmaz, kendisi de yazar. Öğretim sürecinin her 

aĢamasında öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci ve öğrenci-aile etkileĢimine dayalı yazma, 

paylaĢma ve değerlendirme ortamı oluĢturulduğunda; yazma yeteneğinin zamanla 

beceriye, kendi kendine yazma ve yazdığını değerlendirme alıĢkanlığına dönüĢeceğini 

belirten Karatay (2013), yazma çalıĢmaları öncesinde konuyla ilgili gözlem, bireysel 

deneyimlerden yararlanma, okuma, araĢtırma, yazma ortamı ve zamanı belirleme ile yazma 

taslağı-planı oluĢturmanın, baĢarılı bir yazma çalıĢmasının önemli süreçleri olduğunu ifade 

etmektedir. 

Literatür bilgilerinden hareketle sonuca dayalı yaklaĢımların, öğrenci ürünlerini; sürece 

dayalı yaklaĢımların ise öğrencilerin ürünlerini ortaya çıkarma esnasında sergiledikleri 

performansın geliĢimini ön planda tuttuğu söylenebilir. Ancak ilgili literatürde ortaya çıkan 

bir baĢka sonuç sürece dayalı yazma çalıĢmalarının ilkokul düzeyinde sınırlı sayıda 

gerçekleĢtirildiği ve genellikle hangi düzeyde olursa olsun öğrencilerin kendi yazma 
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süreçlerine iliĢkin farkındalıklarının yeterince geliĢtirilmediği yönündedir. Sürece dayalı 

yaklaĢımların öğrenci becerilerini geliĢtirmedeki kazanımları dikkate alınarak bu çalıĢmada 

ilkokul öğrencilerinin yazma becerilerinin üstbiliĢsel beceri odaklı sürece dayalı yazma 

çalıĢmalarıyla geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesinde metin türü olarak hikâye edici metinler tercih edilmiĢtir. Bunda 

öğrencilerin okul öncesi dönemlerden itibaren hikâye türü metinlerin yapılarına aĢina 

olmaları (AteĢ, 2011) ve küçük sınıf düzeylerinde üstbiliĢsel beceri odaklı sürece dayalı 

yazma çalıĢmalarının ortaokul düzeyine göre daha zor olabileceği yönündeki varsayım 

etkili olmuĢtur.    

 

AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma yaklaĢımının ilkokul 

dördüncü sınıf öğrencilerinin hikâye yazma becerilerini ne derecede geliĢtirdiğini, 

uygulama süresince öğrencilerin ürünlerinde ve yazma performanslarında nasıl bir değiĢim 

olduğunu ortaya koymaktır.  

Bu genel amaç doğrultusunda araĢtırmada Ģu sorulara cevap aranmıĢtır:  

1. Deney grubu öğrencilerinin öntest ve sontest toplam puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?  

2. Kontrol grubu öğrencilerinin öntest ve sontest toplam puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?  

3. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sontest toplam puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin öntest puan ortalamaları kontrol altına 

alındığında sontest puanları açısından gruplar arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

5. Deney grubu öğrencilerinin kendi yazma süreçlerine iliĢkin görüĢleri nasıl bir değiĢim 

göstermiĢtir? 

6. Kontrol grubu öğrencilerinin kendi yazma süreçlerine iliĢkin görüĢleri nasıl bir 

değiĢim göstermiĢtir? 

 

AraĢtırmanın Önemi 

Türkçenin temel dil becerilerinden ―anlatma‖ boyutunu oluĢturan unsurlardan biri olan 

yazma, kazanılması zor bir beceri olarak düĢünülmektedir (BaĢ, 2002; Cavkaytar, 2009; 
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CoĢkun, 2005; Englert ve diğerleri, 1991; ĠzdeĢ, 2011; KaynaĢ, 2014; Maltepe, 2006; 

Özbay, 1995; Temizkan ve Yalçınkaya, 2013). Öğrencilerin yazma sürecinde olay veya 

durumlarla ilgili nelerden söz edeceklerini, bunları nasıl organize edeceklerini, fikirlerini 

nasıl aktaracaklarını bilmemeleri, öğrencilerin yazma sürecinde zorlanmalarının nedenleri 

arasında yer almaktadır. Bunlara; yazma eğitiminde öğrencilerden genellikle verilen 

konular çerçevesinde fikir üretmelerinin istenmesi, yazılarının içerikten çok Ģekil olarak 

değerlendirilmesi de eklenebilir.  

Öğrencilerin yaĢadıkları bu sorunları gidermede ―Süreç Temelli Yazma‖nın bir çözüm 

olacağı düĢünülmektedir. Nitekim konuyla ilgili yapılan çalıĢmalar (Bayat, 2014; Erdoğan, 

2012; Erdoğan ve Yangın, 2014; Güvercin, 2012; Karatay, 2011; Sever, 2013; Sever ve 

MemiĢ, 2013) öğrencilerin kendilerini yazılı olarak ifade etmelerinde sürece dayalı yazma 

yaklaĢımlarının etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Ancak hem süreç temelli yazma hem 

de hikâye yazmaya yönelik çalıĢmaların genellikle ortaokul ve üstü düzeylerde yapıldığı 

görülmektedir (Arı, 2010; Bayat, 2014; ĠzdeĢ, 2011; Karatay, 2011; Özbay, 1995; Yılmaz, 

2008). Ġlkokul düzeyinde yapılan çalıĢmaların ağırlıklı olarak yazının kazanım boyutuyla 

ilgili olması yazının içerik boyutunun ihmal edildiğinin bir göstergesidir. Ayrıca içerik 

geliĢtirmeye yönelik yapılan çalıĢmalarda üstbiliĢsel becerilerin biraz arka planda kaldığı 

görülmektedir. Oysa üstbiliĢ kavramını eğitim alanına getiren ilk araĢtırmacı olarak kabul 

edilen John E. Flavell (1979), üstbiliĢin yazı yazmada önemli rol oynadığını belirtmektedir. 

Söz konusu nedenlerden dolayı ilkokul düzeyinde öğrencilerin yazma becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik daha fazla çalıĢma yapılması bir gereklilik olarak kendini 

hissettirmektedir.  

Ġlkokul dördüncü sınıf düzeyinde üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma 

çalıĢmalarıyla öğrencilerin yazma becerilerinin geliĢtirilmesini amaçlayan bu araĢtırmada 

ulaĢılan sonuçların ilkokul düzeyinde gerçekleĢtirilen az sayıdaki süreç temelli yazma 

literatürüne sağlayacağı katkı yanında çalıĢma kapsamında gerçekleĢtirilen uygulamaların 

ilkokul öğretmenleri için iyi bir model sunacağı diğer bir ifade ile öğretmenlerin yazma 

öğretim süreçlerini zenginleĢtireceği öngörülmektedir. Ayrıca çalıĢmanın yazma 

öğretiminde üstbiliĢsel becerileri ön plana çıkarması yönünden de alandaki ilk örnekler 

arasında olacağı ve sonraki çalıĢmalara rehberlik yapacağı düĢünülmektedir. 
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Varsayımlar 

AraĢtırma Ģu varsayımlar üzerine temellendirilmiĢtir: 

1. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazdıkları hikâye edici metinlerin, yazma 

becerileri açısından onların gerçek düzeylerini yansıttığı,  

2. Uygulama sürecinde,  deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kontrol altına alınamayan 

dıĢsal etkenlerden eĢit düzeyde etkilendikleri varsayılmıĢtır.  

 

Sınırlılıklar 

AraĢtırma;  

1. 2014–2015 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında Zonguldak ili Ereğli ilçesindeki bir 

devlet ilkokulunun dördüncü sınıfında öğrenim gören 33 deney grubu, 31 kontrol 

grubu öğrencisiyle, 

2. Veri toplama amacıyla öğrencilere yazdırılan hikâyelerden, gözlemci notlarından, 

araĢtırmacı günlüklerinden ve öğrenci öz değerlendirme formlarından elde edilen 

verilerle, 

3. Uygulamayı kapsayan sekiz hafta ve yirmi sekiz ders saatinde uygulanan program ile 

sınırlıdır. 

 

Tanımlar 

Bu kısımda, hikâye edici metin, hikâye yazma, üstbiliĢsel beceriler ve üstbiliĢsel beceri 

odaklı süreç temelli yazma ile ilgili tanımlamalara yer verilmiĢtir. 

Hikâye Edici Metin: GiriĢ, geliĢme, sonuç bölümlerinden ve olay, yer, zaman, kiĢi gibi 

ögelerden oluĢan düĢ dünyasını zenginleĢtiren kurgusal bir metin türüdür. 

Hikâye Yazma: Hikâye yazma; bir ya da birkaç kiĢiyi, bir anıyı, bir dönemi, bir durumu 

hikâye unsurlarını (karakterler, olay, yer, zaman) kullanarak anlatmadır (MEB, 2009). 

ÜstbiliĢsel Beceriler: Öğrenme sürecinde öz düzenleme ve öz kontrol için gerekli olan 

planlama, izleme, kontrol etme, düzenleme ve düĢünme becerileridir. 

ÜstbiliĢsel Beceri Odaklı Süreç Temelli Yazma: Temelde; planlama, taslak, gözden 

geçirme, düzeltme ve yayımlama aĢamalarından oluĢan, öğrencilerin yazma sürecinde bu 

aĢamaları kendilerinin planladığı ve yürüttüğü, yazma sürecinde ve sonrasında geriye 
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yönelik izleme ve gerektiğinde düzeltme ya da yeni düzenlemeler yapma gibi becerilerin 

kullanıldığı bir yazma yaklaĢımıdır. 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

Bu araĢtırmada üstbiliĢsel beceri odaklı yazma süreçlerinin hikâye yazma becerisinin 

geliĢimine etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada hem süreç temelli yazma ve 

hikâye yazma hem de üstbiliĢsel becerilerle ilgili literatür ve birikimden yararlanılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın hikâye yazma ile ilgili kuramsal temeli üstbiliĢsel beceri odaklı süreç 

temelli yazma modeli üzerine oturtulmuĢtur. Bundan dolayı hem çalıĢmaya kaynaklık eden 

birikimin daha iyi anlaĢılması hem de mevcut çalıĢmanın bugünkü yazma araĢtırmaları 

arasındaki yerinin ve öneminin tam olarak anlaĢılması için bu bölümün ilk kısmında, 

yazmanın kazanım ve geliĢim boyutu, Türkçe Programlarında yazmanın yeri ve yazma 

unsurları hakkında bilgi verilmiĢtir. 

Bu bölümün ikinci kısmında metin ve metin türleri; üçüncü kısmında süreç temelli yazma 

hakkında bilgiler yer almaktadır. 

Dördüncü ve son kısımda ise üstbiliĢ ve üstbiliĢsel beceriler ile araĢtırmanın üzerine inĢa 

edildiği üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma hakkında bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

Yazma ve GeliĢimi 

Türkçe öğretiminin önemli bir alanını oluĢturan yazma, zihindeki duygu, düĢünce ve 

bilgilerin yazılı olarak ifade edilmesidir (MEB, 2009). Eğitimin her kademesinde yer alan 

ana dili derslerinde, özellikle ilköğretimin ilk yıllarında öğrencilere temel okuryazarlık 

becerilerinden okuma ve yazmanın kazandırılması amaçlanır (Karatay, 2013).  

Okuma alanında olduğu gibi yazma alanında da öğretim sürecini ―kazanım‖ ve 

―geliĢtirme‖ olarak iki ayrı aĢamada düĢünmek gerektiğini belirten Akyol (2014)’a göre 

kazanım aĢaması, yazma açısından düĢünüldüğünde; harflerin, hecelerin, kelimelerin ve 

cümlelerin ne olduğu ve nasıl yazılacağı gibi temel bilgilerin öğrenilmesi ve bu becerilerin 
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kullanılabilecek düzeyde elde edilmesiyle ilgilidir. Diğer taraftan yazar, kazanılan 

becerilerin etkili bir yazılı anlatımda nasıl kullanılacağının öğrenilmesinin geliĢim 

aĢamasıyla ilgili olduğunu belirtmiĢtir. Yazma becerisini geliĢtirmenin en önemli yolu, 

sürekli yazma çalıĢmaları yaptırmak ve deneyim kazandırmaktır (Karatay, 2013; Temur, 

2011; Yıldız, 2013).  

Türkçe Dersi (1-8. Sınıflar) Öğretim Programında (2015), yazma becerisinin 

geliĢtirilmesiyle; öğrencilerin duygu, düĢünce, hayal, tasarı ve izlenimleri ile bir konuda 

görüĢlerini ve tezlerini dilin imkânlarından yararlanarak yazılı anlatım kurallarına uygun 

Ģekilde anlatmaları, yazmayı kendini ifade etmede bir alıĢkanlığa dönüĢtürmeleri ve yazma 

yeteneği olanların bu becerilerini geliĢtirmeleri amaçlanmaktadır. Programda, uzun bir 

süreç isteyen yazma becerisinin kazanılması ve istenen amaçlara ulaĢılmasının, ancak 

çeĢitli ve özendirici yazma uygulamalarıyla mümkün olduğu belirtilmiĢtir.  

CoĢkun (2014a), yazma eğitiminde farklı yöntem ve teknikler kullanılabildiğini, ancak 

hangi yöntem veya teknik kullanılırsa kullanılsın yazma eğitiminde Ģu ilkelere dikkat 

edilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir: 

• Yazma becerisinin geliĢtirilmesi birbiriyle sıkı iliĢkilere sahip birçok eylemin art arda 

gerçekleĢtirilmesini gerektiren bir sürece bağlıdır. 

• Yazma eğitiminin amacı, metin oluĢturma değil metin oluĢturma için gerekli becerilere 

sahip olunmasını sağlamaktır. 

• Yazma eğitiminde öğrencinin yazmaya psikolojik ve düĢünsel açıdan hazır olmasına 

yardımcı olunmalıdır. 

• Öğretmen yazma sürecinin her aĢamasında öğrenciyi takip etmeli, ona yol göstermeli, 

metin oluĢturmasında yardımcı olmalıdır. 

• Öğrencilerin yazmaya karĢı olumsuz bir tutumu veya korkusu varsa ilk olarak olumsuz 

tutum ve korkunun giderilmesine dönük çalıĢmalar yapılmalıdır. 

• Yazma eğitiminde öğrenciler arasındaki bireysel farklılıklar göz ardı edilmemelidir. 

• Yazma eğitiminde öncelikli olarak içeriğin düzenlenmesine ağırlık verilmelidir. 

• Yazma konusuyla ilgili özel bir amaç olmadıkça öğrenciler tek bir konu üzerinde 

yazmaya zorlanmamalı, öğrencilere farklı konulardan istediklerini seçme imkânı 

verilmelidir. 

• Yazma çalıĢmaları olabildiğince farklı metin türleri üzerinde yaptırılmalıdır. 

• Öğrencilerin yazılı anlatımları değerlendirilirken içeriğin orijinal, farklı olması, 

öğrencinin kendi düĢüncelerini yansıtması teĢvik edilmelidir. 
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• Öğrencilerin biliĢsel becerilerini geliĢtirmek yazma eğitiminin önemli bir parçasıdır. 

• Öğretmenler, öğrencilerin yazılı anlatımlarını sadece not vermek için değil yazma 

becerilerindeki sorunlarını tespit etmek ve yanlıĢlarını düzeltmelerine yardımcı olmak için 

değerlendirmelidir. 

• Yazma eğitimi sadece okuldaki çalıĢmalarla sınırlı kalmamalı, öğrencinin okul dıĢında 

da yazma zevk ve alıĢkanlığı kazanması sağlanmalıdır. 

Bu ilkelere uygun bir Ģekilde gerçekleĢtirilen yazma eğitiminin, öğrencilerin yazmaya 

teĢvik edilmesine, yazma kaygılarının giderilmesine ve yazma alıĢkanlığı geliĢtirmelerine 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

2005 ve 2015 Türkçe Programlarında Yazma 

Türkçe Dersi (1-5. Sınıflar) Öğretim Programında (2009), öğrencilerin yazma becerileriyle 

birlikte zihinsel becerilerini de geliĢtirmeleri amaçlanmaktadır. Türkçe Dersi (1–8. 

Sınıflar) Öğretim Programında (2015) ise yazma becerisinin geliĢtirilmesiyle; öğrencilerin 

duygu, düĢünce, hayal, tasarı ve izlenimleri ile bir konuda görüĢlerini ve tezlerini dilin 

imkânlarından yararlanarak yazılı anlatım kurallarına uygun Ģekilde anlatmaları, yazmayı 

kendini ifade etmede bir alıĢkanlığa dönüĢtürmeleri ve yazma yeteneği olanların bu 

becerilerini geliĢtirmeleri amaçlanmaktadır. Programda, çeĢitli ve özendirici yazma 

çalıĢmalarıyla yazma becerisinin kazanılmasının ve istenen amaçlara ulaĢılmasının 

mümkün olduğu belirtilmektedir.  

2005 Türkçe Programında, öğrencinin yazma becerisini geliĢtirmek için önce zihinsel 

hazırlık öngörülmektedir. Bu çerçevede yazmaya hazırlık, yazma amacını belirleme, uygun 

yöntem seçme, konuyu sınırlandırma, dikkatini yoğunlaĢtırma ve kurallarına uygun yazma 

kazanımlarına yer verilmektedir. Ardından kendini yazılı olarak ifade etme becerileri ele 

alınmaktadır. Bu amaçla düĢüncelerini mantıksal bütünlük içinde yazma, farklı düĢünmeye 

yönlendiren ifadeleri kullanma, karĢılaĢtırma yapma, sebep-sonuç iliĢkisi kurma, sınıflama, 

değerlendirme, özetleme gibi anlamayı ve zihinsel becerileri geliĢtirici kazanımlar 

sıralanmaktadır. Belirlenen amaçları gerçekleĢtirmek için programda; eğlenmek ve bilgi 

edinmek için yazma, sorgulayıcı, ikna edici, betimleyici ve serbest yazma gibi tür, yöntem 

ve tekniklere yer verilmiĢtir. 

2015 Türkçe Programında, yazma becerisinin bilgi, birikim ve dili etkili kullanmayı 

gerektirdiği göz önüne alınarak bu sürecin konuĢma ve dinleme, okuma ile ilgili 

çalıĢmalarla bütünleĢtirilmesi ve desteklenmesi gerektiği belirtilmektedir. Hikâye, roman, 
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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 anlatmalarının, yazma tekniğine uygun bilgi ve beceriler kazandırılarak 

sağlanabildiği ifade edilmektedir. 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. 

2005 Türkçe Programında yazma sürecinin; ön bilgileri gözden geçirme, düzenleme ve 

aktarma olmak üzere üç aĢamayı içerdiği belirtilmektedir. 2015 Türkçe Programında ise 

yazma öğrenme alanında ―süreç temelli yazma modeli‖nin esas alındığı, yazma 

kazanımlarının, birbiriyle iliĢkili birçok becerinin art arda kullanılmasıyla gerçekleĢen bir 

süreç Ģeklinde tasarlandığı ifade edilmektedir. Programda, hazırlıktan baĢlayıp 

paylaĢmaya/yayımlamaya uzanan sürecin, birkaç haftayı bulabileceği gibi daha da uzun 

zaman alabileceği, öğrenciye "süreç temelli yazma"nın aĢamalarıyla ilgili beceriler 

kazandırmanın önemli olduğu belirtilmektedir.  

Programlarda, belirlenen amaçları gerçekleĢtirmek için kazandırılması hedeflenen farklı 

türlerde metin yazma becerisinin geliĢtirilmesinde etkili olan eğlenmek ve bilgi edinmek 

için yazma, sorgulayıcı, ikna edici, betimleyici ve serbest yazma gibi tür, yöntem ve 

tekniklere iliĢkin ayrıntılı bilgiler 2015 Türkçe Programında yer almadığı için bu yazma 

türlerine iliĢkin bilgiler 2005 Türkçe Programı temel alınarak aĢağıda açıklanmıĢtır (MEB, 

2009, s. 355–365). 

 

Betimleyici Yazma 

Betimleyici yazma, bir nesnenin (oyuncak, araba, atlıkarınca vb.), bir yerin (piknik alanı, 

otobüs durağı vb.) ya da bir kiĢinin (bir bebek, arkadaĢ, gelin vb.) dıĢ görünüĢünü 

açıklayarak yazmadır. Betimleme aynı zamanda ―iç görünüĢ‖ dediğimiz, bireyin 

davranıĢları ve duyguları ile ilgili olan kiĢilik özelliklerini de kapsar. Betimlemede aynı 

zamanda ortamla ilgili hissedilenlerden de söz edilebilir. Betimlemede ayrıntılar önemlidir. 

Betimlenecek nesne, yer ya da kiĢi dikkatle gözlemlenmelidir. Gözlem; birikimle, içsel 

yaĢantıyla ve dünyaya bakıĢ tarzıyla ilgilidir. Ancak, herkes aynı ilgi ve bilgi ile 

bakmayacağı için gözlemin tamamen aynı ayrıntıları içermesi mümkün değildir. 
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Nesne Betimlemesi 

Nesne betimlemesi, bir nesnenin neye benzediğini yazma iĢlemidir. Nesne betimlenirken 

rengi, boyutları ve Ģekli hakkında bilgi verilir. Bunun için, öğrencinin tanıdığı basit bir 

nesne seçilmelidir. Betimlenen nesne, daha önce onu hiç görmemiĢ okuyucunun 

betimlemeyi okuduktan sonra, onu gözünde canlandırmasını sağlayacak ölçüde açık ve 

belirgin ifadeler içermelidir. Gerek görülürse yazıyı okuyan kiĢi yapılan betimlemeye göre 

nesnenin resmini çizerek görselleĢtirebilir. 

 

Yer Betimlemesi 

Bir yerin betimlenmesi, o yerin neye benzediğini yazma iĢlemidir. Yer betimlemesi söz 

konusu mekân, nesneler ve nesnelerin o mekân içerisindeki yerinin betimlenmesinden 

oluĢur. Betimlenen yer ile ilgili görüntünün iç mekânda mı yoksa dıĢ mekânda mı olduğu 

önemlidir. Bir oda betimlenecekse sadece odanın içi betimlenmeli, betimlenecek yer 

dıĢarıdaysa pencereden bakınca neler görüldüğü Ģeklinde sınırlandırılmalıdır. Betimleme 

aynı zamanda arka planda görülenleri de (dağlar, duvarlar, gökyüzü vb.) içerir. Ancak, yer 

betimlemelerinde, betimlenen yerdeki nesnelere tek tek odaklanıp onların ayrıntılı 

betimlemeleri yapılmaz, betimlenen yer genel hatları ile anlatılır. Sadece odadaki bir tahta 

koltuk, sandalye, lamba gibi nesnelerin bir iki özelliğinin verilmesi yeterlidir. Bunun yanı 

sıra bir yerin betimlenmesinde eğer görüntüde kiĢiler varsa onlar hakkında da bilgi 

verilmesi gerekir.   

 

Kişi Betimlemesi 

KiĢinin betimlenmesi iç görünüĢ ve dıĢ görünüĢ açısından yapılmaktadır. DıĢ görünüĢü 

betimleme, bir nesnenin ya da yerin betimlenmesinden daha karmaĢık ve etkileyicidir. 

Çünkü bir insanın neye benzediğini değil, onun nasıl biri olduğunu da anlatmanız gerekir. 

Bir kiĢinin tam bir Ģekilde betimlenmesi onun nasıl düĢündüğü, davrandığı, neler hissettiği, 

onu hiç tanımayan bir kiĢinin onunla karĢılaĢmadan onu tanıması anlamına gelir. Ġç 

görünüĢü betimleme, bir kiĢinin duygularından söz etmektir. Bir nesneyi, bir yeri ya da bir 

kiĢiyi betimlemekten daha farklıdır. KiĢinin duygularının betimlenmesi sürecinde 

betimlenecek duygu sanki bir filmin bir sahnesinin durdurulması gibidir. Öğrenci, o 

sahneye iliĢkin neler hissettiğini kaydetmelidir. Betimlenen kiĢinin duygularını (mutluluk, 

korku, güven, kıskançlık, utanma, nefret, coĢku, kızgınlık, üzüntü, hayret, sevgi, hayal 
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kırıklığı, heyecan, tereddüt) anlatırken duyguyu yüzde ve bedendeki yansımaları ile 

vermeye çalıĢmak, duygunun adını bulmayı okuyucuya bırakmak önemlidir. Ayrıca, bir 

insan birden çok duyguyu aynı anda yaĢayabilir, duygular birbirinin içine girmiĢ olabilir. 

Bazen bir durum için farklı kiĢilerin, farklı duygular hissetmesi mümkündür. 

 

Hikâye Edici Yazma 

Hikâye edici yazma; bir ya da birkaç kiĢiyi, bir anıyı, bir dönemi, bir durumu hikâye 

unsurlarını (karakterler, olay, yer, zaman) kullanarak anlatmadır. Hikâye yazmada olaylar 

peĢ peĢe sıralanır. Bu Ģekilde sona doğru gidilir. Bir tarihçi bir gün ya da dönemle ilgili 

olayları anlatırken hikâye yazma yönteminden yararlanır. Bir olayın, olayların oluĢ sırasına 

göre anlatılması, yönerge verirken yapılacak olanların sıra ile anlatılması da hikâye edici 

anlatımdır. Örneğin; kek yaparken içindeki malzemelerin sırasına uygun olarak konulması 

gibi. Hikâye etmenin günlük hayatta önemli bir yeri vardır. Hikâye etme en basit Ģekilde 

hikâye yazmadır. Bir baĢlangıcı ve bitiĢi vardır. Olaylar aĢamalı olarak baĢlangıçtan bitiĢe 

doğru sıra ile yazılır. Örneğin bir arkadaĢınıza bu sabah kalktığınızı, giyindiğinizi, kahvaltı 

yaptığınızı, otobüse ya da servise bindiğinizi, okula gittiğinizi, derslere girdiğinizi 

söylediğinizde bu, yaptığınız iĢlerin sıralanması olduğu gibi aynı zamanda da bir hikâyedir.  

Hikâye yazmada; olayların oluĢ sırası karıĢık olarak verilen cümlelerden hikâye yazma 

veya hikâyenin ortasını yazma gibi çalıĢmalar yapılabilir. Olayların oluĢ sırası karıĢık 

olarak verilen cümlelerden hikâye yazmada, karıĢık hâlde verilen cümlelerin, olayların oluĢ 

sırasına uygun olarak yazılması istenir. Her cümlenin baĢında veya sonunda bırakılan 

boĢluğa bir numara verilerek olaylar olması gereken sırayla yazılmalıdır. Hikâyenin 

ortasını yazmada ise daha uzun ve daha kısa hikâye yazma fırsatı verilir. Tek kural, 

baĢlangıçtan bitiĢe kadar konuyu değiĢtirmeden yazmaktır. Hikâye çok ciddî, çok komik 

olabilir ya da bir gerçeğe veya kurguya dayalı olabilir. Öğrenci hikâyenin baĢlangıç 

cümlesinden bitiĢ cümlesine kadar kendi yolunu çizmelidir. BaĢlangıçla bitiĢ arasında 

yazılanlar tamamen öğrencinin kendi isteği doğrultusunda yön bulur. 

 

İkna Edici Yazma 

Ġkna edici yazma, öğrencinin kendi düĢüncesini öne sürmesi anlamına gelen önemli bir 

yazma türüdür. Ġkna edici yazmada öğrencinin kabul etmediği bir düĢünceye karĢı 

mücadele etmesi de söz konusudur. Eğer bir düĢünceye karĢıysanız bu düĢüncenin tersi bir 
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düĢünceyle yola çıkmak çok uygun olmaz. Örneğin; bir kiĢi bir yerin ikliminin çok sıcak 

olduğunu ileri sürüyorsa sizin buna karĢı o yerin ikliminin çok güzel olduğunu söylemeniz 

yerine, o yerin ikliminin çok soğuk olmadığını söylemeniz daha uygun olur. Ġnandırıcılık 

mantıklı delillerle desteklenmelidir. Ġkna edici yazmak için isteğinizin baĢkaları tarafından 

kabul edilebilir olması gerekir. Bunu sağlamak için öğrenci, isteğini ve bunun 

gerekçelerini çok iyi belirtmelidir. Eğer yazdığı yazı yeterince ikna edici olursa öğrenci 

istediği Ģeyi elde edebilir. Örneğin; ―... nedenlerden dolayı sizden isteğim ...‖ gibi bir ifade 

kullanılması ikna etmek için uygun olabilir. Çocuklar mutlaka ―neden‖ sorusunu sorarak 

kendisine iyi bir neden sunulmasını ister. Örneğin; babası ona ―Haydi yatağa…‖ 

dediğinde, ―Neden baba?‖ diye sorar. Babasının ―Çünkü çok geç oldu.‖, ―Büyük ve güçlü 

olabilmen için uykuya ihtiyacın var.‖ demesi onun ikna olması için geçerli bir nedendir. 

Ġkna edici yazmada; öğrenci bir Ģeyin nasıl olması ya da olmaması gerektiği hakkındaki 

düĢüncelerini belirtir. Bu tür yazılar çoğunlukla hayal etmeyi, tahmin etmeyi ve görüĢ 

belirtmeyi gerektirir. Öğrenci ikna edici yazmada, durum ve davranıĢları istediği biçimde 

aktardığından bunların nasıl değiĢebileceğiyle de ilgilidir. Ġkna edici yazma daha çok 

öğrencinin değerlerini nasıl açıkladığı ve gösterdiği ile ilgilenir. Ġkna edici yazmada 

öğrenci öncelikle ne gibi bir değiĢiklik istediğine karar verir. Eğer cümleyi ―-dır, -dir‖ gibi 

kesin ifadelerden kurtarıp ―-malı, -meli‖ gibi ifadelerle sunarsa ortaya çıkan durumu 

onaylıyor demektir. DüĢüncesine göre ortaya çıkan durumun doğru ve onun onayladığı bir 

durum olduğunu nedenleriyle açıklaması gerekir. Öğrenci ortaya çıkan durumu 

onaylamıyorsa o zaman ―-dır‖  ifadesi yerine ―-mamalı‖ ifadesini kullanmalı ve kendi 

düĢüncesine göre durumun niçin yanlıĢ olduğu veya ona niçin karĢı çıktığını nedenleriyle 

açıklamalıdır. Reklam yazma ve Ģikâyet yazısı, ikna edici yazma türlerindendir. 

 

Karşılaştırmalı Yazma 

Ġki ya da daha fazla nesne, kiĢi veya yerin benzer ve farklı yönlerini ele alarak yazmadır. 

KarĢılaĢtırma yazılarında nesne, kiĢi ya da yerin benzer özellikleri bir paragrafta, farklı 

özellikleri de ayrı bir paragrafta verilebilir. 

 

İş Birliği Yaparak (Paylaşarak) Yazma 

Öğrencilerin bir konu hakkında küçük gruplar hâlinde birlikte çalıĢarak bir metin 

oluĢturmasıdır. Metni yazarken iĢ bölümü yapılır. Gruptaki her bir öğrenci metnin bir 
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bölümünü yazabileceği gibi, metnin tümünü de birlikte yazabilirler. PaylaĢarak yazma 

öğrencilerin grup hâlinde bir ürün ortaya koymasını sağlar ve sosyal iliĢkileri geliĢtirir. 

 

Planlı Yazma 

Öğrencilerin bir yazıyı planlı yazma yöntemine uygun olarak yazmaları, yazma sürecini 

öğrenmelerini ve bu yolla yazma becerilerini geliĢtirmeyi kapsamaktadır. Bu süreç birkaç 

güne yayılabilir. Önemli olan öğrencinin her gün farklı konularda yazması değil bir 

konuyu planlı yazma sürecine uygun olarak yazması, süreci iyi anlaması ve bu yolla yazma 

becerisini geliĢtirmesidir. Planlı yazma, çeĢitli aĢamalardan oluĢur. Bunlar: ön hazırlık, ilk 

taslağı oluĢturma, ikinci taslağı oluĢturma, değerlendirmedir. 

Planlı yazma yöntemi uygulanırken aĢağıdaki hususlara dikkat edilmelidir. 

• Yazmanın yararları anlatılmalıdır. 

• Öğrenci, yazma konusunda kendine güven geliĢtirinceye kadar yazdıklarını 

eleĢtirmemelidir. 

• Öğrencinin yazma isteği ve yazma giriĢimleri desteklenmelidir. Öğrenciye yol 

gösterilmeli ama müdahale edilmemelidir. Öğrencinin kendi yeteneğini keĢfetmesine, 

üslubunu bulmasına izin verilmelidir. 

• Yazdıkları için öğrenciler her fırsatta ödüllendirilmelidir. Ġyi olan yanları 

vurgulanmalıdır. 

• Öğrencinin her yazısı (öğrenci yazmayı benimseyinceye, yazma konusunda bir bilinç 

geliĢtirinceye kadar) duvar gazetesinde sergilenmelidir. Daha sonra öğrencilerin iyi 

yazılarından örnekler seçerek sergilenebilir. 

 

Sorgulayıcı Yazma 

Sorgulayıcı yazma, yazan kiĢinin bir konu hakkında, katılmadığı noktaları, çeliĢkileri, 

tutarsızlıkları, ya da katıldığı durumları, mantıksal bir temele oturtarak karĢı olma ya da 

destekleme nedenleriyle birlikte aĢamalı bir Ģekilde yazmasıdır. 

 

Not Alma 

Not alma öğrencinin dinlediği ya da okuduğu konunun özünü yakalamak amacıyla 

kısaltmalar yapma, konuyu resimleme, haritalaĢtırma, sembol kullanma vb. teknikleri 
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kullanmasıdır. Okuma sırasında not alırken Ģöyle bir yol izlenebilir: Metni hızla gözden 

geçirin; üst baĢlık, alt baĢlıklar ve görsellere dikkat ederek metin hakkında genel bir fikir 

edinin. Metni okuyun, önemli gördüğünüz yerlerin ya da bilgilerin altını çizin. Metni tekrar 

okuyun, metnin ana fikrini, onu destekleyen yardımcı fikirleri ve ayrıntıları saptamaya 

çalıĢın. Ana fikri veya önemli bilgiyi merkeze alarak bir zihin haritası oluĢturun. Merkeze 

aldığınız ana fikrin ya da önemli bilginin çevresine önem derecesine göre 

iliĢkilendirdiğiniz diğer bilgileri, fikirleri, kavramları yerleĢtirin. Altını çizdiğiniz ve zihin 

haritasına yerleĢtirdiğiniz kavramları, bilgileri kısaltmalar yaparak, iliĢkileri oklar 

çıkararak, bağlaçları kendinize göre iĢaretler geliĢtirerek gösterebilirsiniz. Ayrıntılarla fazla 

ilgilenmeyin, bütünü anlamaya ve konunun özünü kavramaya çalıĢın. Önemli gördüğünüz 

yerleri not alırken ve zihin haritası oluĢtururken yeni bilgileri eski bilgilerle 

iliĢkilendirmeye çalıĢın. Verilen örneklere dikkat edin, kendiniz de benzer örnekler 

biliyorsanız bunu da notlarınıza ekleyin. Kendi kelimelerinizle oluĢturduğunuz cümlelerle 

konunun özetini çıkarın.   

Dinleme sırasında not alırken Ģöyle bir yol izlenebilir: Dinleyeceğiniz konunun baĢlığına 

dikkat edin. Bu size dinleyeceğiniz konu hakkında bilgi verir. Dikkatinizi konuĢmacının 

yüzüne, ses tonuna, nelere vurgu yaptığına yoğunlaĢtırın. KonuĢmacının sesini ve bedenini 

kullanma biçimi size konuĢmanın önemli yerleri hakkında ipuçları verecektir. KonuĢmacı 

çok kısa bir süre (bir veya birkaç saniye) susarak öğrencinin dikkatini yoğunlaĢtırmasını 

bekler. Önemli noktaları farklı örnekler vererek tekrar anlatır. Bu ipuçlarına dayanarak 

önemli bulduğunuz yerleri, kısaltmalar yaparak notlar alın. Aldığınız notları 

görselleĢtirerek (iĢaretler ve oklar kullanarak, Ģema veya zihin haritası oluĢturarak) 

birbirleriyle iliĢkilendirin. Örneklere dikkat edin. Bir plan veya taslağa uygun olarak not 

alın. Aldığınız kısa notları, daha sonra kendi cümlelerinizle açık ve anlaĢılır biçimde özet 

bilgiye dönüĢtürün. 

 

Yazılı Anlatım Unsurları 

Yazılı anlatım unsurları ve özellikleri ile ilgili bilgilere aĢağıda kısaca yer verilmiĢtir 

(AktaĢ ve Gündüz, 2008, s. 355–363; Bağcı, 2013, s. 94–127; Göçer, 2014, s. 130–144; 

Sever, 2008, s. 119–165): 

Konu ve Tema (Ġzlek): Türü ve yazılıĢ amacı ne olursa olsun her yazı bir konu üzerine 

kurulur. Çünkü konu, yazarın üzerinde durduğu, hakkında yazı yazdığı duygu, düĢünce ya 
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da olaydır. Konular maddesel olduğu gibi ruhsal da olabilir. Uzayda yer tutan bütün 

cisimler, duyu organlarımız üzerinde tesiri olan etmenler, var olduklarını aklımızla 

kavradığımız görünmez varlıklar birer konu olabilir. YaĢantılarımız, anılarımız, düĢlerimiz, 

gözlemlerimiz, okuduklarımız vb. birer konu alanıdır.  

Hangi seviyede olursa olsun yazılı anlatım çalıĢmalarında seçilen konuların güncelliği, 

öğrencilerde yazma isteği uyandırmasını sağlayacaktır. Bunun yanı sıra, yazma 

çalıĢmalarında zaman zaman konu seçimini öğrencilere bırakarak, onların ilgi duydukları 

konularda yazı yazmaları sağlanabilir. Konu sınırlandırılarak çerçevesi iyi belirlendiğinde 

anlatıma derinlik katılabileceği, konunun özünü vermede baĢarı Ģansının artabileceği 

unutulmamalıdır. Ġyi bir konunun özellikleri Ģunlar olabilir: 

• Ġyi konu okurun ilginç bulacağı konudur. Konu belirlenirken okurların ilgisini çekecek 

içerik ve nitelikte olmasına özen gösterilmelidir. 

• Konu inandırıcı olmalıdır. 

• Konunun çerçevesi iyi çizilmelidir. 

• OluĢturulacak yazının olası hedef kitlesi göz önünde bulundurulmalıdır. 

Amaç: Bir konuda yazı yazmak için öncelikle amacın açık ve net olarak belirlenmesi çok 

önemlidir. Amacı tam tespit edilemeyen bir yazı, okuyucusunu ikna etmekten uzaktır. Bu 

nedenle yazının amacı ve yazılıĢ nedeni çok iyi belirlenmelidir. Yazmaya baĢlamadan önce 

yazarın zihninde belirlediği ve amacını belirttiği cümleye ―ana fikir cümlesi‖ denmektedir. 

Yazma nedenine iliĢkin yazarın; okuyucusuna bilgi aktarmak, okuyucusunun düĢünce ve 

kanılarını değiĢtirmek, okuyucusunu tasarlanan olay içinde yaĢatmak gibi çeĢitli amaçları 

olabilir.  

Ġleti: Her yazı bir ileti (mesaj) taĢır. Ġleti, yazarın iĢlediği konu üzerinden okuyucuya 

vermek istediği mesajdır. Edebiyat yapıtlarında ileti dendiğinde, yazarın okurlarında 

yaratmak ya da oluĢturmak istediği duygu ve düĢünce ortaklığı akla gelmelidir. 

Biçem ve Söylem (Üslup): Üslup, yazarın verdiği mesajın kabul görmesinde en önemli 

etkendir. Yazarın yazısını yazmadaki amaç, dolaylı da olsa üslubunu biçimlendirmesinde 

rol oynar. Üslup yazarla ilgili olması yanında dolaylı olarak metin türü ile de alakalıdır. 

Her yazarın kendine özgü bir anlatımı vardır. Olağan anlatımı özgünleĢtirmede ilk iĢ, bol 

bol okumaktır. Ġkincisi ise, çok okumanın yanı sıra sık sık yazma denemeleri yapmaktır. 

Plan: Herhangi bir konuda sıralanacak fikirlerin, olayların ve duyguların belli bir mantık 

düzeninde ele alınması olarak tanımlanabilen plan, yazılı ve sözlü olarak anlatılmak 
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istenen duygu ve düĢüncelerin dinleyici veya okuyuculara daha güzel, daha etkili, daha 

kolay ve daha anlaĢılır bir Ģekilde aktarılmasına yardımcı olan bir anlatım düzenidir.  

Plan, yazıda konunun iĢleniĢi sırasında ortaya çıkabilecek ayrıntılardan kurtulmak için ele 

alınacak fikirlere düzen vermektir. Plan, konusunu düzenli yazmak isteyen kiĢiyi 

kararsızlıktan, zaman kaybından kurtardığı için güzel ve daha kolay bir metin oluĢturmanın 

en önemli unsurudur. 

 

Metin ve Metin Türleri 

Dil eğitiminde önemli bir yeri olan ve temel dil becerilerinin kazandırılmasında en önemli 

araç olan metinler, Türkçe Sözlükte (2011) ―bir yazıyı biçim, anlatım ve noktalama 

özellikleriyle oluĢturan kelimeler bütünü‖ olarak tanımlanmaktadır. GüneĢ (2013, s. 249)’e 

göre ise, ―Metin, bilgi, duygu ve düĢüncelerin yerleĢtirildiği yapılardır. Bu yapılarda 

bilgiler tesadüfen yer almaz. Tam tersine bilgilerin bir düzenleniĢ biçimi vardır. 

YerleĢtirme iĢlemi peĢ peĢe sıralama Ģeklinde değil, mantıklı bir düzenleme ile 

gerçekleĢtirilir‖. 

Metin türleri konusunda farklı ayrımlar yapıldığı belirtilmektedir (Çeçen, 2013; Göçer, 

2014; GüneĢ, 2013). Çeçen (2013), metinlerin, genel olarak içinde deneme, makale vb. 

türlerin yer aldığı ―bilgilendirici‖; hikâye, roman vb. türleri içeren ―olaya dayalı‖ ya da 

―öyküleyici‖ ile nesir dilinden farklı bir dil benimseyen ―Ģiir‖ olarak sınıflandırıldığını 

ifade etmiĢtir. Nitekim Ġlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzunda (1–5. 

Sınıflar) (2009) ve Türkçe Dersi (1-8. Sınıflar) Öğretim Programında (2015) metin 

türlerinin; ―Ģiir‖, ―bilgilendirici metin‖ ve ―öyküleyici metin‖ olmak üzere üçe ayrıldığı 

görülmektedir. AĢağıda, bu metin türleri kısaca açıklanmıĢtır. 

 

ġiir 

ġiir; insanın yaratma yetisinin dilde somutlandığı, duygu ve düĢüncelerin kiĢiyi etkileyen 

biçimde söze dönüĢtürüldüğü bir anlatım yoludur (Ataman, 2013), duygularla sesleri 

satırlarda bir araya getiren etkileyici yazılımlardır (Akyol, 2014). Kavcar, Oğuzkan, ve 

Aksoy (2011)’a göre, Ģiirde günlük dilin sözcüklerine özel anlamlar yüklenir. ġiirin en 

önemli edebî türlerden biri olduğunu ifade eden AytaĢ (2006), Ģiirin sadece yapı 

bakımından değil, içerik açısından da diğer edebî türlerden ayrıldığını; ümitlerin, 
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hayallerin hep Ģiirle ifade edildiğini ve Ģiirin gücünü fark eden bir öğrencinin, hayallerini 

zenginleĢtirebilmeyi ve karĢısındakini etkileyebilmeyi öğrenmiĢ olduğunu ifade 

etmektedir. 

ġiirlerin her türlü anlatıma müsait olabildiğini, ressamların sözel olarak söyleyemediklerini 

renklerle, hatta fırçasıyla anlattığı gibi Ģairlerin de mısralarıyla anlatabildiğini belirten 

Akyol (2014) Ģiir dilinin güldürebildiğini, hayal ettirebildiğini, cesaretlendirebildiğini, 

geçmiĢe ve geleceğe götürebildiğini ve bütün bu farklılıkları yaĢamanın Ģiirle mümkün 

olabildiğini ifade etmiĢtir. 

―Hayal, istek ve yaĢantıların anlam yüklü ve ses ahengine sahip sözlerle ortaya 

konulabilme fırsatı sunması, duygu yoğunluğunda olanlar için Ģiiri cazip kılmaktadır. Bu 

açıdan Ģiire duyguların dıĢa vurulması ve paylaĢımında en etkili araçtır denilebilir‖ (Göçer, 

2014, s. 235). Akyol (2014)’un da belirttiği gibi günümüzde hayal edilebilir her konuda ve 

türde Ģiir yazılabilmektedir, böylece Ģiirler belirli kalıplar içerisinde kalmaktan çıkmıĢtır. 

―ġiir; çocuğun duygu, hayal dünyasını zenginleĢtiren, dilinin zenginliklerini görmesini 

sağlayan bir edebî türdür. Çocuklar için yazılacak Ģiirlerde bazı hususlara dikkat 

edilmelidir‖ (Yalçın ve AytaĢ’tan aktaran ĠzdeĢ, 2011, s. 14): 

• Ölçü ve kafiye göz önünde bulundurulmalı,  

• Kafiyeler belirli bir sistem içerisinde Ģiirde yer almalı; mısralar kısa, cümle düzeni 

kurallı ve dengeli; anlatım sade olmalı ve düĢünceler bütünlük içerisinde verilmelidir. 

ġiir öğretiminde Ģiir tahlili önemli olmakla birlikte, Akyol (2014), ilköğretim birinci 

kademede çocuklara Ģiir analiz ettirilmemesi gerektiğini ifade etmekte, bunun nedeni 

olarak da Ģiir analizinin çocukları Ģiiri sevmekten uzaklaĢtırabileceğini belirtmektedir. 

 

Bilgilendirici Metinler 

Okuyucuya bilgi vermek, onun görüĢlerini ve yerleĢik düĢüncelerini değiĢtirmek veya 

güçlendirmek ya da öğüt vermek amacıyla kaleme alınan, baĢka bir deyiĢle bilgi vermeyi 

amaçlayan tüm metinlere öğretici metinler adı verilmektedir (AktaĢ ve Gündüz, 2008). 

Benzer Ģekilde, bilgilendirici metinlerin, az bildiği veya bilmediği bir konuda okuyucuyu 

bilgilendirme amacı taĢıyan metinler olduğunu ifade eden CoĢkun (2014b), bu tür 

metinlerde verilen bilgilerin ve dile getirilen düĢüncelerin mantıklı bir yapı içinde 

sunulmasının çok önemli olduğunu belirtmiĢtir. 
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Temizkan (2007)’a göre, bilgilendirici metinlerin en önemli özelliği, dilin farklı 

çağrıĢımlar uyandıracak Ģekilde çok yönlü kullanılmamasıdır. Çünkü bu metinlerde duygu 

ve düĢünceler yalın ve açık bir Ģekilde doğrudan okuyucuya sunulmaktadır. Kelimelerin 

genellikle temel anlamlarıyla kullanılması, anlamın üstü örtük bir Ģekilde verilmemesi, 

okuyucunun metnin anlamını kavramadaki yükünü azaltmaktadır. 

Bilgilendirici metinler, okurun bilgi evrenini geniĢletmek amacıyla bir konuda bilgi verme, 

ele alınan düĢünceyi tartıĢma ve sorgulama yoluyla okura, yaĢama geçirebileceği bilgiler 

edindirmeyi amaçladığı (Kuzu, 2004) için bu tür metinlerde daha çok gerçek yaĢamdaki 

durumlara yer verilmektedir. 

Akyol (2014), araĢtırmacılar tarafından bu tür metinlerin beĢ ana baĢlık altında ele 

alındığını belirtmiĢtir. Bu baĢlıklar; 

• Tanımlama 

• Kronolojik sıralama 

• KarĢılaĢtırma ve kıyaslama 

• Sebep ve sonuç iliĢkisi 

• Problem çözme 

Bilgilendirici metinlerin amacının bilgi edindirmek ve bu bilgilerin amacına uygun 

kullanılmasını sağlamak olduğunu belirten Yılmaz (2008) eğitim öğretim faaliyetleri 

içerisinde kullanılan metinlerin öğrencilerin seviyelerine uygun konuları içermesinin daha 

kolay anlaĢılmasını sağlayacağını ifade etmektedir. 

 

Hikâye Edici Metinler 

GüneĢ (2002) yaĢantı (öyküleyici) nitelikli metinlerin, bilgi dağarcığından çok yaĢantıyı 

zenginleĢtiren yazılar olduğunu, bu tür yazıların bizleri bulunduğumuz ortamdan baĢka bir 

ortama götürdüğünü ve düĢ dünyamızı zenginleĢtirdiğini belirtmektedir (TayĢi-KarakuĢ, 

2007). 

―Hikâye, genellikle büyükler tarafından okunması gereken bir tür olarak algılanmaktayken, 

bu türün çocuklar açısından da büyük bir önem arz ettiği son yıllarda daha çok anlaĢılmaya 

baĢlanmıĢtır‖ (AytaĢ, 2006, s. 270).  
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Hikâye türü metinler genel olarak aĢağıdaki unsurları içermektedir (Akyol, 2014; CoĢkun, 

2005; Göçer, 2014; KaynaĢ, 2014): 

1. Yer: Olayın nerede gerçekleĢtiği, fiziksel çevrenin özelliklerinin neler olduğu vb. 

hakkında bilgiler verilir. Hikâyede yer kimi zaman bir sokak olabildiği gibi kimi zaman 

öyküdeki ana karakterin evidir. Bazen bir Ģehir, bir deniz kenarı, orman bazen de küçücük 

bir oda olabilmektedir. Yer unsuru kahramanların çiziminde önemli bir role sahiptir.  

2. Zaman: Ġçinde bulunulan süre, olaylar zincirinin gerçekleĢtiği dönem anlamına gelen 

zaman, öyküyü oluĢturan unsurlardan birisidir. Zaman unsuru öykünün anlaĢılması, 

öyküye zenginlik katması, olayları ilgi çekici hale getirmesi anlamında öykü için 

önemlidir. Her öyküde olayın geçtiği zaman dilimi mutlaka belirtilmelidir. Kahramanlar 

herhangi bir zamanda yaĢamalı ve olay belirli bir zamanda gerçekleĢmelidir. 

3. Ana ve Yardımcı Karakterler: Hikâyenin en önemli kahramanı ana karakterdir. 

Hikâyede okuyucuyu sürükleyecek, onun ilgisini çekecek olan kahramanlar, anlatılan 

olayın merkezinde bulunan unsurdur. Hikâyenin uzunluğuna ve olayların sayısına ve 

karmaĢıklığına göre birden fazla ana karakter olabilir. Hikâyedeki problemin oluĢmasında 

veya çözümünde en önemli görev ana karakterindir. Ana karakter kadar etkin olmayan 

diğer kiĢiler ve unsurlar yardımcı karakterlerdir. 

4. BaĢlangıç Olayı: Hikâyede problemin baĢlamasına neden olan, hareketliliğin 

oluĢumunu tetikleyen durumu anlatan baĢlatıcı olay, hikâyeyi oluĢturan bir diğer unsurdur. 

Hikâyedeki olaylar dizisini baĢlatan olaydır. BaĢlatıcı olay; açlık, acı veya hastalık gibi 

fiziksel bir sebebe dayanan bir içsel olay veya bir eylem olabilir. 

5. Problem: Hikâyelerde genellikle bir çatıĢma vardır. Bu çatıĢma hikâyenin temelidir. 

Çünkü hikâye bu çatıĢma etrafında geliĢir. Hikâyedeki temel sorundur. Çözülmesi gereken 

bilinmezliktir. 

6. Problem Çözme TeĢebbüsleri: Problemi çözmek için baĢvurulan etkinliklerdir. 

DüĢünüĢ Ģekilleri ve uygulamalar teĢebbüs olarak kabul edilir. Bazı durumlarda karakterin 

gösterdiği çaba olumlu sonuçlanıp olayı çözüme ulaĢtırsa da bazı durumlarda çözüme 

ulaĢmak için birkaç deneme gerekli olabilmektedir. Bu denemeler yazarın problemin 

çözümüne ulaĢmak için yaptığı giriĢimlerdir. 

7. Sonuç: Sonuç, öyküde anlatılan bütün olayların bir çözüme kavuĢtuğu, okuyucunun bir 

rahatlama içine girdiği öykü unsurudur. Öykü boyunca okuyucunun ilgiyle takip ettiği, 

kafasında soru iĢaretleriyle, merakla izlediği olaylar bu bölümde bir son bulur. Sonuç, 

problemle doğrudan iliĢkilidir. Olumlu veya olumsuz olabilir. BaĢvurulan çözüm 
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teĢebbüslerinin ortaya ne koyduğunu bildirir. Sonuç, hikâyede anlatılanlarla (olay, sahne, 

karakterler vb.) tutarlı ve inandırıcı olmalıdır. Aynı zamanda duygusal açıdan da tatmin 

edici bir nitelik taĢımalıdır.  

8. Ana Fikir: Nasıl bir ders çıkarıldığını veya çıkarılması gerektiğini belirtir. Ana fikir 

genelde üst düzey düĢünme süreçlerinin (analiz, sentez, değerlendirme) kullanılmasıyla 

elde edilir. 

9. Tepki: Ana karakterin veya okuyucunun olayla ilgili sergilediği duyuĢsal ve biliĢsel 

davranıĢlardır. Hikâyedeki tepki iki boyutlu düĢünülmelidir. Birincisi hikâyedeki ana 

karakterin tepkisidir. Hikâyedeki olaylar kahraman açısından (genelde) mutlu veya mutsuz 

Ģekilde sona ermektedir. Ġkincisi ve daha önemlisi okuyucu olarak öğretmenin tepkisidir. 

Akyol (2014)’a göre öğretmen, metinle (hikâyeyle) ilgili tepkisini iki Ģekilde ortaya 

koymalıdır. Birincisi, hikâyenin dili çocukların düzeyine uygun ve doğru bir anlatım 

sergiliyor mu? Diğer bir husus, verilen mesaj çocukların geliĢimine (duygusal, zihinsel 

vb.), milli ve kültürel değerlerine, milli eğitim amaç ve ilkelerine, insan hak ve 

hürriyetlerine uygun mu? Bu ve benzeri sorular ıĢığında çocukların okuyacakları metinler 

incelenmeli ve zararlı mesajlar veren metinlerden uzak durulmalıdır.  

Öykülemenin; eylem, zaman, anlam, anlatıcı, konuĢturma ve karakter çizme gibi belirli 

ögeleri vardır (Göçer, 2014). Hikâye yazmada olaylar; giriĢ, geliĢme ve sonuç bölümlerine 

uygun bir biçimde birbirinin devamı olacak Ģekilde sıralanır. AktaĢ ve Gündüz (2008) ve 

Akyol (2014) tarafından hikâyenin bölümleri Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır:  

GiriĢ bölümü, konunun bir çeĢit sunumu sayılır. Genellikle birkaç cümlelik bir ya da birkaç 

paragraftan oluĢmaktadır. GiriĢ bölümünde sahne ve karakterler tanımlanarak problemin 

çerçevesi çizilip, okuyucu hikâyeye motive edilmektedir. Yazının okunabilirliği ve ilgi 

çekiciliği bakımından giriĢ bölümü çok büyük bir öneme sahiptir. 

Hikâyenin en uzun bölümü olan geliĢme bölümü, bir bakıma yazının omurgası sayılır. 

Çünkü bu bölümde, problem ve problemin çözümü sürecinde ana karakteri engelleyen 

unsurlar ortaya konmakta, karakterler hakkında daha geniĢ bilgi verilmektedir. Ayrıca 

okuyucu, karakterin özellikleriyle kendi özelliklerini karĢılaĢtırmakta, karakteri 

benimsemekte ya da benimsememektedir. 

Hikâyenin giriĢ bölümü gibi sonuç bölümü de okuyucuda etki uyandırması bakımından 

oldukça önemlidir. Genelde bir iki cümlelik kısa bir paragraftan oluĢan sonuç bölümünde 

problem çözülmekte, dağınık bir Ģekilde verilen olaylar toparlanmaktadır. Yazının temel 
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düĢüncesi kimi zaman bu bölümde yer alır. Okuyucunun zihninde beliren sorular burada 

cevaplandırılır. 

―Hikâye çok ciddi, çok komik olabilir ya da bir gerçeğe veya kurguya dayalı olabilir. 

Öğrenci baĢlangıç cümlesinden bitiĢ cümlesine kadar kendi yolunu çizmelidir. BaĢlangıçta, 

bitiĢte ya da ikisi arasında yazılanlar tamamen öğrencinin isteği doğrultusunda olmalıdır‖ 

(GüneĢ, 2013, s. 177). 

Hikâyelerin çocukların kiĢilik ve dil kullanımı açılarından geliĢmelerini sağladığını ifade 

eden Akyol (2014), bunun nedeni olarak çocuğun, hikâye kahramanı ile kendisi arasında 

iliĢki kurarak duygularının geliĢimini sağladığını; kendisi ve baĢkalarının hareketleri 

üzerine yorum yapma imkânı bulduğunu belirtir. 

 

Süreç Temelli Yazma 

Öğrencilerin yazma becerilerini geliĢtirmeyi hedefleyen öğretmenlerin bilmeleri gereken 

önemli noktalar olduğunu belirten Göçer (2014), yazı yazmanın bir süreç olduğunu ifade 

etmiĢtir. Süreç Temelli Öğrenme Modeli, planların yaygın ve sürekli uygulanması 

aracılığıyla baĢlangıçta belirli konu alanlarında, daha sonra benzer konu veya farklı 

program alanlarında bilgi edinmek, geliĢtirmek, yapılandırmak, davranıĢları düzenlemek 

ve iyileĢtirmek için kullanılır (Karatay, 2013). ―Bu yaklaĢımda yazı, düĢüncenin ve dilin 

keĢfedilmesi; yenilenip değiĢtirilmesi olarak görülür‖ (Oral, 2012, s. 24). Süreç temelli 

yazma, ―ne‖ yazıldı sorusunun cevabı olan ürün yerine ―nasıl‖ yazıldı sorusunun cevabı 

olan süreç üzerinde durmanın gerekliliğini vurgulayan bir yaklaĢımdır (Ülper, 2008).  

Akyol (2014); Tompkins (1998) ve Jones (2002)’un çalıĢmalarına dayanarak etkili bir 

yazılı anlatımda ―yazım öncesi hazırlık‖, ―taslak oluĢturma‖, ―gözden geçirip düzenleyerek 

yazma‖, ―düzenleme‖ ile ―yayımlama ve paylaĢım‖ olmak üzere beĢ aĢamanın 

bulunduğunu ve bu aĢamaların ―süreç temelli yazma‖ olduğunu belirtmektedir. GüneĢ 

(2013) ise bu aĢamaları Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 
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Yazma Öncesi AĢama: 

Hazırlık: 

Hazırlık, yazma eğitiminin en önemli ama en çok ihmal edilen aĢamasıdır. Hazırlık 

çalıĢmaları Ģu aĢamalardan oluĢur: Motivasyon, konu seçimi, metin türünü belirleme, amaç 

belirleme, hedef kitleyi belirleme, temel düĢünceleri belirleme. 

Taslak Oluşturma (Planlama): 

Hazırlık aĢamasında konuyla ilgili düĢüncelerin ortaya çıkarılmasından sonra bu 

düĢüncelerin birbiriyle iliĢkilendirilmesi ve belli bir düzene sokulması gerekir. Bu iĢlemler 

taslak oluĢturma (planlama) aĢamasında gerçekleĢtirilir. Bu noktada dikkat edilmesi 

gereken önemli bir husus vardır: Hazırlık aĢamasında ortaya çıkan her düĢünce metinde yer 

almak zorunda değildir. Ayrıca daha önce akla gelmeyen yeni düĢünceler de eklenebilir. 

 

Yazma AĢaması: 

Düzenleyerek Yazma: 

Bu aĢamada hazırlanan taslak, metin haline getirilmeye çalıĢılmalıdır. Bunun için yazar, 

hazırladığı taslağı birkaç kez gözden geçirip yazıya nasıl baĢlayacağını belirlemelidir. 

Yazma sırasında düĢüncelerin mantıksal iliĢkiler içerisinde ve birbirini tamamlar nitelikte 

olması önemlidir. Bunu sağlamak için öğrenci yazdığı metni tekrar tekrar okumalıdır. 

Düzenleyerek yazma aĢamasında yapılması gerekenlerden biri de yazının baĢlığını 

koymaktır. Yazının baĢlığı hazırlık aĢamasında konsa dahi, düzenleyerek yazma 

aĢamasında kontrol edilir, ihtiyaç duyulduğu takdirde değiĢtirilebilir. 

Bir yazıya baĢlık koyarken Ģunlara dikkat edilmelidir: 

• BaĢlık, yazının konusu ve ana düĢüncesiyle iliĢkili olmalıdır. 

• BaĢlık, kısa ve öz olmalıdır. 

• BaĢlık, ilgi çekici olmalıdır. 

• BaĢlık okuyucuya yazının içeriği hakkında fikir vermeli, okuyucuyu yanıltıcı nitelikte 

olmamalıdır. 

Düzeltme (Tashih/Redaksiyon): 

Yazmanın son aĢaması olan düzeltme, yazıdaki son düzenlemelerin yapıldığı aĢamadır. Bu 

aĢamaya kadar daha çok yazının içeriği üzerinde durulurken bu aĢamada içerikle birlikte 
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yazım, dil bilgisi kurallarına uygunluk, yazının okunaklılığı, sayfa düzeni gibi biçimsel 

niteliklere de dikkat edilir. 

Yayımlama ve Paylaşım: 

Yazma sürecinin son halkası yayımlama ve paylaĢımdır. Her yazma faaliyeti ortaya yeni 

bir ürün çıkarmak demektir. Herkes ortaya koyduğu ürünün baĢkaları tarafından dikkate 

alınmasını ister. Bu istek, ilk ve orta öğretim öğrencilerinde daha da kuvvetlidir. 

Öğrencilerin çalıĢmalarının baĢkalarına ulaĢtırılması için çeĢitli yollara baĢvurulabilir: 

• Metin, öğrencinin arkadaĢlarına, öğretmene ve aile bireylerine okunabilir. 

• Metin, yayımlanmak üzere bir gazeteye ve dergiye gönderilebilir. 

• Metin, kompozisyon ve Ģiir yarıĢmalarına gönderilebilir. 

• Metin, okul veya sınıf panosuna asılabilir. 

• Metin, öğretmen veya öğrencilerin hazırlayacağı bir web sayfasında yayımlanabilir. 

• Öğrencilerin yazdığı eserlerden küçük kitapçıklar oluĢturulabilir. 

 

Yazma Sonrası AĢama: 

Bu aĢama, üretilen metni ve yazma sürecini değerlendirme çalıĢmalarını içermektedir. 

Yazma amacı, aktarılan bilgiler ve içeriği değerlendirme, yazma amacına ulaĢma 

durumunu belirleme gibi çalıĢmalar yapılmalıdır. Bu konuda öz, akran veya grup 

değerlendirme formlarından yararlanılabilir. 

Süreç temelli yazma aĢamaları her zaman kronolojik bir sırayı izlemeyebilir. Zaman zaman 

geriye dönüĢler ve önceki aĢamalarda değiĢiklikler yapılabilir (Tompkins’ten aktaran 

CoĢkun, 2014a). Bu aĢamalarla öğrencilerin her derste baĢka bir konu hakkında hazırlıksız 

bir Ģekilde yazı yazmaları değil, belli bir plan dâhilinde ve belli aĢamaları takip ederek 

yazılarını oluĢturmaları amaçlanır (Temizkan, 2014). ―Bu yaklaĢımı savunanlarca, yazma 

sürecinin nasıl iĢlediğinin bilinmesiyle birlikte, bu sürecin sonunda ortaya çıkan ürünler 

nasıl daha iyi bir hale getirilebilir, sorusunun da yanıtlanabileceği, diğer bir deyiĢle yazma 

sürecinde öğrencilerin yönlendirilmesiyle daha iyi yazılı metinlerin elde edilebileceği ileri 

sürülmektedir‖ (Ülper, 2008, s. 41). 

Karatay (2013)’ın da belirttiği gibi, geleneksel yazma çalıĢmalarında öğretmenler 

genellikle, öğrencilerin yazılı anlatım metinlerindeki dil bilgisi kurallarını, noktalama 
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iĢaretlerini ve yazım kurallarını uygulama yeterliklerini, yazılarının okunaklığını ve kâğıt 

üzerinde konumlandırma biçimlerini değerlendirmektedir. Bu da, yazma becerisinin 

geliĢimini olumsuz yönde etkilemektedir. 

Süreç temelli öğrenme modelinde, öğretmenin ve öğrencinin rollerinin ürün merkezli 

yaklaĢıma göre daha farklı olduğunu ifade eden Göçer (2014)’e göre öğretmen, öğrencinin 

yazım sürecinde ona rehberlik etmekle ve destek vermekle yükümlü olup, artık 

değerlendiren kiĢi konumunda değildir. Buna ek olarak öğretmen, öğrenciye nasıl 

yazacağını anlatmakla kalmaz, kendisi de yazar. 

Öğretim sürecinin her aĢamasında öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci ve öğrenci-aile 

etkileĢimine dayalı yazma, paylaĢma ve değerlendirme ortamı sağlandığında, yazma 

yeteneğinin zamanla beceriye, kendi kendine yazma ve yazdığını değerlendirme 

alıĢkanlığına dönüĢeceğini belirten Karatay (2013), yazma çalıĢmaları öncesinde konuyla 

ilgili gözlem, bireysel deneyimlerden yararlanma, okuma, araĢtırma, yazma ortamı ve 

zamanı belirleme ile yazma taslağı-planı oluĢturmanın, baĢarılı bir yazma çalıĢmasının 

önemli süreçleri olduğunu ifade etmektedir. 

Bu ifadelerden yola çıkarak; sonuca dayalı yaklaĢımların, öğrenci ürünlerini; sürece dayalı 

yaklaĢımların ise öğrencilerin ürünlerini ortaya çıkarma esnasında sergiledikleri 

performansın geliĢimini ön planda tuttuğu söylenebilir. 

 

ÜstbiliĢ ve ÜstbiliĢsel Beceriler 

ÜstbiliĢ kavramı ilk kez 1970’li yılların ortalarında John Flavell tarafından literatüre 

kazandırılmıĢtır. Flavell, 1976 yılında öğrencilerin yeterli önbilgi ve strateji bilgisine sahip 

olmalarına rağmen problemleri neden çözemedikleri sorusundan yola çıkarak üsthafıza 

kavramını geniĢletmiĢ ve ilk kez üstbiliĢ terimini kullanmıĢtır (Yürük, 2014).  

ÜstbiliĢ, biliĢ ötesi, yürütücü biliĢ, biliĢ bilgisi, öz düzenleyici, öz bilinç Ģeklinde 

adlandırılan ―metacognition‖ kavramı (Doğan, 2013), son 30 yıldır dünyada çok sık 

araĢtırmaya konu olmasına karĢın Türkiye’de 2000’li yıllardan itibaren tartıĢılmaya 

baĢlanmıĢtır (Çakıroğlu, 2007b). ―DüĢünmeyi düĢünme (Blakey ve Spence, 1990) olarak 

tanımlanan üstbiliĢ, genel olarak bireyin kendi biliĢ sistemi, yapısı, çalıĢması hakkındaki 

bilgisidir‖ (Doğan, 2013, s. 8). Phakati (2003) ve Webster (2002) üstbiliĢ kavramını Ģu 

Ģekilde tanımlanmaktadır (Muhtar, 2006, s. 30): 
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ÜstbiliĢ, biliĢsel iĢlemleri gerçekleĢtirmek için kullanılabilen, kasıtlı, planlı, amaç-odaklı, 

geleceğe yönelik zihinsel bir iĢleme sürecidir. ÜstbiliĢ, bir kiĢinin biliĢsel süreçleri ya da 

bununla bağlantılı her Ģey hakkındaki bilgisidir. Örneğin; eğer A durumunu B durumundan 

daha zor öğrendiğimin farkına varabiliyorsam, bu bir üstbiliĢsel düĢünmedir. ÜstbiliĢ, biliĢsel 

amaçlara ulaĢmak için, düĢüncelerin etkin bir Ģekilde izlenmesini, sürekli kontrol edilmesini ve 

biliĢsel süreçlerin birbirleriyle uyumlu çalıĢacak bir Ģekilde düzenlenmesini içermektedir. 

ÜstbiliĢ; iletiĢim, ikna etme, okuduğunu anlama, yazma, dil öğrenme, dikkat, bellek, 

problem çözme, sosyal biliĢ, öz-kontrol ve öz-öğretimin çeĢitli alanlarında önemli bir rol 

oynar (Flavell, 1979). 

ÜstbiliĢ, öğrenmenin kendi kendine oluĢmasını sağlayan becerileri kapsar. ÜstbiliĢ aslında 

bir öğrenmeyi öğrenme yoludur. Bireyde biliĢsel farkındalık ile ortaya çıkması beklenen 

beceriler Ģöyle sıralanabilir (Doğanay’dan aktaran Çakıroğlu, 2007a, s. 8–9):  

• KiĢinin kendisinin ve öğrenme yollarının farkında olması 

• Bilinçli davranma 

• Kendini kontrol 

• Plânlama 

• Nasıl öğrendiğini izleme 

• Kendini düzenleme 

• Kendini değerlendirme 

Uyar (2015), Zimmerman (1990)’dan yaptığı alıntıda, öz düzenlemeye dayalı öğrenmede 

öğrenenlerin üstbiliĢsel olarak süreci planladığını, hedefler belirlediğini, bunları organize 

ettiğini, izlediğini ve değerlendirdiğini ifade etmektedir. ÜstbiliĢsel beceriler, bir biliĢsel 

iĢle iliĢkili biliĢsel ya da duyuĢsal yaĢantılardır ve biliĢsel faaliyetlerin izlenmesi sırasında 

kullanılırlar (Dilci ve Kaya, 2012). 

Oxford (1990) üstbiliĢsel becerileri Ģu Ģekilde gruplandırmaktadır (Muhtar, 2006, s. 33):  

ÜstbiliĢsel stratejileri öğrenmeyi odaklama (centering your learning),  öğrenmeyi düzenleme ve 

planlama ve öğrenmeyi değerlendirme olarak üç temel gruba ayırmıĢtır.  Öğrenmeyi odaklama 

grubunda yer verilen stratejiler gözden geçirme ve geçmiĢten gelen bilgi birikimi ile 

iliĢkilendirme, dikkat etme –doğrudan dikkat ve seçici dikkat-,  dinlemeye odaklanmak için 

konuĢmayı ertelemedir. Öğrenmeyi düzenleme ve planlama grubu ise dil öğrenimine iliĢkin 

bilgi edinme,  örgütleme,  amaç ve hedefler belirleme,  öğrenme görevinin amacını tanımlama,  

öğrenme görevi için plan yapma, uygulamalar yapmak için fırsatlar arama stratejilerini 

kapsamaktadır. Öğrenmeyi değerlendirme grubunda ise kendini izleme ve kendini 

değerlendirme stratejilerine yer verilmektedir. 

Oxford’un gruplandırmasında ―öğrenmeyi odaklama‖, ―öğrenmeyi düzenleme ve 

planlama‖ ve ―öğrenmeyi değerlendirme‖ olarak üçe ayrılan üstbiliĢsel becerilerin bu 

basamaklarının süreç temelli yazma modelinin aĢamalarıyla benzerlik gösterdiği 

söylenebilir. 
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ÜstbiliĢ bilgisi, aĢağıdaki türden soruları kendi kendimize sorabilmemizi ve 

cevaplayabilme özelliğimizi kapsar. Bireyin kendi kendine bu türden soruları sorup 

cevaplayabilmesi; kendi biliĢ sistemine iliĢkin bilgisinin bir göstergesidir (Senemoğlu’dan 

aktaran AktaĢ, 2013, s. 64).  

• Bu konuyu öğrenmedeki amacım nedir? Nasıl bir ürüne ulaĢmam beklenmektedir? 

• Bu konu hakkında ne biliyorum (kendi öğrenme düzeyini test etme)? 

• Bu konuyu öğrenmek için ne kadar zamana ihtiyaç duyarım? 

• Bu konuyu en etkili bir Ģekilde öğrenmek için nasıl bir plan yapmalıyım; nasıl bir yol 

izlemeliyim?  

• Plandaki aksaklıkları gidermek için yeniden nasıl gözden geçirip düzeltmeliyim?  

• Hata yaptığım takdirde, hatamı nasıl bulmalıyım? 

• Bu iĢlemler sonucunda elde edeceğim ürün, beklentime uygun mu? Uygun değilse 

planlamamı nasıl değiĢtirmeliyim? 

Papaleontiou-Louca (2003), öğrencilerin ne tür bilgiye ve hangi materyallere ihtiyacı 

olduğunu, performanslarını ortaya koymak için geliĢtirmeleri gereken becerilerinin neler 

olduğunu belirlemeleri gerektiğini belirtmiĢtir. Böyle davranıĢları ortaya koyabilmek için 

öğrencilerin yukarıda yer alan sorulara cevap araması gerekmektedir. Çünkü üstbiliĢsel 

beceriye sahip olan kiĢiler kendi düĢünme süreçlerini tam olarak ortaya koyabilir.  

 

ÜstbiliĢ ve Yazma 

Yazma çalıĢmalarında planlama, fikir geliĢtirme, öz değerlendirme, kendini gözlemleme ve 

öz yansıma gibi beceriler kullanılır (Lienenmann ve Reid, 2008). Öz düzenleyici yazma, 

kiĢinin çalıĢmayı tamamlamak için birtakım stratejileri kullanmasının yanı sıra yazarken 

kendini gözlemlemesini içerir (Pritchard ve Honeycutt, 2007).   

Yazma stratejilerinde temel amaç ―yazma‖yı öğretmektir. Burada belirtilen yazma, yazma 

için gerekli olan zihinsel süreçleri öğrenmeyi ve yazma ürününü kontrol etmeyi öğrenmeyi 

içermektedir. Bunların yanı sıra yazma; yazma süreçlerini, yazma becerisini, yazma 

kurallarını da içermektedir. Yazılı dili üretme ve yazma sırasında karĢılaĢılan sorunları 

çözme süreçleri olan yazma stratejileri hem biliĢsel hem de üstbiliĢsel düzeyde olabilir.  

Yazıyı üretmede kullanılan düĢünme yöntemi yazmanın ―biliĢsel‖ boyutunu; yazılı ürün 

ortaya çıkarken yapılan kontrol yöntemi yazmanın ―üstbiliĢsel‖ boyutunu oluĢturmaktadır 

(Collins, 2000). 
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ÜstbiliĢsel beceriye sahip olan kiĢilerin kendilerine sordukları sorular hikâye yazmaya 

uyarlandığında, bu sorular Ģu Ģekilde sorulabilir:  

• Nasıl bir yazılı ürüne ulaĢmam beklenmektedir? 

• Metni yazmak için ne kadar zamana ihtiyaç duyarım? 

• Konuyu en etkili Ģekilde yazmak için nasıl bir plan yapmalıyım; nasıl bir yol 

izlemeliyim? 

• Hikâyenin ana ve yardımcı karakterlerini nasıl seçmeliyim?  

• Hikâyenin yeri ve zamanı ne olmalıdır?  

• Hikâyenin problemi ne olabilir? 

• Hikâyeye nasıl baĢlamalıyım, nasıl geliĢtirmeliyim ve nasıl sonlandırmalıyım? 

• Yazma sürecinde yaĢadığım sorunları gidermek ve yaptığım yanlıĢları düzeltmek için 

metni yeniden nasıl gözden geçirip düzeltmeliyim?  

• Bu iĢlemler sonucunda elde edeceğim yazma ürünü beklentime uygun mu? Uygun 

değilse ne yapmam gerekir? 

TopuzkanamıĢ (2014) baĢarılı öğrencilerin, baĢarısız öğrencilere göre yazmanın daha çok 

düzenleme aĢamasında çaba sarf ettiklerini belirtmekte, bunun yanında baĢarısız 

öğrencilerin yazma ve stratejiler konusunda yeterli bilgi sahibi olmadıkları gibi zamanı 

planlama ve düzeltme konularında da yeterli çalıĢmayı yapamadıklarını ifade etmektedir. 

Englert ve diğerleri (1991) ise yazının planlanması, yazılması ve gözden geçirilmesi 

süreçlerinde kiĢinin kendine Ģu soruları sorması gerektiğini belirtmektedir: 

• Yazıyı kime yazıyorum? 

• Yazıyı niçin yazıyorum? 

• Yazacağım konu hakkında neler biliyorum? 

• Fikirlerimi nasıl organize edebilirim? 

• Fikirlerim, hedef kitleye ve yazımın amacına uygun mu? 

• Yazıdaki her Ģey mantıklı mı? 

• Planımı gerçekleĢtirebildim mi? 

• Yazıma ekleyeceğim veya yazımdan sileceğim Ģeyler var mı? 



33 
 

Öz düzenleme becerilerinin öğretilmesinin yazma süreci açısından üç amacı bulunmaktadır 

(Harris, Schmidt, ve Graham’dan aktaran Uygun, 2012, s. 42): 

1. Planlama, yazıya geçirme, gözden geçirme, düzenleme gibi tüm yazma sürecinde 

kullanılacak stratejiler ve beceriler hakkında öğrencilerin bilgilerini arttırmada onlara 

yardımcı olmak;  

2. Kendi yazılarını gözlemleyebilmeleri ve yazma deneyimlerini yönetebilmeleri için gerekli 

olan becerilerini geliĢtirmede onlara destek olmak;  
3. Yazmaya yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerini ve aynı zamanda kendilerini iyi birer 

yazar olarak algılamalarını sağlamaktır. 

Fischer (2002) Calkins’ten yaptığı alıntıda, öğrencilere yazmayı öğretmek için üç temel 

inanıĢ olduğunu ifade etmektedir. Bunlardan ilki, öğrenciler yazma sürecine dahil 

olmalıdır. Bir diğeri, yazdıklarını diğer kiĢilerle paylaĢmalıdır. Son olarak da öğrenciler 

kendilerini yazar olarak algılamalıdır. 

Yazma sürecinde üstbiliĢsel becerilerin kullanımına iliĢkin belirtilen bu görüĢlere 

dayanarak, öğrencinin yazma sürecini planlaması, bu süreçte kendini ve süreci izlemesi ve 

değerlendirmesi, öğrencinin yazma sürecinde üstbiliĢsel becerilerini kullandığının 

göstergesidir. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde sırasıyla; araĢtırmanın yöntemi, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, 

uygulama süreci, araĢtırmaya iliĢkin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları ve verilerin analizi 

baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın Yöntemi 

ÜstbiliĢsel beceri odaklı yazma süreçlerinin dördüncü sınıf öğrencilerinin hikâye yazma 

becerisine etkisinin incelendiği bu araĢtırmada, nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin 

birlikte kullanıldığı karma yöntem (mixed method) kullanılmıĢtır. ―Karma araĢtırmalar, 

nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin, yaklaĢımlarının ya da diğer paradigma özelliklerinin 

karıĢımını içerir‖ (Johnson ve Christensen, 2014, s. 33). Nicel ve nitel yöntemlerin bir 

arada kullanıldığı karma yöntemler, araĢtırmacının araĢtırma sürecinde kendisinden veya 

araĢtırmanın doğasından kaynaklanabilecek yanlılıkları en aza indirmesine büyük katkılar 

sağlamakta ve yapılan araĢtırmanın niteliğini artırmaktadır (Yıldırım, 2010a). ―Karma 

araĢtırma, çeĢitli yaklaĢımların, teorilerin ve araĢtırma yöntemlerinin kullanılmasını 

eğitimle ilgili bir araĢtırmanın güçlü yanı olarak görmektedir‖ (Johnson ve Christensen, 

2014, s. 432). 

Creswell (2003), karma yöntemlerle yapılan araĢtırmalarda takip edilen üç farklı strateji 

olduğunu belirtir. Bunlar;  

1. Açıklayıcı-Sıralı Süreç: AraĢtırmacı, araĢtırmasının amaçları doğrultusunda nitel 

yöntemi kullandıktan sonra nicel yöntemi de kullanarak daha büyük bir örneklemden elde 

edeceği verileri evrene genelleyebilir. Bu yöntemden farklı olarak araĢtırmacı ayrıca, 

araĢtırmaya nicel yöntemle baĢladıktan sonra derinlemesine bilgilere ulaĢabilmek ve daha 
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detaylı bir inceleme yapabilmek için daha az bir örneklemde nitel yöntemi kullanarak 

çalıĢabilir.  

2. EĢ Zamanlı Süreç: AraĢtırmacı, nitel ve nicel yöntemi birleĢtirerek araĢtırma 

probleminin geniĢ bir analizini yapabilir. EĢ zamanlı süreç modelinde, araĢtırmacı nitel ve 

nicel yöntemle veriyi eĢ zamanlı olarak toplayıp elde ettiği bilgiyi genel sonuçların 

yorumlanmasında kullanır. Bundan farklı olarak araĢtırmacı, bir yöntemden (nicel/nitel) 

elde edilen veriyi, diğer yöntemden (nitel/nicel) elde edilen veri içerisinde düzenler.  

3. DönüĢtürücü Süreç: Hem nitel hem de nicel yöntemle elde edilen verileri kapsayan 

kapsayıcı bir bakıĢ açısını içeren kuramsal filmler kullanır.  

Yapılan bu araĢtırmada ―eĢ zamanlı karma yöntem‖ kullanılmıĢtır. Bir deneysel çalıĢma ve 

içeriğindeki kontrol gruplu öntest-sontest deney deseni ile aynı zaman diliminde gözlem ve 

görüĢmeler yoluyla nitel veriler toplanmıĢtır. Nicel ve nitel yöntemlerin birleĢtirilmesi, 

yapılan araĢtırmanın geçerliğini ve güvenirliğini artırarak çalıĢmanın daha nitelikli 

sonuçlar ortaya koymasına katkı sağlamıĢtır. Bu çalıĢmada yürütülen eĢ zamanlı (paralel) 

karma yöntemin uygulama basamaklarına ―Uygulama Süreci‖ baĢlığı altında ayrıntılı 

olarak yer verilmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın Nicel Boyutu 

ÜstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma çalıĢmalarının ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin yazma becerilerine etkisini incelemeyi amaçlayan bu çalıĢmanın nicel 

boyutunda yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Yarı deneysel yöntem, katılımcıların 

gruplara yansız bir Ģekilde atanmadığı bir deneysel yöntem biçimidir (Creswell, 2014). 

ÇalıĢma yapılan okulda öğrencilerin deney ve kontrol gruplarına yansız bir Ģekilde 

atanmasının mümkün olmaması nedeniyle bu araĢtırmada yarı deneysel çalıĢma yöntemi 

tercih edilmiĢtir.  

Yarı deneysel desenlerden öntest-sontest eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu desene göre 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada yapılan analizler sonucunda birbirine benzer özellikler 

gösteren gruplar arasından bir deney bir kontrol grubu araĢtırmacı tarafından yansız olarak 

atanmıĢtır.  

Deney grubunda dersler üstbiliĢsel beceri odaklı yazma süreçleri doğrultusunda 

gerçekleĢtirilirken; Kontrol grubunda Türkçe Öğretim Programına uygun Ģekilde derslere 
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devam edilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel boyutunu oluĢturan ―öntest-sontest kontrol gruplu‖ 

deneme modelinin simgesel görünümü Tablo 1’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 1. AraĢtırmada Kullanılan Yarı Deneysel ÇalıĢma Deseni 

Grup Öntest Uygulama Sontest 

G1 O1 ÜstbiliĢsel beceri 

odaklı süreç temelli 

yazma çalıĢmaları 

O3 

G2 O2 Türkçe Öğretim 

Programına göre 

yazma çalıĢmaları 

O4 

 

Tablo 1’de yer alan kısaltmaların anlamları Ģu Ģekildedir: 

G1: Deney grubu 

G2: Kontrol grubu 

O1, O2: ―Hikâye Yazma Değerlendirme Formu‖ ile elde edilen öntest puanları 

O3, O4: ―Hikâye Yazma Değerlendirme Formu‖ ile elde edilen sontest puanları 

AraĢtırmada; deney ve kontrol grubunun öntest ve sontest puanlarına iliĢkin nicel veriler; 

Hikâye Yazma Değerlendirme Formu aracılığıyla elde edilmiĢtir. Bu form aracılığıyla elde 

edilen öntest ve sontest puanlarına iliĢkin veriler arasındaki değiĢim ve farklılıklar 

incelenmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın Nitel Boyutu 

Nitel araĢtırma Yıldırım ve ġimĢek (2013) tarafından gözlem, görüĢme ve doküman analizi 

gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda 

gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına yönelik nitel bir sürecin izlendiği 

araĢtırma olarak tanımlanmaktadır. Bu araĢtırmada nicel verileri nitel verilerle geçerli kılıp 

geniĢletmek, verileri desteklemek ve elde edilen verileri çoklu bakıĢ açısıyla derinlemesine 

incelemek amacıyla nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nitel boyutunda, uygulama sürecine iliĢkin gözlemler ile deney ve kontrol 

grubundaki katılımcıların görüĢleri yer almaktadır. AraĢtırmada deney ve kontrol 
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gruplarındaki öğrencilerin, hikâye yazma ve yazma süreçlerine yönelik görüĢlerini içeren 

nitel veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğiyle elde edilmiĢ, ayrıca uygulama sürecine 

yönelik tutulan araĢtırmacı günlükleriyle de bu verilerden elde edilen bulgular 

desteklenmiĢtir. 

AraĢtırmada, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin yapıldığı öğrencilerin seçiminde amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıĢtır. Marshall ve Rossman (1999) 

ölçüt örneklemenin, araĢtırmacı tarafından belirlenen belirli bir kriter veya kriterlere göre 

araĢtırma problemine uygun katılımcıların seçimini içerdiğini belirtmiĢtir (Yıldırım, 

2010b). Ölçüt örnekleme yöntemindeki temel anlayıĢ, önceden belirlenmiĢ bir dizi ölçütü 

karĢılayan bütün durumların çalıĢılmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 2014–2015 güz 

dönemi Türkçe dersi karne notları ile öntest baĢarı puanları ölçüt olarak belirlenmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler bu ölçütler bakımından analiz edilip öğrenciler 

arasında kategorik seçim yapılmıĢtır. 

 

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, Zonguldak ili Ereğli ilçesinde bulunan ikili öğretim yapan bir 

devlet ilkokulunun dördüncü sınıfında öğrenim gören 33 deney grubu, 31 kontrol grubu 

öğrencisinden oluĢmaktadır. AraĢtırma, Millî Eğitim Bakanlığına bağlı olarak faaliyetlerini 

yürüten bir devlet ilkokulunda, 2014–2015 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde 

dördüncü sınıf Türkçe dersi kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu nedenle belirlenen 

okullarda uygulama yapılabilmesi için Karadeniz Ereğli Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğünden 

izin alınmıĢtır (EK 1). 

Deneysel çalıĢmalardaki en önemli noktalardan birisi çalıĢmaya katılacak kiĢilerin 

seçilmesi ve baĢlangıç durumlarının birbirine denk olmasının sağlanmasıdır (Büyüköztürk, 

Akgün, Karadeniz, Demirel, ve Kılıç, 2014). Eckhardt ve Ermann (1977), katılımcıların 

gruplara atanmasında izlenen iki yoldan birisinin eĢleĢtirme, diğerinin ise seçkisiz atama 

olduğunu belirtir (Büyüköztürk vd., 2014). Birbirine en yakın grupların belirlenmesi 

amacıyla Ereğli ilçesinde ikili öğretim yapan iki farklı devlet okulunda öntest yapılmasına 

karar verilmiĢtir. Bu okulların ilkinde dördüncü sınıf düzeyinde beĢ Ģube bulunurken, 

ikinci okulda dokuz Ģube bulunmaktadır. Her iki okulda bütün Ģubelere aynı konu verilerek 

öntest uygulanmıĢ, ayrıca bu Ģubelerdeki tüm öğrencilerin 2014–2015 güz dönemi Türkçe 

dersi karne notları alınmıĢtır. Akademik baĢarı puanları bakımından en yakın grupları 
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belirlemek için yapılan bağımsız gruplar için t-testi analizi sonuçlarına göre birinci okulda 

sabah ve öğlen eğitim alan gruplar arasında denklik sağlanamazken, ikinci okulda üç sınıf 

arasında denklik bulunmuĢtur. Denklik sağlanan sınıflardan 4-A ve 4-B sabah, 4-E ise 

öğlen eğitim almaktadır. 

Bu sınıflardaki öğrencilerin 2014–2015 eğitim-öğretim yılı Güz dönemi Türkçe dersi karne 

notlarının karĢılaĢtırılmasına yönelik t-testi sonuçları Tablo 2 ve Tablo 3’te yer almaktadır. 

 

Tablo 2. Sabah Eğitim Alan 4-A ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Türkçe Dersi BaĢarı 

Denkliği 

 

Tablo incelendiğinde grupların Türkçe dersi baĢarı puanları bakımından birbirlerine denk 

oldukları görülmektedir. 

 

Tablo 3. Sabah Eğitim Alan 4-B ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Türkçe Dersi BaĢarı 

Denkliği 

 

Tablo 3’e göre, sabah ve öğleden sonra eğitim alan bu sınıfların Türkçe dersi baĢarı 

puanları bakımından birbirlerine denk oldukları görülmektedir. 

Bu sınıflardaki öğrencilerin öntestte yazmıĢ oldukları hikâyeler Hikâye Yazma 

Değerlendirme Formu aracılığıyla değerlendirilmiĢtir. Öntest baĢarı puanları bakımından 

en yakın grupları belirlemek için bağımsız gruplar için t-testi analizi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlara göre bu sınıflar arasında denklik bulunmuĢtur. 

 

 

Grup N X  Ss t p 

4-A 28 83,2857 11,88805 -1,578 ,120 

4-E 31 87,8194 10,17099 

Grup N X  Ss t p 

4-B 33 91,0364 6,77245 1,498 ,139 

4-E 31 87,8194 10,17099 
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Tablo 4. Sabah Eğitim Alan 4-A ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Öntest BaĢarı Denkliği 

Tablo incelendiğinde grupların öntest baĢarı puanları bakımından birbirlerine denk 

oldukları görülmektedir. 

 

Tablo 5. Sabah Eğitim Alan 4-B ile Öğlen Eğitim Alan 4-E’nin Öntest BaĢarı Denkliği 

 

Tablo 5’e göre, sabah ve öğleden sonra eğitim alan bu sınıfların öntest baĢarı puanları 

bakımından birbirlerine denk oldukları görülmektedir. 

Öğrencilerin öntest baĢarı puanları, 2014–2015 güz dönemi Türkçe dersi karne notları, 

sınıf mevcutları ve öğretmenlerin çalıĢma süreleri karĢılaĢtırılarak eğitime sabah ve öğlen 

devam eden birbirine en yakın iki grup eĢleĢtirilmiĢtir. Seçkisiz (yansız) atama ile 4-B 

sınıfı ―deney grubu‖, 4-E sınıfı ise ―kontrol grubu‖ olarak belirlenmiĢtir. Deney grubu on 

beĢ kız, on sekiz erkek öğrenci olmak üzere otuz üç öğrenciden; kontrol grubu on dört kız, 

on yedi erkek öğrenci olmak üzere otuz bir öğrenciden oluĢmaktadır. 

 

Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları, özellikleri ve kullanılma 

amaçlarına yönelik bilgiler verilmiĢtir. AraĢtırmada, verilerin elde edilmesinde Hikâye 

Yazma Değerlendirme Formu, okuma metinleri, dokümanlar, araĢtırmacı günlükleri, 

gözlem formu, araĢtırmacı tarafından hazırlanan Kendimi Değerlendiriyorum Formu ve 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. AĢağıda araĢtırmanın nicel ve nitel 

verilerinin toplanmasında kullanılan veri toplama araçlarıyla ilgili detaylı bilgiler yer 

almaktadır. 

 

Grup N X  Ss t p 

4-A 28 2,1175 ,32974 1,070 ,289 

4-E 31 2,0303 ,29639 

Grup N X  Ss t p 

4-B 33 2,0245 ,39241 -,066 ,947 

4-E 31 2,0303 ,29639 
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Hikâye Yazma Değerlendirme Formu 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasında hikâye yazma 

becerilerine iliĢkin performanslarını değerlendirmek için kullanılmıĢtır. Bunun için 

öncelikle hikâye yazma, yaratıcı yazma ve yazılı anlatımı değerlendirmeye iliĢkin alan 

yazında yer alan ölçekler incelenmiĢtir (Arı, 2010; CoĢkun 2014b; Erdoğan, 2012; ĠzdeĢ, 

2011; Karatay, 2013; Özkara, 2007; Öztürk, 2007; Sever, 2013; Tonyalı, 2010; Ülper, 

2008; Yılmaz, 2008). Ġnceleme sırasında araĢtırma kapsamında kullanılması düĢünülen 

ölçeğin; hikâyede yer alan unsurları içermesine, yazılı anlatımı değerlendirmeye yönelik 

olmasına ve değerlendirilen becerilerin dördüncü sınıf düzeyine uygun olmasına dikkat 

edilmiĢtir. Bu kriterlerden hareketle araĢtırmanın amaçlarına en uygun ölçeğin ĠzdeĢ 

(2011) tarafından hazırlanan ―Hikâye Yazma Değerlendirme Formu‖ olduğu tespit 

edilmiĢtir. Formun hazırlanma sürecini ĠzdeĢ (2011, s. 61) Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan Hikâye Yazma Değerlendirme Formu, daha 

önce yapılan çalıĢmalardan ve çeĢitli kaynaklardan (Nguyen, 2007; Arı, 2008; MEB, 2006: 

231) hareketle araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Hazırlanan form; kenar boĢlukları, 

paragraf ve satır araları, taslak, baĢlık, kahramanlar, yer, zaman, olay örgüsü, problem, çözüm, 

ana fikir, kelime, cümle, bağdaĢıklık, paragraf, yazım ve noktalama olmak üzere on yedi 

maddeden oluĢmaktadır. Dereceli puanlama anahtarı Ģeklinde hazırlanan formda yer alan 

ölçütler 1 ilâ 4 arasında puanlandırılmıĢtır.   

ĠzdeĢ (2011) tarafından hazırlanan bu formun iki maddesinde değiĢiklik yapılmıĢtır. Hem 

formun kullanılması hem de formda belirtilen değiĢikliklerin yapılması için ĠzdeĢ’ten 

gerekli izin alınmıĢtır (EK 2). Uygulama sırasında hikâyelerini yazmaları için öğrencilere 

verilen kâğıtların çizgili olması nedeniyle ―paragraf ve satır araları‖ maddesinden ―satır 

araları‖ ibaresi çıkarılmıĢtır.  

Formda ―kiĢiler‖ maddesinde 4 puanın karĢılığı olarak öğrencilerden kahramanların 

fiziksel ve ruhsal açıdan ayrıntılı olarak betimlenmesi beklenmektedir. 1–5. Sınıf Türkçe 

Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzuna (2009) göre kiĢi betimlemesi iç görünüĢ ve dıĢ 

görünüĢ açısından yapılmaktadır. DıĢ görünüĢü betimlemede kullanılabilecek özellikler 

Ģunlardır: Boy, beden, saç, göz rengi ve yüz Ģekli. Ġç görünüĢü (kiĢinin duygularını) 

betimlemede ise betimlenen kiĢinin duygularını (mutluluk, korku, güven, kıskançlık, 

utanma, nefret, coĢku vb.) anlatırken duyguyu yüzde ve bedendeki yansımaları ile vermeye 

çalıĢmak gerektiği belirtilmiĢtir. Buna göre dördüncü sınıf düzeyindeki öğrencilerden 

kahramanları ruhsal açıdan ayrıntılı olarak betimlemeleri beklenmediği için ―Kahramanlar 

fiziksel ve ruhsal açıdan ayrıntılı olarak betimlenmiĢtir.‖ maddesi ―Kahramanlar fiziksel 

açıdan ayrıntılı olarak betimlenmiĢtir.‖ Ģeklinde değiĢtirilmiĢtir (EK 3). 



42 
 

Okuma Metinleri 

Okuma metinleri, deney grubu öğrencilerine uygulama sürecinde hikâye unsurlarını ve 

hikâyenin bölümlerini tanıtma, baĢlık bulma, hikâyelerde eksik bırakılan kısımları 

tamamlama ile ilgili etkinliklerde kullanılmıĢtır.  

Bu amaçla, çocuk edebiyatı yazarlarının hikâyeleri ve MEB onaylı ders kitapları 

incelenerek öğrenci seviyelerine uygun hikâyeler belirlenmiĢtir. Belirlenen hikâyelerin 

uygunluğuna iliĢkin dört alan uzmanının görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzmanların, birkaç 

hikâyeye iliĢkin problem durumunun ve hikâye elementlerinin net verilmemesi gibi 

görüĢleri dikkate alınarak bu hikâyeler değiĢtirilmiĢtir. Bu amaçla Milli Eğitim Bakanlığı 

3, 4, 5, 6 ve 7. sınıf Türkçe ders kitaplarında yer alan, öğrenci seviyelerine uygun hikâyeler 

belirlenmiĢtir. Hikâyeler belirlenirken, deney grubu öğrencilerinin daha önce 

karĢılaĢmadığı metinlerin seçilmesine dikkat edilmiĢtir. Belirlenen hikâyelerin hikâye 

haritaları çıkarılmıĢ; hikâye elementleri, hikâyede yer verilen olaylar, öğrenci seviyesine 

uygunluk bakımından ön eleme yapılmasının ardından hikâyelerin uygunluğuna iliĢkin 

tekrar uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur (EK 4). Uzman görüĢlerinin ardından uygulamada 

kullanmak üzere on iki hikâye belirlenmiĢtir. 

 

Dokümanlar 

Bu araĢtırmada üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma çalıĢmalarında, araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan; uygulama sürecinde hikâye unsurları, paragrafları ayırma, 

paragrafları sıraya koyma, baĢlık bulma, betimleme, dil ve anlatım, yazım ve noktalama, 

hikâyelerde eksik bırakılan kısımları tamamlama etkinliklerinde öğrencilerin 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalar doküman bünyesinde değerlendirilmiĢtir. Bu dokümanlar her 

hafta tamamlanan çalıĢmalardan sonra toplanmıĢ ve incelenmiĢtir. Yapılan bu çalıĢma, 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan planlar ve etkinliklerin tekrar gözden geçilmesinde 

kullanılmıĢ, veri amaçlı kullanılmamıĢtır. 

 

AraĢtırmacı Günlükleri 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sürecinde, kontrol grubu öğrencilerinin de programa 

uygun Ģekilde gerçekleĢtirilen Türkçe dersi sürecinde, araĢtırmacı tarafından yapılan 

gözlemlere iliĢkin alınan notlardır. Uygulama sürecine yönelik tutulan araĢtırmacı 
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günlükleriyle, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğiyle ulaĢılan nitel verilerden elde edilen 

bulgular desteklenmiĢtir. 

 

Gözlem Formu 

Deney grubu öğrencileri uygulama sürecinde, araĢtırmacının yanı sıra tarafsız bir kiĢi 

tarafından gözlenmiĢtir. Gözlemci, bir kamu üniversitesinin eğitim fakültesinde öğretim 

elemanıdır. Gözlemcinin uygulama sürecine iliĢkin gözlemlerini yazabilmesi için 

araĢtırmacı tarafından ilgili literatür taranmıĢ ve elde edilen bilgiler doğrultusunda gözlem 

formu hazırlanmıĢtır (EK 5). Gözlemci, toplam yirmi sekiz ders saati süren uygulama 

sürecinin on dört saatine katılmıĢtır. Bağımsız gözlemci, uygulamanın planlandığı Ģekilde 

yapılıp yapılmadığını görmek amacıyla gözlemlerini gerçekleĢtirmiĢtir. 

 

Kendimi Değerlendiriyorum Formu 

Deney grubu öğrencilerinin tüm yazma uygulamalarından sonra, kontrol grubu 

öğrencilerinin ise sontestten sonra hikâye yazma sürecindeki performanslarına göre 

kendilerini değerlendirmeleri ve yazma sürecinde neler yapacaklarına iliĢkin alıĢkanlık 

kazanmaları için araĢtırmacı tarafından üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma 

kriterleri temel alınarak hazırlanan formdur (EK 6). Bu form aracılığıyla öğrencilerin 

yazma sürecini izlemeleri ve üstbiliĢsel farkındalık kazandırmaları amaçlanmıĢtır. 

 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

AraĢtırma öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin hikâye 

yazmaya ve hikâye yazma süreçlerine iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla, nitel 

araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan veri toplama tekniklerinden görüĢme kullanılmıĢtır. 

Yapılan görüĢmelerde öğrencilerin temel olarak hikâye yazmaya iliĢkin görüĢlerine ve 

yazma süreçlerinde neler yaptıklarına yönelik sorulara yer verilmiĢtir. GörüĢmelerde temel 

olarak Ģu sorulara yanıt aranmıĢtır: 

• Hikâye yazma ile ilgili ne düĢünüyorsun? 

• Hikâye yazmaya baĢlamadan önce neler yapıyorsun? 

• Hikâye yazma sürecinde neler yapıyorsun? 

• Hikâyeni tamamladıktan sonra neler yapıyorsun? 
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Bu sorular belirlenirken, süreç temelli yazmanın aĢamaları dikkate alınmıĢ, yazma 

sürecinde öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerini ne derecede kullandıklarının tespit edilmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

Uygulama Süreci 

BeĢ aĢamada gerçekleĢtirilen uygulama sürecinin Ģematik görünümü ġekil 1’de yer 

almaktadır. 

 

 
ġekil 1. Uygulama sürecinin Ģematik gösterimi 

Uygulamanın birinci aĢamasında; deney ve kontrol grupları belirlenirken, grupların ve sınıf 

öğretmenlerinin etkileĢimini önlemek için eğitime sabah ve öğlen devam eden gruplar 

arasından deney ve kontrol grubunun seçilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. Zonguldak ili Ereğli 

ilçesinde ikili öğretim yapan iki farklı devlet okulundaki dördüncü sınıf öğrencilerinin 

hikâye yazma becerisi açısından denk olup olmadıklarını belirlemek için verilen bir 

konuda hikâye yazmaları istenmiĢtir. Bu süreçte öğrencilerin 2014–2015 Türkçe dersi 

karne notları da değerlendirilmiĢtir.  

Deney ve kontrol gruplarının belirlenmesi sürecinde ilk değerlendirme karne notlarına göre 

yapılmıĢtır. Karne notları incelendiğinde birinci okulda sabah eğitim alan sınıfla öğleden 

sonra eğitim alan sınıfların denk olmadığı görülmüĢtür. Diğer okulda ise sabah eğitim alan 

1. ADIM 
•Öntestin Uygulanması 

2. ADIM 
•Yarı YapılandırılmıĢ Ön GörüĢmenin Yapılması 

3. ADIM 
•Eğitim Uygulamaları 

4. ADIM 
•Sontestin Uygulanması  

5. ADIM 
•Yarı YapılandırılmıĢ Son GörüĢmenin Yapılması  
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iki sınıfla öğleden sonra eğitim alan bir sınıf arasında denklik olduğu görülmüĢtür. 

Böylece, baĢlangıçta on dört olan sınıf sayısı üçe inmiĢtir. 

Bu üç sınıftaki öğrencilerin yazdıkları hikâyeler Hikâye Yazma Değerlendirme Formu 

aracılığıyla araĢtırmacı ve bir alan uzmanı tarafından değerlendirilmiĢtir. Öntest baĢarı 

puanlarına ve Türkçe dersi karne notlarına göre istatistiksel olarak aralarında anlamlı bir 

fark çıkmayan iki grup eĢleĢtirilmiĢtir. Sabah gruplarından biri rastlantısal olarak ―deney 

grubu‖, diğer sınıf ―kontrol grubu‖ olarak belirlenmiĢtir.  

Uygulamanın ikinci aĢamasında; deney grubu ve kontrol grubu öğrencileriyle yarı 

yapılandırılmıĢ ön görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu görüĢmelerde öğrencilerin hikâye yazma ve 

yazma süreçlerine iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi, yazma süreçlerinde üstbiliĢsel 

becerilerini ne derecede kullandıklarının tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. 

Uygulamanın üçüncü aĢamasında; deney grubu ile süreç temelli yazma kapsamında hikâye 

yazma uygulamaları gerçekleĢtirilirken, kontrol grubundaki öğrenciler, Türkçe Öğretim 

Programına göre yazma çalıĢmalarına sınıf öğretmenleri ile devam etmiĢlerdir. 

Bu aĢamada üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma çalıĢması öncesinde, deney 

grubundaki öğrencilerin, hikâyeyi ayrıntılı bir Ģekilde tanımalarını sağlayacak etkinliklere 

yer verilmiĢtir. Sonrasında üstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma kapsamında hikâye 

yazma çalıĢmaları gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma, öğrencilerin süreci rahat bir Ģekilde takip 

ederek etkinlikleri gerçekleĢtirebileceği; birbirlerini, sınıf öğretmenini ve sınıfta 

paylaĢılanları görebileceği bir sınıf ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulamanın dördüncü aĢamasında, sontest gerçekleĢtirilmiĢtir. Sontestte her iki gruptan 

öntestte yazdıkları konuyla ilgili hikâye yazmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin yazdıkları 

hikâyeler öntestte olduğu gibi sontestte de hikâye yazma değerlendirme ölçeğine göre 

değerlendirilmiĢtir. 

Uygulamanın beĢinci ve son aĢamasında, deney grubu ve kontrol grubu öğrencileriyle yarı 

yapılandırılmıĢ son görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu görüĢmelerde öğrencilerin hikâye yazma ve 

yazma süreçlerine iliĢkin görüĢlerinde ön görüĢmeye göre farklılık olup olmadığının 

belirlenmesi, yazma süreçlerinde üstbiliĢsel becerilerini kullanma düzeylerinde geliĢme 

olup olmadığının tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. 
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Eğitim Uygulamaları 

Öntestin uygulanmasının ardından deney grubuna sekiz hafta boyunca toplam on sekiz 

ders saati yazmaya hazırlık, on ders saati yazma süreci olmak üzere toplam yirmi sekiz 

ders saati eğitim verilmiĢtir. Yazmaya hazırlık uygulamaları haftada iki/üç gün ikiĢer ders 

saatinde, yazma çalıĢmaları haftada bir/iki gün ikiĢer ders saatinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulamalarda öğrencilere üstbiliĢsel beceri odaklı hikâye yazma eğitimi verilmiĢtir.  

Eğitim uygulamalarında, yazma öncesi uygulama aĢamaları Hikâye Yazma Değerlendirme 

Formu’nda yer alan maddelere göre tasarlanmıĢ olup hazırlık sürecinde daha çok örnek 

metin okuma-inceleme çalıĢmaları, soru-cevap yöntemi ve Ģemaların yer aldığı çalıĢma 

kâğıtları kullanılmıĢtır.  

Eğitim uygulamalarında kullanılan metinler, uygulamadan önce araĢtırmacı ve alan 

uzmanları tarafından incelenmiĢtir. Öğrenciler tarafından kolay anlaĢılmasını sağlamak 

amacıyla metinlerde bazı düzenlemeler (uzun cümleleri kısaltmak, anlaĢılması güç 

ifadeleri değiĢtirmek vb.) yapılmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmaların unutulmaması, edinilen bilgilerin kalıcı olması ve beceriye dönüĢmesi 

amacıyla sekiz haftalık süre boyunca her etkinliğin baĢında, bir önceki etkinlikte 

öğrenilenlere yönelik tekrar çalıĢmaları yapılmıĢtır. AĢağıda, uygulama süresince yapılan 

etkinliklere iliĢkin ayrıntılı bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

1. Hafta 

1. Etkinlik: Hikâye Unsurlarını Belirleme 

Hikâye yazma becerilerinin geliĢmesi için öğrencilerin öncelikle hikâyenin yapısını, 

unsurlarını bilmeleri gereklidir (ĠzdeĢ, 2011). Bu nedenle, hikâye yazma çalıĢmalarına 

baĢlamadan önce, öğrencilerin hikâye unsurlarını tanımaları için hikâye haritası 

kullanılmasının yararlı olacağı düĢünülmüĢtür. Bu amaçla, MEB 4. sınıf Türkçe ders 

kitabında yer alan hikâye haritasından (EK 7) yararlanılmıĢtır.  

Uygulamanın ilk etkinliğinde deney grubundaki öğrencilerle hikâye haritasındaki 

elementler üzerine konuĢulmuĢ, böylece öğrencilerin hikâye haritasının yapısına iliĢkin 

farkındalıklarının olup olmadığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Her bir öğrenciye hikâye 

haritası dağıtılmıĢ ve haritada yer alan ―yer ve zaman‖, ―ana karakter‖, ―yardımcı 

karakterler‖, ―baĢlangıç olayı‖, ―problem‖, ―problemi çözme teĢebbüsleri‖, ―sonuç‖, ―ana 
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fikir‖, ―tepki‖ elementlerinin hikâyedeki rolü öğrencilerle tartıĢılmıĢtır. Ardından Küçük 

Limon Ağacı (EK 8) metni dağıtılmıĢ, metin önce öğretmen, ardından öğrenciler 

tarafından okunmuĢtur. Öğrenciler, okunan metnin hikâye haritasını çıkarmıĢlardır (EK 9). 

Ardından soru-cevap yöntemiyle öğrencilerin haritadaki elementlere verdikleri cevaplar 

kontrol edilmiĢtir. 

Öğrencilerin soruları cevaplamada istekli olduğu gözlenmiĢtir. Birkaç öğrenci okunan 

metnin baĢlangıç olayını bulmakta zorlanmıĢtır. Bu öğrenciler için metnin giriĢ ve geliĢme 

bölümü sınıf öğretmeninin rehberliğinde öğrenciler tarafından olayların baĢlangıcı ve 

sırası, baĢlangıç olayının ana problemden farkı ayrıntılı olarak incelenmiĢtir. Bu süreçte 

soru-cevap yapılarak, öğrencilerin okunan metindeki baĢlangıç olayını bulmaları 

sağlanmıĢtır.  

Uygulama öncesinde hikâye haritasının elementleri üzerine tartıĢılırken, öğrencilerin, 

hikâye haritasında yer alan ―tepki‖nin ne olduğunu bilmedikleri gözlenmiĢtir. Bu nedenle 

tepkinin hikâyedeki rolü öğretmen tarafından açıklanmıĢtır. Uygulama sonunda 

öğrencilerin okunan metne iliĢkin hikâye haritasındaki elementlere verdikleri cevaplar 

kontrol edilirken, öğrencilerinin bir kısmının hikâyedeki tepkiyi bulmada sıkıntı 

yaĢadıkları gözlenmiĢtir. Bu öğrenciler için öğretmen tarafından tepkinin ne olduğu tekrar 

açıklanmıĢ ayrıca öğretmenin rehberliğinde metnin sonuç kısmı, problemin ana karakteri 

hangi noktalarda etkilediği ve ana karakterin bu probleme iliĢkin duygu ve düĢünceleri 

ayrıntılı olarak incelenmiĢtir. Bu süreçte yapılan soru cevaplarla öğrenciler metinde yer 

alan tepkiyi bulmuĢlardır. Uygulama sürecinde yapılan açıklama, soru-cevap ve 

etkinliklerin yanı sıra bilgi eksiği olan öğrencilerin bu eksiklikleri giderilerek uygulama 

sona ermiĢtir. 

 

2. Etkinlik: Hikâye Planını Çıkarma 

Öğrencilerin hikâye yazma çalıĢmalarına geçmeden önce hikâye unsurlarını bilmeleri 

kadar bu unsurların hikâyenin hangi bölümlerinde yer alması gerektiğini, hikâyenin nasıl 

planlandığını görmeleri de son derece önemlidir (ĠzdeĢ, 2011). Bu nedenle ikinci etkinlikte, 

öğrencilerin hikâyenin bölümlerini ve bu bölümlerde yer alan unsurları kavramalarını 

sağlamak amaçlanmıĢtır.  

Bu etkinliğe geçmeden önce, bir önceki uygulamada iĢlenen hikâye unsurları tekrar 

edilmiĢtir. Tekrarlama sürecinde her bir hikâye unsuru öğrenciler tarafından açıklanmıĢtır. 
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Önceki uygulamanın baĢında ―tepki‖ unsurunu kavramakta zorlanan öğrencilerin bu 

etkinliğin baĢında yapılan tekrarlama sürecinde ―tepki‖ unsurunu açıklamakta zorluk 

yaĢamadıkları gözlenmiĢtir. Bu durum, önceki uygulamanın sonunda yapılan inceleme 

çalıĢmasının yararlı olduğunu göstermektedir.  

Hikâye planını çıkarma etkinliği kapsamında, öğrencilerin hikâyenin bölümlerini 

tanımalarını ve bölümlerde hangi unsurların yer aldığını kavramaları için gerçekleĢtirilen 

etkinlikler Ģu Ģekildedir: 

Bu etkinlikte bir önceki uygulamada okunan ―Küçük Limon Ağacı‖ isimli metin 

kullanılmıĢtır. Bu metnin giriĢ, geliĢme ve sonuç bölümleri farklı yazı karakterleriyle 

yazılmıĢtır (EK 10). Öğrencilerin dikkatini bu bölümlere çekmek, hikâyenin bölümlerine 

iliĢkin farkındalıklarını artırmak amacıyla böyle bir yöntem tercih edilmiĢtir. 

Metin öğrencilere dağıtıldıktan sonra öğrencilere hikâyenin niçin üç farklı yazı 

karakterinde yazılmıĢ olabileceği sorulmuĢtur. Öğrenciler, farklı yazı karakteriyle yazılan 

kısımların hikâyenin giriĢ, geliĢme, sonuç bölümleri olabileceğini söylemiĢlerdir. Sınıf 

öğretmeni tarafından, verilen cevabın doğru olduğu ifade edilmiĢ ve bir hikâyede hangi 

unsurların bulunduğunu hatırlatmaları için öğrencilere söz hakkı verilmiĢtir. Bu süreçte, bir 

önceki etkinlikte yer verilen hikâye haritası elementlerinin tekrar edilmesi amaçlanmıĢtır. 

Alınan cevapların ardından; giriĢ, geliĢme, sonuç bölümlerinde yer alması gereken unsurlar 

ile ilgili hazırlanan sunu (EK 11) üzerinden konu detaylandırılmıĢ ve bu konuyla ilgili 

hazırlanan bilgi kartı öğrencilere verilmiĢtir (EK 12). Öğretmen rehberliğinde öğrenciler 

Küçük Limon Ağacı metninin giriĢ, geliĢme ve sonuç paragraflarını hikâyenin 

bölümlerinde yer alması gereken unsurlara uygunluğu bakımından incelemiĢlerdir. 

Bu etkinliğin ardından ―Vitrindeki Masal Kitabı‖ metni dağıtılmıĢtır. Hikâye, öncelikle 

öğretmen, ardından öğrenciler tarafından okunmuĢtur. Bu metnin giriĢ-geliĢme-sonuç 

bölümlerinin öğrenciler tarafından belirlenmesi istenmiĢtir (EK 13). Soru-cevap 

yöntemiyle öğrencilerin yaptıklarını kontrol etmeleri sağlanmıĢtır. Öğrencilerin çoğunun 

hikâyenin planını doğru bir Ģekilde çıkardığı görülmüĢtür. 

Etkinlik öncesinde öğrencilerin giriĢ-geliĢme-sonuç bölümlerinde yer alması gereken 

unsurlar konusunda bilgi eksiklikleri olduğu gözlenmiĢtir. Uygulama boyunca öğretmen 

rehberliğinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar, bu süreçte yapılan açıklamalar ve tekrarların 

ardından öğretmen tarafından öğrencilere hikâyenin bölümlerinde yer alan özelliklerle 
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ilgili sorular yönlendirilmiĢtir. Öğrenciler, uygulama öncesinde verilen bilgi kartına 

bakmadan kendilerine sorulan soruları kolaylıkla cevaplamıĢlardır. 

Uygulama sonunda öğrencilere yazma öncesinde hazırlık amacıyla hikaye unsurları 

temelinde hikaye haritasını kullanabilecekleri ifade edilmiĢtir. 

 

2. Hafta 

3. Etkinlik: Paragraf ÇalıĢması 

Yazılı anlatımın temel öğelerinden biri olan paragrafı; bir düĢünceyi, bir duyguyu, isteği, 

öneriyi tam olarak ve bir yönüyle açıklayan ya da betimleyen cümleler bütünü olarak 

tanımlamak mümkündür (AktaĢ ve Gündüz, 2008). Paragrafların yazımına diğer satırlara 

göre sayfanın daha iç kısmından baĢlanmaktadır. Metin yazımında paragrafın önemli bir 

yeri olduğu için araĢtırmada paragraf çalıĢmalarına yer verilmiĢtir.  

Bu etkinlikte hem metnin içeriği hem de yazının biçimsel özellikleri üzerinde durulmuĢtur. 

Metnin içeriğine yönelik; karıĢık Ģekilde verilen paragrafları sıraya koyma ve bütün olarak 

verilen metnin bölümlerine ayrılması çalıĢmalarında kullanılan metinlerin hikâye unsurları 

bakımından incelenmesi, ayrıca öğrencilerin paragrafın yapısına iliĢkin farkındalık 

kazanmaları amaçlanmıĢtır. Yazının biçimsel özelliklerine yönelik; her iki etkinlikte 

kullanılan birer metnin yazım-noktalama kurallarına ve sayfa düzenine dikkat edilerek 

öğrenciler tarafından kâğıda yazılması planlanmıĢtır.  

Öğrencilere paragraflarının yerleri karıĢtırılmıĢ metinler verilmiĢtir. Metinlerden ilki 

Rüzgâr ile GüneĢ’tir (EK 14). Öğrencilerden, metinde karıĢık Ģekilde verilmiĢ paragrafları 

olayların örgüsüne dikkat ederek sıraya dizmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

tamamlanmasının ardından birkaç öğrenci söz alarak verdikleri cevapları paylaĢmıĢtır. 

Ardından farklı fikirler tartıĢılmıĢtır. Sonrasında öğrenciler metinlerde yer alan olayları 

tekrar incelemiĢ, bu incelemenin ardından paragrafların sırasına iliĢkin verdikleri cevapları 

kontrol etmiĢlerdir. Bir kısmı bu süreçte hatasını düzeltmiĢtir. Az sayıdaki öğrenci, 

paragrafları farklı Ģekilde sıraya koymuĢtur. Fakat öğretmen rehberliğinde metnin 

incelenmesi sonrasında, bu öğrenciler de yaptıkları sıralamanın neden yanlıĢ olduğunu fark 

etmiĢler, doğru sıralamayı yapmıĢlardır. Bu etkinliğin ardından öğrenciler Rüzgâr ile 

GüneĢ metnini kendilerine verilen kâğıda yazmıĢlardır (EK 15). Bu süreçte öğrencilerin 

dikkati kâğıt düzeni ve paragraf yazımına çekilmiĢtir. Öğrenciler metinlerini yazarken 

öğretmen tarafından kontrol edilmiĢlerdir. Bu kontrol sırasında öğrencilerin bir kısmı 
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yazım-noktalama ve sayfa düzenine iliĢkin hataları kendilerinin fark etmesiyle düzeltirken, 

bir kısmı ise öğretmen tarafından dikkatleri söz konusu hatalara çekildikten sonra bu 

hataları düzeltmiĢlerdir. Bu çalıĢmanın ardından aynı etkinlik diğer metin olan Pirinç 

Hakanı (EK 16) için de gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu metinde öğrenciler, karıĢık Ģekilde verilmiĢ 

paragrafları olayların örgüsüne dikkat ederek sıraya dizmiĢtir. ÇalıĢmanın 

tamamlanmasının ardından birkaç öğrenci söz alarak verdikleri cevapları paylaĢmıĢtır. 

Ardından farklı fikirler tartıĢılmıĢtır. Sonrasında öğretmenin rehberliğinde metinlerde yer 

alan olaylar incelenmiĢtir. Bu incelemenin ardından paragrafların sırasına iliĢkin doğru 

cevaplar belirlenmiĢtir.  

Bu çalıĢmadan sonra, paragraflarına ayrılmamıĢ iki metin verilerek öğrencilerden bunları 

paragraflarına ayırmaları istenmiĢtir. Bu amaçla ilk olarak Kendine Hayran Olan Geyik 

(EK 17) metninden yararlanılmıĢtır. Birkaç öğrenci söz alarak metnin hangi kısımlardan 

ayrılması gerektiğini söylemiĢ, bu süreçte bölümlere iliĢkin farklı fikirler tartıĢılmıĢtır. 

Öğretmenin rehberliğinde metindeki olayların baĢlangıcı, probleme dönüĢmesi, problemin 

çözümü için yapılanlar ve problemin çözümü tespit edilmiĢ, paragrafların baĢlangıç ve bitiĢ 

noktaları sınıfça belirlenmiĢtir. Etkinliğin ardından öğrenciler, bu metni kendilerine verilen 

kâğıda yazmıĢlardır (EK 18). Benzer bir çalıĢma diğer bir metin olan Soru Balonları (EK 

19) için gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmanın ardından gerçekleĢtirilmesi planlanan yazma 

çalıĢması, iki ders saatinin tamamlanması sebebiyle ev ödevi olarak verilmiĢtir (EK 20). 

Etkinlik süresince birkaç öğrencinin metinleri yazarken paragrafları içeriden 

baĢlatmadıkları, kâğıt düzenine ve yazma kurallarına uymadıkları gözlenmiĢtir. Bu 

araĢtırmanın gerçekleĢtirilmesi süresince öğrencilerin otokontrol becerisini kazanmaları ve 

bu beceriyi geliĢtirebilmeleri için ilk etkinliklerde öğrencilerin dikkatlerinin yaptıkları 

hatalara çekilmesinin yararlı olacağı düĢünülmüĢtür. Tüm sınıfla birlikte uygulama 

sürecinde ele alınan sayfa düzeni ve yazım kuralları tekrar edilmiĢtir. Etkinlik ve 

tekrarların sonunda uygulama tamamlanmıĢtır. 

 

4. Etkinlik: Hikâyenin Sonuç Bölümünü Yazma 

Hikâyede; problem veya problemlerin çözüldüğü, okuyucuların hikâye boyunca 

zihinlerinde beliren sorulara cevap bulduğu kısım, hikâyenin sonuç bölümüdür. 

Hikâye yazmaya baĢlamadan, bir önceki etkinlikte iĢlenen hikâyenin içerik (hikâye 

unsurları; giriĢ, geliĢme, sonuç paragraflarının özellikleri vb.) ve biçimsel özellikleri 
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(yazım-noktalama, sayfa düzeni vb.) tekrar edilmiĢtir. Öğrencilerin hikâyenin bölümlerini 

daha iyi tanımaları ve bu bölümlerde ele alınan unsurları pekiĢtirmeleri için iki bölümü 

verilen metnin boĢ bırakılan bölümünü tamamlamalarına yönelik bir etkinlik 

hazırlanmıĢtır.  

Bu etkinlikte Sahibini Unutmayan Köpek (EK 21) metninden yararlanılmıĢtır. Metin 

dağıtıldıktan sonra öğretmen tarafından bu metinde bir farklılık olduğu söylenmiĢ ve 

öğrencilerden bu farklılığı bulmaları istenmiĢtir. Öğrenciler metnin eksik olduğunu 

söylemiĢlerdir. Öğrencilerin metindeki eksikliğin kaynağını bulmakta zorlanmaları üzerine 

öğretmen tarafından metin okunmuĢtur. Metin okunduktan sonra öğrencilere hikâyenin 

içeriğine iliĢkin (hikâyenin kahramanları, hikâyedeki olay, olayın çözümlenmesi vb.) 

sorular sorulmuĢtur. Bunun üzerine öğrenciler metnin sonuç kısmının olmadığını fark 

etmiĢlerdir. Ardından metin öğrenciler tarafından birkaç kez okunmuĢtur. Önceki 

etkinliklerde de üzerinde durulan; sonuç paragrafının içerik özellikleri, hikâyenin 

anlatıcısının dili ve sayfa düzeni hakkında bir kez daha tekrar yapılmıĢtır.  

Metne sonuç paragrafı yazmaları için öğrencilere kâğıtlar dağıtılmıĢtır. Öğrenciler 

yazılarını yazarken öğretmen tarafından yazılanlar incelenmiĢtir. Bu inceleme sırasında, bir 

önceki uygulamada yazım-noktalama ve sayfa düzeni konusunda sıkıntı yaĢayan 

öğrencilerin bir kısmının aynı hataları tekrarlamadıkları gözlenmiĢtir. Benzer hataları 

tekrarlayan öğrenciler ise öğretmen tarafından uyarılmıĢtır. Bu uyarı, yazım-noktalamaya 

ve sayfa düzenine tekrar bakılması gerektiği Ģeklinde yapılmıĢtır. Yazıların 

tamamlanmasının ardından yazılanlar (EK 22) sınıfla paylaĢmıĢtır. PaylaĢımlar üzerine 

öğretmen ve diğer öğrenciler görüĢlerini belirtmiĢtir. Bu süreçte sınıfta paylaĢılan bu sonuç 

paragraflarının; hikâyenin baĢlığına, olayların akıĢına, problemin çözümüne, anlatıcının 

diline vb. bakımlardan uygun olup olmadıkları tartıĢılmıĢtır. Bunun sonucunda öğrenciler 

tarafından yazılan sonuç paragraflarının metni uygun Ģekilde tamamladığı belirlenmiĢtir. 

Ardından öğretmen tarafından metnin orijinali okunmuĢtur. Metnin yazarı tarafından 

yazılan sonuç paragrafı da; hikâyenin baĢlığına, olayların akıĢına, problemin çözümüne, 

anlatıcının diline uygunluğu bakımından değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirmenin 

sonucunda, hikâyenin orijinal sonucunun bu kriterlere uygun olduğu belirlenmiĢtir.  

Uygulama sürecinde birkaç öğrencinin paragraf yapmayı unuttuğu, birkaçının kâğıt 

düzenine ve yazım kurallarına dikkat etmediği, az sayıda öğrencinin de içerik boyutunda 

eksikleri olduğu görülmüĢtür. Metnin içerik bakımından ayrıntılı olarak incelenmesinin 

yanı sıra bu öğrenciler için uygulama sonrasında sonuç paragrafında yer alan unsurlar, 
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sayfa düzeni ve yazım kuralları ile ilgili tekrar yapılmıĢtır. Bir sonraki uygulamada bu 

öğrencilerin yazılarında belirtilen hususlara iliĢkin geliĢme olup olmadığının takibinin 

yapılmasına karar verilmiĢtir.  

Genel olarak öğrencilerin oluĢturdukları sonuç paragrafları öntestte yazdıklarıyla 

karĢılaĢtırıldığında, yapılan bu çalıĢmada düĢüncelerini daha ayrıntılı bir Ģekilde yazdıkları 

belirlenmiĢ, ayrıca, hikâye unsurlarına yer verme bakımından öğrencilerde ilerleme olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

 

3. Hafta 

5. Etkinlik: Hikâyenin GeliĢme Bölümünü Yazma 

Sonuç kısmı verilmeyen metni tamamlama etkinliğine, geliĢme bölümü verilmeyen farklı 

bir metni tamamlama etkinliğiyle devam edilmiĢtir. GeliĢme bölümü, hikâyenin en uzun 

bölümü olup olayların baĢlangıcına, problem durumuna, problemin çözümü sürecinde ana 

karakteri etkileyen unsurlara ve hikâyenin karakterleri hakkında daha geniĢ bilgilere yer 

verilmektedir. 

Yazma çalıĢmasına baĢlamadan önce, önceki uygulamalarda da üzerinde durulan hikâyenin 

bölümleri, hikâye unsurları, yazım kuralları ve sayfa düzeni üzerinde tekrar çalıĢması 

yapılmıĢtır. Ardından geliĢme bölümü çıkarılan ―Sevinç Çığlıkları‖ metni (EK 23) 

dağıtılmıĢtır. Öğrencilere metni incelemeleri söylenmiĢ ve metinde farklılık olup olmadığı 

sorulmuĢtur. Bu soru sorulurken öğrencilerin farklılığın olup olmadığını ve varsa bunun 

hangi noktadan kaynaklandığını kendilerinin bulması amaçlandığı için eksikliğe özellikle 

vurgu yapılmamıĢtır. Sorunun sorulmasının ardından öğrenciler, geliĢme bölümünün eksik 

olduğunu hemen fark etmiĢlerdir. Metnin giriĢ ve sonuç bölümü önce öğretmen sonra 

öğrenciler tarafından birkaç kez okunmuĢtur. GiriĢ ve sonuç bölümleri bu bölümlerde 

olması gereken unsurlar bakımından karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca hikâyeyi anlatan kiĢinin dili 

vurgulanmıĢtır. Kâğıt verilmesinin ardından öğrenciler metnin geliĢme bölümünü yazmaya 

baĢlamıĢlardır. Bu süreçte yazılanlar öğretmen tarafından içerik ve biçim bakımından 

incelenmiĢtir. Bu hususlara iliĢkin önceki uygulamada çalıĢmalarının takip edilmesine 

karar verilen öğrencilerin yazıları incelendiğinde, olumlu yönde değiĢim olduğu 

görülmüĢtür. Bu öğrenciler metni yazarken içerik bakımından daha ayrıntılı bilgilere ve 

betimlemelere yer vermiĢlerdir. Bu durum, etkinliklerin baĢında yapılan tekrar 

çalıĢmalarının etkili olduğunu göstermektedir. 
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Yazıların tamamlanmasının ardından yazılanlar (EK 24) sınıfla paylaĢılmıĢ, okunan 

çalıĢmalar, geliĢme bölümünde yer alan unsurlara uygunluk bakımından sınıfça 

incelenmiĢtir. Ardından öğretmen tarafından metnin kendisi okunmuĢtur. Metnin yazarı 

tarafından yazılan geliĢme paragrafı da; hikâyenin baĢlığına, olayların akıĢına, anlatıcının 

diline uygunluğu bakımından değerlendirilmiĢ, problemin ele alınıĢ biçimi üzerinde 

durulmuĢtur. Bu değerlendirmenin sonucunda, hikâyenin orijinal geliĢme bölümünün bu 

kriterlere uygun olduğu belirlenmiĢtir.  

Birkaç öğrenci, geliĢme bölümündeki ögelere olabildiğince yer vererek kurallara uygun 

Ģekilde yazılarını yazmıĢtır. Birkaç öğrencinin ise, geliĢme paragrafını yazarken 

zorlandıkları gözlenmiĢtir. Öğrencilere bunun nedeni sorulduğunda öğrenciler, giriĢi ve 

sonucu birbirine nasıl bağlayacakları konusunda kararsızlık yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Üç-dört öğrencinin geliĢme bölümüne sonuç paragrafına benzer ifadeler yazdıkları ve 

problemi yeterince detaylandıramadıkları görülmüĢtür. Bu nedenle geliĢme bölümünün 

özellikleri ve burada yer alan unsurların tekrar edilmesinin yararlı olacağı düĢünülmüĢtür. 

Böylece öğretmenin rehberliğinde geliĢme paragrafındaki unsurlar metnin orijinali 

üzerinden incelenmiĢtir. Bu incelemenin ardından geliĢme bölümünde problem veya 

problemlerin daha detaylandırılması, kahramanların hikâyedeki problemden nasıl 

etkilendikleri, problemin çözümüne yönelik yapılanlar hakkında daha ayrıntılı bilgilere yer 

verilmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

6. Etkinlik: Hikâyenin GiriĢ Bölümünü Yazma 

GeliĢme kısmı verilmeyen metni tamamlama etkinliğine, giriĢ bölümü verilmeyen farklı 

bir metni tamamlama etkinliğiyle devam edilmiĢtir. GiriĢ bölümünde, hikâye unsurlarından 

yer, zaman ve karakterler tanıtılarak problemin çerçevesi çizilir. Bu bölüm, okuyucunun 

ilgisini çekmek bakımından büyük bir öneme sahiptir. 

Yazma çalıĢmasına baĢlamadan, önceki etkinliklerin baĢında yapıldığı gibi bu etkinlikte de 

hikâyenin bölümleri ve bu bölümlerde yer alan unsurlar ile yazım kuralları ve sayfa düzeni 

hakkında tekrar çalıĢmasına yer verilmiĢtir. Bu kapsamda, önceki uygulamalarda okunan 

metinlerden biri olan ―Limon Ağacı‖ metni içerik özellikleri bakımından incelenmiĢtir.  

Ardından giriĢ bölümü çıkarılan ―Çöp Ev‖ metni (EK 25) dağıtılmıĢtır. Metnin giriĢ 

bölümünde konunun ele alınıĢı, olayların akıĢına ve hikâyenin baĢlığına uygun olmaması 

sebebiyle bu kısmın çıkarılmasına karar verilmiĢtir.  
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Metin dağıtıldıktan sonra öğrencilere metni incelemeleri söylenmiĢ ve metinde farklılık 

olup olmadığı sorulmuĢtur. Bu soru sorulurken öğrencilerin farklılığın olup olmadığını ve 

varsa bunun hangi noktadan kaynaklandığını kendilerinin bulması amaçlandığı için 

eksikliğe özellikle vurgu yapılmamıĢtır. Öğrenciler, metinde giriĢ bölümünün eksik 

olduğunu hemen fark etmiĢtir. Metnin geliĢme ve sonuç bölümü önce öğretmen sonra 

öğrenciler tarafından birkaç kez okunmuĢtur. GeliĢme ve sonuç bölümleri bu bölümlerde 

yer alan unsurların ele alınıĢı bakımından karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca hikâyeyi anlatan 

kiĢinin dili vurgulanmıĢ, baĢlıkla metnin uyumlu olması gerektiği hatırlatılmıĢtır. 

Metindeki ipuçları belirlendikten sonra yazma çalıĢmasına geçilmiĢtir. Öğrenciler, 

kendilerine verilen kâğıtlara metnin giriĢ bölümünü yazarken öğretmen tarafından 

yazılanlar içerik ve biçim bakımından incelenmiĢtir. Yazıların tamamlanmasının ardından 

yazılanlar (EK 26) sınıfla paylaĢılmıĢ, okunan çalıĢmalar, giriĢ bölümünde yer alan 

unsurlara uygunluk bakımından sınıfça incelenmiĢtir. Ardından öğretmen tarafından 

metnin kendisi okunmuĢtur. Metnin yazarı tarafından yazılan giriĢ paragrafı da; hikâyenin 

baĢlığına, olayların baĢlangıcına, anlatıcının diline uygunluğu bakımından 

değerlendirilmiĢ, karakterlerin nasıl tanıtıldığı üzerinde durulmuĢtur. Bu değerlendirmenin 

sonucunda, hikâyenin orijinal giriĢ bölümünün özellikle hikâyenin baĢlığına ve olayların 

akıĢına uygun olmadığı belirlenmiĢtir.  

Öğrenciler metnin giriĢ paragrafını yazmanın daha zor olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin, baĢlıkla metin içeriğinin uyumunu sağlamakta zorluk yaĢadıkları 

gözlenmiĢtir. Bu sorunun nedeninin, öğrencilerin giriĢ bölümündeki unsurlara yeterince 

yer vermemelerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bu nedenle konu tekrarı 

yapılmasının uygun olacağına karar verilmiĢtir. Önceki etkinliklerde olduğu gibi sınıf 

öğretmeninin rehberliğinde giriĢ bölümünün özellikleri ve burada yer alan hikâye unsurları 

metnin orijinali üzerinden incelenmiĢtir. Bu incelemenin ardından giriĢ bölümünde 

hikâyenin geçtiği yer ve zaman hakkında bilgilerin verilmesi, kahramanların ayrıntılı bir 

Ģekilde tanıtılması, problemin baĢlangıcına yer verilmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Önceki yazma çalıĢmalarında içerik ve biçim yönünden hataları olan öğrencilerin bir 

kısmının aynı hataları hikâyenin giriĢ bölümünü yazma etkinliğinde tekrarlamadıkları 

belirlenmiĢtir. Bu durum öğrencilerde geliĢme olduğunu göstermekle birlikte bu 

öğrencilerin yazma sürecindeki geliĢimlerinin takip edilmesinin yararlı olacağına karar 

verilmiĢtir. 
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4. Hafta 

7. Etkinlik: Metin BaĢlığını OluĢturma ve Varlıkların Betimlenmesi 

Metin baĢlığının, okuyucunun ilgisini metne çekmeyi ve onların meraklanmasını 

sağlamada önemli bir görevi vardır. Bu amaçla öğrencilerin yazacakları hikâyelere ilgi 

çekici, konuya uygun baĢlıklar bulabilmeleri amacıyla metnin baĢlığını oluĢturmaya 

yönelik ayrı bir etkinlik planlanmıĢtır. Bu etkinlikte daha önce iĢlenen ―Kendine Hayran 

Olan Geyik‖ ve ―Rüzgâr ile GüneĢ‖ metinlerinin içerikleri ve baĢlıklarının uyumlu olup 

olmadığı öğrencilerle birlikte tartıĢılmıĢtır. Bunun sonucunda metinlerin içerikleriyle 

baĢlıklarının uyumlu olduğu belirlenmiĢtir. Ardından öğrencilere ‖Bir metne baĢlık 

koyarken nelere dikkat etmek gerekir?‖ sorusu yönlendirilmiĢ, verilen yanıtlar tahtaya 

yazılmıĢtır. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtlar Ģu Ģekildedir: 

• BaĢlık çok uzun olmamalıdır. 

• Hikâyenin konusuyla ilgili olmalıdır. 

• Büyük harfle yazılmalıdır. 

• Etkileyici olmalıdır.  

Öğrencilerin verdikleri yanıtlarda eksikler olmakla birlikte yanıtlar genel olarak doğrudur. 

Bu yanıtlara ek olarak öğretmen tarafından baĢlığın, yazının ana düĢüncesiyle iliĢkili 

olması gerektiği, baĢlığın okuyucuya yazının içeriği hakkında fikir vermesi ve okuyucuyu 

yanıltıcı nitelikte olmaması gerektiği söylendikten sonra baĢlık yazma çalıĢmasına 

geçilmiĢtir. 

Bu etkinlikte iki metinden yararlanılmıĢ ve öncelikle ―Çobanla Yaban Keçileri‖ metni (EK 

27) dağıtılmıĢtır. Yönlendirme olmaması için düĢündükleri baĢlıkları söz hakkı verilmeden 

paylaĢmamaları gerektiği hatırlatılmıĢtır. Metin önce öğretmen sonra öğrenciler tarafından 

okunmuĢtur. Öğrencilerden seçtikleri baĢlığı yazma gerekçelerini açıklamaları istenmiĢtir. 

Bir öğrencinin metne yazdığı baĢlık ve bu baĢlığı yazma gerekçesi ġekil 2’de 

gösterilmektedir. 
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ġekil 2. Bir öğrencinin metne yazdığı baĢlık ve bu baĢlığı yazma gerekçesi 

 

Aynı çalıĢma diğer bir metin olan ―Küçük Kar Tanesi‖ (EK 28) için de gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu metne iliĢkin baĢka bir öğrencinin metne yazdığı baĢlık ve bu baĢlığı yazma gerekçesi 

ġekil 3’te gösterilmektedir. 

 

 

ġekil 3. Bir öğrencinin metne yazdığı baĢlık ve bu baĢlığı yazma gerekçesi 

 

Öğrenciler önceden iĢlenen metinleri hatırlamakta zorluk çekmemiĢlerdir ve sürece istekle 

katılmıĢlardır. Hem görüĢlerini belirtmiĢler hem de birbirlerinin görüĢlerine yorum 

yapmıĢlardır. Öğrenciler, okunan metinleri beğendiklerini ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin 

büyük çoğunluğunun yazdıkları baĢlıkları ve gerekçelerini paylaĢmada çok istekli oldukları 

gözlenirken birkaç öğrenci tarafından yazılan baĢlıkların, uygulamanın baĢında konuĢulan 

baĢlık yazma kurallarından etkileyici olma, büyük harfle yazma ve ana düĢünceyle ilgili 

olma kriterlerine uygun olmadığı gözlenmiĢtir. Bu öğrenciler için sınıf öğretmeninin 

rehberliğinde baĢlık yazma kuralları tekrar konuĢulmuĢtur. Ardından öğrenciler 

yazdıklarını kontrol ederek hatalarını düzeltmiĢlerdir. Öğrencilerin çoğunun yazdıkları 

baĢlıkların, okunan metnin orijinal baĢlığına çok yakın olduğu gözlenmiĢtir. 
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Bu etkinliğin ardından betimleme çalıĢmasına geçilmiĢtir. Hikâyeye dayalı metinlerde 

karakterlerin, yerin, zamanın ayrıntılarına inilerek ifade edilmesi, metne duyulan merakın 

artmasında önemli bir yeri vardır. Bu nedenle uygulamada betimleme çalıĢmalarına yer 

verilmiĢtir. Betimleme çalıĢması için sınıf öğretmeni tarafından birkaç betimleme örneği 

verilmiĢtir. Ardından birkaç öğrenciden kalem, defter, su ĢiĢesi gibi yanlarında bulunan 

nesneleri tanıtmaları istenmiĢtir. Öğrenciler nesnelerin yanı sıra sınıf arkadaĢlarını da 

tanıtmıĢlardır. Bu etkinliğin ardından öğrencilere yaptıkları bu anlatımların ne olduğu 

sorulmuĢ ve betimleme cevabına ulaĢılmıĢtır. Öğrenciler nesneleri ve sınıf arkadaĢlarını 

tanıtma sürecinde kullandıkları ifadelerin betimleme olduğunu bulmakta zorluk 

yaĢamamıĢlardır. Betimlemeyle ilgili hazırlanan çalıĢma yaprağı (EK 29) öğrencilere 

dağıtılmıĢtır. Öğrenciler etkinliği tamamladıktan sonra yaptıkları betimlemelerden örnekler 

vermiĢlerdir. Etkinlik sürecinde öğrencilerin derse keyifle ve istekle katıldıkları 

gözlenmiĢtir. Betimlemeyle ilgili hazırlanan diğer çalıĢma kâğıdı, ders saatinin bitmesi 

sebebiyle ev ödevi olarak verilmiĢtir. 

 

8. Etkinlik: Varlıkların Betimlenmesi, Metnin Dil ve Anlatım, Yazım ve Noktalama 

Bakımlarından Değerlendirilmesi 

Bir önceki uygulamanın devamı olarak derse betimlemeyle ilgili öğretmen ve öğrenciler 

tarafından verilen örneklerle baĢlanmıĢtır. Ardından verilen ödev (EK 30) öğrencilerin 

katılımıyla cevaplandırılmıĢ, bu süreçte yapılan yanlıĢlar düzeltilmiĢtir.  

Öğrencilerin yazacakları metinlerde ifadeleri doğru bir Ģekilde kullanmaları, açık ve 

anlaĢılır cümleler oluĢturabilmeleri, noktalama iĢaretlerini doğru bir Ģekilde 

kullanabilmeleri için yazım ve noktalama hataları olan metinlerden yararlanılmıĢtır. Bu 

etkinliğe geçmeden önce; kâğıt düzeni, sayfa kenar boĢlukları, harflerin ve kelimelerin 

yazımı, aralarındaki boĢluklar, harflerin çizgi ve noktaları, satır çizgisi gibi yazının 

biçimsel özellikleri, giriĢ-geliĢme-sonuç paragrafları ve içerikleri ile ilgili konu tekrarı 

yapılmıĢtır. Bu bağlamda yazım hataları olan iki etkinlik kâğıdından yararlanılmıĢtır. Bu 

etkinlik kâğıtları, kontrol grubundan iki öğrencinin öntestte yazdığı, ancak, hikâye 

unsurlarının doğru olmadığı, kelimelerin yanlıĢ kullanıldığı, cümlelerin açık ve anlaĢılır 

olmadığı hikâye türündeki yazılarından seçilmiĢtir. Etkinlik kâğıdında hikâyeleri yazan 

öğrencilerin isimleri yer almamaktadır.  
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Ġlk metin dağıtılmıĢ ve sınıf öğretmeninin rehberliğinde metindeki yanlıĢlar bulunup altları 

çizilmiĢtir (EK 31). Yapılan hatalar genel ifadelerle tekrar belirtilmiĢ ve yazma çalıĢmasına 

geçilmiĢtir. Bu çalıĢmada öğrencilerden yazım-noktalama ve sayfa düzeninde hatalar olan 

metinleri bu kurallara uyarak yeniden yazmaları beklendiği için, öğrenci yazıları içerik 

bakımından değerlendirilmemiĢtir. Öğrenciler bu metni yeniden düzenlemiĢlerdir (EK 32). 

Bu süreçte öğrenciler yazı yazarken öğretmen tarafından kontrol edilmiĢtir. Bu kontrol 

sırasında özellikle önceki etkinliklerde biçim ve içerik yönünden hataları olan öğrenciler 

gözlenmiĢtir. Bu öğrencilerin bir kısmının otokontrol becerilerinin geliĢtiği ve yaptıkları 

hataları kendilerinin fark etmesiyle düzelttikleri belirlenmiĢtir. Uygulama boyunca 

öğrencilerin sürece istekle katıldıkları gözlenmiĢtir. Öğrencilerin yazma sürecinin 

planlanandan daha uzun sürmesi nedeniyle diğer etkinlik kâğıdı bir sonraki uygulamada 

gerçekleĢtirilmek üzere etkinlik tamamlanmıĢtır. 

 

9. Etkinlik: Metnin Dil ve Anlatım, Yazım ve Noktalama Bakımlarından 

Değerlendirilmesi ve Süreç Temelli Yazmanın Tanıtılması 

Bir önceki etkinliğe devam edilerek uygulamaya baĢlanmıĢtır. Yazım hataları olan ikinci 

metin verilmiĢ, öğretmenin rehberliğinde metindeki yanlıĢlar bulunup altları çizilmiĢtir 

(EK 33). Metinde yapılmıĢ olan hataların genel ifadelerle tekrar belirtilmesinin ardından 

öğrenciler bu metni yeniden düzenlemiĢlerdir (EK 34). Bu süreçte, yazım-noktalama ve 

sayfa düzenine uyulması konusunda öğretmen tarafından hatırlatmalar yapılmıĢtır. 

Öğrenciler yazı yazarken öğretmen tarafından kontrol edilmiĢtir. Bu kontrol sırasında 

önceki etkinliklerde biçim ve içerik yönünden hataları olan öğrenciler gözlenmiĢtir. Bu 

öğrencilerin bir kısmının otokontrol becerilerinde geliĢme olmakla birlikte bu geliĢme 

yeterli düzeyde değildir. Fakat her etkinlikte öğrencilerin hata yapma oranındaki azalma, 

yapılan çalıĢmaların yararlı olduğunun bir göstergesidir. Uygulama sürecinde öğrencilerin 

derse keyifle ve istekle katıldıkları gözlenmiĢtir.  

Metnin dil ve anlatım, yazım ve noktalama bakımlarından değerlendirilmesi etkinliğinin 

ardından Süreç Temelli Yazmanın beĢ aĢaması olan; Hazırlık, Planlama, Düzenleme, 

Düzeltme ve Sunum aĢamaları ve bu aĢamalarda hangi adımların yer aldığı ile ilgili 

hazırlanan sunum (EK 35) öğrencilerle paylaĢılmıĢ, öğrencilere konuyla ilgili temel 

bilgiler verilmiĢtir. Sunum sırasında ve sunumdan sonra yazma sürecinin aĢamalarına 

iliĢkin öğrencilerin soruları yanıtlanmıĢtır. Etkinlikler iki ders saatinde tamamlanmıĢtır. 
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5. Hafta 

10. Etkinlik: Hikâye Yazma ÇalıĢması 

Uzman görüĢleri doğrultusunda yazma uygulamasında kullanmak üzere beĢ konu 

belirlenmiĢtir. Hikâye yazma konuları, alan yazın taraması doğrultusunda, öğrencilerin 

akademik seviyeleri de gözetilerek belirlenmiĢtir. Konular Ģu Ģekildedir: 

• Bu cümleden bir hikâye oluĢturalım. Herkes yılsonu gösterisi için çok heyecanlıydı 

fakat… 

• Geçimini balıkçılık yaparak sağlayan Mehmet Amca, sisli ve rüzgârlı bir gecede balığa 

çıkar. Mehmet Amca neden böyle bir havada balığa çıkmıĢ ve neler yaĢamıĢ olabilir? 

• Sen ve en yakın arkadaĢın çantalarınızı alıp bir yolculuğa çıkıyorsunuz. Nereye 

gidiyorsunuz? Nasıl gidiyorsunuz? Neler yaĢıyorsunuz? 

• Aynı sokakta oturduğunuz Ġclal Nine’nin uzun yıllardır herkesten sakladığı bir sandığı 

var. Bir gün Ġclal Nine’nin evine gittiğinde tesadüfen bu sandığı görüyorsun. Peki 

bundan sonra neler oluyor? 

• Bir günlüğüne belediye baĢkanısın neler yaparsın? 

Yazma çalıĢmaları, belirlenen beĢ konunun sırasıyla beĢ ayrı etkinlikte yazılmasıyla 

gerçekleĢmiĢtir. Hikâye yazma çalıĢmasına geçmeden önce yazma süreçlerini içeren bilgi 

kartı (EK 36) dağıtılmıĢtır. Bilgi kartı öğrencilerin yazılarını planlamaları için kendilerine 

sormaları gereken sorulardan oluĢmaktadır. Her etkinlik öncesinde yapıldığı gibi bu 

etkinlikte de öncelikle giriĢ, geliĢme ve sonuç paragraflarının özellikleri, bu paragraflarda 

yer verilen hikâye unsurları tekrar edilmiĢtir.  

Öğrenciler, planlama aĢamasında taslağın nasıl yapılacağına iliĢkin sorular sormuĢlardır. 

Öğretmen tarafından taslağın hikâye haritasındaki elementler temel alınarak yapılacağı ve 

bu taslağı hikâye yazacakları kâğıdın arkasında oluĢturacakları söylenmiĢtir. Bunun 

ardından taslak çalıĢmasına yardımcı olması amacıyla hikâye haritası dağıtılmıĢtır. 

Öğrencilerin, hikâye haritasında yer alan karakter, problem durumu, problemi çözme 

teĢebbüsleri, sonuç, ana fikir vb. elementleri hatırlamaları ve bu elementlere taslaklarında 

yer vermeleri amacıyla hikâye haritasından yararlanılmıĢtır. Öğrenciler taslak 

çalıĢmalarını, metinlerini yazacakları kâğıtların arkasında oluĢturmuĢlardır. Hazırlık ve 

planlama sürecinde hikâye haritasındaki unsurlardan yararlanarak oluĢturdukları taslak 

doğrultusunda öğrenciler hikâyelerini yazmıĢlardır (EK 37). Öğrencilerin taslak hazırlama 
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konusunda deneyimli olmaması sebebiyle bu süreç fazla zaman aldığı için yazı çalıĢmaları 

belirlenen süreden daha uzun sürmüĢtür. Bu nedenle yazılarını tamamlamaları için 

öğrencilere ek süre verilmesi uygun görülmüĢtür. Bu sürecin sonunda yazılan metinlere 

iliĢkin hikâye haritası oluĢturulmuĢtur (EK 38). Ardından ―Kendimi Değerlendiriyorum‖ 

formu verilmiĢtir. Bu form aracılığıyla; yazma sürecinden önce, yazma sürecinde ve yazma 

sürecinin sonunda öğrencinin kendi performansını değerlendirmesi amaçlanmıĢ, ayrıca 

öğrencilerin yazma süreci baĢında belirledikleri planı ne kadar uygulayabildiklerini ortaya 

çıkarmaya yönelik maddelere yer verilmiĢtir. Bilgi kartı ve değerlendirme formu 

aracılığıyla öğrencilerin yazma sürecinde planlama yapma, öz düzenleme, otokontrol gibi 

üstbiliĢsel becerileri kullanabilmeleri ve bu becerileri geliĢtirmeleri amaçlanmıĢtır.  

Süreç boyunca öğrencilerin istekli oldukları ve yazı çalıĢmalarını dikkatle 

gerçekleĢtirdikleri gözlenmiĢtir. Ancak öğrenciler daha önceden taslak çalıĢması 

yapmadıkları için bu süreç biraz uzun sürmüĢtür. 

 

11. Etkinlik: Hikâye Yazma ÇalıĢması 

Derse bir önceki yazma çalıĢmasında içerik boyutunda yapılan hatalar üzerine konuĢularak 

baĢlanmıĢtır. Ġçerik boyutuna iliĢkin; birkaç öğrencinin giriĢ, geliĢme ve sonuç 

paragrafında hikâye unsurlarına yeterince yer vermedikleri belirlenmiĢtir. Ġçerik 

boyutundaki hataların düzeltilmesine yönelik olarak; giriĢ, geliĢme ve sonuç 

paragraflarının özellikleri ve bu paragraflarda yer alan hikâye unsurlarına örnekler 

verilmiĢtir. Ayrıca, Süreç Temelli Yazma aĢamaları tekrar edilmiĢtir.  

Yazma konusunun verilmesiyle hazırlık ve planlama aĢamalarına geçilmiĢtir. Üç-dört 

öğrenci hazırlık aĢamasına bir sonraki ders saatinde de devam etmiĢtir. Planlama aĢamasını 

da tamamlayan öğrenciler hikâyelerini yazmaya baĢlamıĢlardır. Yazma çalıĢmasının (EK 

39) tamamlanmasının ardından öğrenciler kendilerine verilen hikâye haritasını (EK 40) ve 

Kendimi Değerlendiriyorum formunu doldurmuĢlardır. 

Yapılan gözlemlerde, öğrencilerin az bir kısmının taslak oluĢturma sürecinde fikir 

oluĢturmada biraz zorluk yaĢadığı dikkati çekmiĢtir. Bu öğrencilerin hikâyeleri 

incelendiğinde yazma öncesi etkinliklerde yer verilen çalıĢmalarda öğrendiklerini yeterince 

yansıtamadıkları görülmüĢtür. Bu durumda olan öğrencilerin hikâyelerindeki olayların akıĢ 

sırası, fikirleri organize etme, problemi çözme, ana fikre yer verme gibi hususlara iliĢkin 

hataları tespit edilmiĢ, bir sonraki uygulama saatinde yazma çalıĢmasına geçmeden önce 
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yaptıkları bu hatalar üzerine kendileriyle özel olarak konuĢulmuĢtur. Böylece öğrencilerin 

hikâyelerini yazarken nelere daha çok dikkat etmeleri gerektiği konusunda kendilerine 

geribildirim verilmiĢtir. 

 

6. Hafta 

12. Etkinlik: Hikâye Yazma ÇalıĢması 

Derse bir önceki yazma çalıĢmasında içerik boyutunda yapılan hatalar üzerine konuĢularak 

baĢlanmıĢtır. Ġçerik boyutuna iliĢkin; birkaç öğrencinin giriĢ, geliĢme ve sonuç 

paragrafında hikâye unsurlarına yeterince yer vermedikleri belirlenmiĢtir. Ġçerik 

boyutundaki hataların düzeltilmesine yönelik olarak; giriĢ, geliĢme ve sonuç 

paragraflarının özellikleri ve bu paragraflarda yer alan hikâye unsurlarına örnekler 

verilmiĢtir.  

Ġçerik ve biçim bakımından doğru yazılan üç hikâye sınıfla paylaĢılmıĢtır. Yazma 

konusunun verilmesinin ardından hazırlık ve planlama aĢamalarına geçilmiĢtir. Bir-iki 

öğrenci hazırlık aĢamasına bir sonraki ders saatinde de devam etmiĢtir. Yazma sürecinde 

öğretmen, yazılanları kontrol etmiĢtir. Kontrol sürecinde özellikle bireysel geribildirim 

verilen öğrenciler gözlenmiĢtir. Öğrencilerin yazma sürecinde kendilerini kontrol etme 

becerilerinin yanı sıra yazma sonrasında metinlerini kontrol etme becerilerini de 

geliĢtirmek amaçlandığı için kontrol sürecinde öğrencilerin uyarılmamasına dikkat 

edilmiĢtir. Yazma çalıĢmasının (EK 41) tamamlanmasının ardından öğrenciler kendilerine 

verilen hikâye haritalarını (EK 42) ve Kendimi Değerlendiriyorum formlarını 

doldurmuĢlardır. 

Öğrencilerin yazma aĢamalarında yapılması gereken taslak oluĢturma, hikâye unsurlarına 

yer verme, olayların aĢamalı ve daha ayrıntılı bir Ģekilde yazılması, yazdıkları hikâyeyi 

kontrol etme vb. uygulamaları daha rahat yapabildikleri ayrıca sürece katılımları ve 

isteklilik durumlarında artıĢ gözlenmiĢtir. Ayrıca öğrenciler yazma konusunu sevdiklerini 

ifade etmiĢlerdir. Özellikle bireysel geribildirim verilen öğrencilerin hikâyeleri 

incelendiğinde, bu öğrencilerde geliĢme olduğu gözlenmiĢtir. Önceki etkinlikte olduğu gibi 

bu etkinlik sonrasında da öğrendiklerini yeterince yansıtamayan öğrencilerin içerik 

boyutundaki hataları tespit edilmiĢ, bir sonraki yazma çalıĢması öncesinde kendilerine 

geribildirim verilmiĢtir. 
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7. Hafta 

13. Etkinlik: Hikâye Yazma ÇalıĢması 

Önceki uygulamalarda olduğu gibi bu uygulamaya da bir önceki yazma çalıĢmasında içerik 

boyutunda yapılan hatalar üzerine konuĢularak baĢlanmıĢtır. Ġçerik boyutundaki hataların 

düzeltilmesine yönelik olarak; giriĢ, geliĢme ve sonuç paragraflarının özellikleri ve bu 

paragraflarda yer alan hikâye unsurlarına örnekler verilmiĢtir. Sonrasında, biçim ve içerik 

bakımından doğru yazılan üç hikâye sınıfla paylaĢılmıĢtır. Yazma konusunun verilmesinin 

ardından hazırlık ve planlama aĢamalarına geçilmiĢtir. Bu etkinlikte öğrenciler taslak 

çalıĢmasını bir ders saatinde tamamlayabilmiĢlerdir. Bu aĢamaların ardından yazma 

çalıĢmasına baĢlanmıĢtır (EK 43). Yazma sürecinde öğretmen yazılanları kontrol etmiĢtir. 

Kontrol sürecinde özellikle bireysel geribildirim verilen öğrenciler gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin yazma sürecinde kendilerini kontrol etme becerilerinin yanı sıra yazma 

sonrasında metinlerini kontrol etme becerilerini de geliĢtirmek amaçlandığı için kontrol 

sürecinde öğrencilerin uyarılmamasına dikkat edilmiĢtir. Sürecin tamamlanmasının 

ardından öğrenciler kendilerine verilen hikâye haritalarını (EK 44) ve Kendimi 

Değerlendiriyorum formlarını doldurmuĢlardır. 

Öğrencilerin yazma aĢamalarında yapılması gereken taslak oluĢturma, hikâye unsurlarına 

yer verme, olayların aĢamalı ve daha ayrıntılı bir Ģekilde yazılması, yazdıkları hikâyeyi 

kontrol etme vb. uygulamaları daha rahat yapabildikleri ayrıca sürece katılımları ve 

isteklilik durumlarında artıĢ gözlenmiĢtir. Ayrıca öğrenciler yazma konusunu sevdiklerini 

ifade etmiĢlerdir. Özellikle bireysel geribildirim verilen öğrencilerin hikâyeleri 

incelendiğinde, bu öğrencilerde geliĢme olduğu gözlenmiĢtir. Her bir uygulamada, bu 

durumda olan öğrencilerin sayısında azalma gözlenmesi, verilen geribildirimlerin etkili 

olduğunu göstermektedir. Önceki etkinlikte olduğu gibi bu etkinlik sonrasında da 

öğrencilerin içerik boyutundaki hataları tespit edilmiĢ, bir sonraki yazma çalıĢması 

öncesinde kendilerine geribildirim verilmiĢtir. 

 

8. Hafta 

14. Etkinlik: Hikâye Yazma ÇalıĢması 

GerçekleĢtirilen çalıĢmanın son uygulamasında da bir önceki yazma çalıĢmasında içerik 

boyutunda yapılan hatalar üzerine konuĢularak baĢlanmıĢtır. Ġçerik boyutundaki hataların 

düzeltilmesine yönelik olarak; giriĢ, geliĢme ve sonuç paragraflarının özellikleri ve bu 
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paragraflarda yer alan hikâye unsurlarına örnekler verilmiĢtir. Sonrasında, biçim ve içerik 

bakımından doğru yazılan üç hikâye sınıfla paylaĢılmıĢtır. Yazma konusunun verilmesinin 

ardından hazırlık ve planlama aĢamalarına geçilmiĢtir. Bu aĢamaların tamamlanmasıyla 

yazma çalıĢmasına baĢlanmıĢtır (EK 45). Yazma sürecinde öğretmen tarafından yazılanlar 

kontrol edilmiĢtir. Kontrol sürecinde önceki çalıĢmalarda olduğu gibi özellikle bireysel 

geribildirim verilen öğrenciler gözlenmiĢtir. Öğrencilerin yazma sürecinde kendilerini 

kontrol etme becerilerinin yanı sıra yazma sonrasında metinlerini kontrol etme becerilerini 

de geliĢtirmek amaçlandığı için kontrol sürecinde öğrencilerin uyarılmamasına dikkat 

edilmiĢtir. Sürecin tamamlanmasının ardından öğrenciler kendilerine verilen hikâye 

haritalarını (EK 46) ve Kendimi Değerlendiriyorum formlarını doldurmuĢlardır. Ardından 

üç öğrenci hikâyelerini sınıfla paylaĢmıĢtır. 

Öğrencilerin yazma aĢamalarında yapılması gereken taslak oluĢturma, hikâye unsurlarına 

yer verme, olayları aĢamalı ve daha ayrıntılı bir Ģekilde yazma, yazdıkları hikâyeyi kontrol 

etme vb. uygulamaları daha rahat yapabildikleri ayrıca sürece katılımları ve isteklilik 

durumlarında artıĢ gözlenmiĢtir. Öğrencilerin sunma aĢamasında çok istekli oldukları 

gözlenmiĢtir. Ayrıca öğrenciler yazma konusunu sevdiklerini ifade etmiĢlerdir. Özellikle 

bireysel geribildirim verilen öğrencilerin hikâyeleri incelendiğinde, bu öğrencilerde 

geliĢme olduğu gözlenmiĢtir. Her bir uygulamada, bu durumda olan öğrencilerin sayısında 

azalma gözlenmesi, verilen geribildirimlerin etkili olduğunu göstermektedir. Ġki ders 

saatinde gerçekleĢtirilen bu etkinlik ile araĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilmesi planlanan 

uygulamalar tamamlanmıĢtır. 

 

AraĢtırmaya ĠliĢkin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢmaları 

Deneysel çalıĢma sürecinde nitelikli sonuçlara ulaĢabilmek için dikkat edilmesi gereken 

bazı hususlar vardır. Geçerliği ve güvenirliği tehdit edebilecek unsurların ve bunlara karĢı 

ne tür tedbirlerin alındığını belirtmek sonuçların doğru Ģekilde değerlendirilmesi açısından 

önemlidir (Creswell, 2005). Bu kapsamda yapılan yarı deneysel çalıĢmanın iç ve dıĢ 

geçerliği için tehdit oluĢturan unsurlarla bunları gidermeye yönelik yapılan çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. 
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Ġç Geçerlik 

Deneysel çalıĢmalarda öntest ve sontest arasında geçen zamanın araĢtırmacı tarafından 

maksimum düzeyde kontrol edilmesi gerekmektedir. Fakat eğitimle ilgili deneysel 

çalıĢmalarda bu süreci tam anlamıyla kontrol altına almak güçtür.  AraĢtırmacı deney ve 

kontrol gruplarında – deney grubunda manipule edilen bağımsız değiĢken hariç – benzer 

çalıĢmaların gerçekleĢtirilmesine özen göstererek olumsuz etkileri asgari düzeye 

indirgeyebilir (Creswell, 2005; Creswell ve Clark, 2007). Bu araĢtırmada deney ve kontrol 

gruplarındaki çalıĢmalar program kazanımları esas alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney 

grubunda manipüle edilen değiĢken üstbiliĢsel beceri odaklı sürece dayalı yazma 

çalıĢmalarıdır. Kontrol grubunda ise dersler öğretim programına göre iĢlenmiĢtir. Hem 

deney grubunda hem de kontrol grubunda derslerin nasıl iĢlendiği gözlemciler tarafından 

yapılan gözlemlerle kontrol altına alınmaya çalıĢılmıĢtır. Deney grubunda araĢtırmacı 

dıĢında bağımsız bir gözlemci, sürecin plana göre iĢlenip iĢlenmediğini tespit amacıyla 

sınıfta gözlemlerde bulunurken, kontrol grubunda araĢtırmacı öğretimin programa göre 

yapılıp yapılmadığına iliĢkin gözlemlerde bulunmuĢtur. 

Deneysel çalıĢmalar süresince bireylerde meydana gelen olgunlaĢma, daha deneyimli, daha 

duyarlı olma gibi değiĢiklikler katılımcıların öntest ve sontest baĢarı puanlarını 

etkileyebilir. Ayrıca örneklem seçiminde tercih edilen yaklaĢıma göre sonuçların 

genellenebilirliğini etkileyen baĢka değiĢkenler de söz konusudur. Seçilen bireylerin çok 

zeki olmaları, uygulanan yönteme çabucak adapte olmaları veya yöntemle ilgili ön bilgi ya 

da deneyimlerinin olması gibi hususlar buna örnek olarak gösterilebilir. Örneklemin 

seçkisiz olarak oluĢturulmasıyla tüm bu olumsuzlukların önüne geçilebilir (Büyüköztürk 

vd., 2014; Creswell, 2003). Ancak Türkiye’deki okul ortamlarında bu tür seçkisiz gruplar 

oluĢturarak deneysel çalıĢmalar yapmanın güç olduğu açıktır. Çünkü öğrencilerin hangi 

sınıflarda okuyacağı önceden tespit edilmektedir. Buna göre bir okulda farklı sınıflarda 

okuyan öğrencilerden yansız olarak çalıĢma gruplarını oluĢturmak, uygulamayı 

gerçekleĢtirmek üzere bir mekân (sınıf) bulmak ve bunun için öğretim süreci dıĢında 

katılımcıların devam edebileceği bir çalıĢma takvimi oluĢturmak pek mümkün 

görünmemektedir. Söz konusu nedenlerden dolayı bu araĢtırmada örneklem seçkisiz olarak 

oluĢturulmamıĢ sadece deney ve kontrol grubu seçkisiz olarak atanmıĢtır. Bu yüzden 

çalıĢma yarı deneysel bir çalıĢma olup örneklem seçiminden kaynaklanabilecek 

olumsuzluklar araĢtırmanın sınırlılığı içerisinde gösterilmiĢtir. Öte yandan bu araĢtırmada 

çalıĢma grupları oluĢturulurken sonuçları etkileyebilecek belirli değiĢkenler açısından 
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grupların eĢ özellikler göstermesine dikkat edilerek bu tür sorunların önüne geçilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Diğer bir ifade ile aynı sosyo-ekonomik düzeyden, aynı okulda, aynı sınıf 

düzeyinde ve benzer akademik puanlara sahip öğrencilerin seçilmesiyle benzer ön 

yaĢantıların öğrenme ortamına getirildiği varsayılmıĢtır. Ayrıca yazma becerileri açısından 

uygulama öncesi yapılan istatistiksel karĢılaĢtırmalar deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

yazma becerileri açısından benzer niteliklere sahip olduğunun bir göstergesi olarak 

değerlendirilebilir. Yapılan bu çalıĢmalarla deney ve kontrol gruplarının öntest ve sontest 

puanlarının uygulama süresince baĢka değiĢkenler tarafından etkilenme olasılığı en aza 

indirgenmeye çalıĢılmıĢtır.  

Deneysel çalıĢmalarda çalıĢma gruplarının birbiriyle etkileĢimi de elde edilen sonuçları 

olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Ayrıca deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler 

farklı sosyo-ekonomik düzeylerden geliyorsa, kullanılan ölçme aracı deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrenciler tarafından farklı bir Ģekilde algılanıyorsa ya da ölçme aracının 

ölçtüğü Ģeyde bir belirsizlik söz konusu ise bu gibi durumların hepsi elde edilen sonuçların 

geçerliliğini olumsuz Ģekilde etkileyebilir (Creswell, 2003). Bu çalıĢmada seçilen 

örneklemin benzer özellikler göstermesine dikkat edildiği daha önce ifade edilmiĢti. 

Öğrencilerin aynı okulda olmaları bunun göstergelerinden biridir. Diğer taraftan aynı 

okulda olmakla birlikte gruplardan birinin sabah diğerinin öğlen okula devam ediyor 

olması grup etkileĢimini engellemiĢ, böylece grup etkileĢiminden kaynaklanabilecek 

olumsuzlukların önüne geçilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

DıĢ Geçerlik 

DıĢ geçerlik, araĢtırma verilerinden ulaĢılan sonuçların genellenebilirliği ile ilgilidir 

(Büyüköztürk vd., 2014). DıĢ geçerlikle ilgili problemler araĢtırmacının sonuçlardan 

hareketle benzer örneklemlere, ortamlara ayrıca geçmiĢ ve gelecek araĢtırmalara iliĢkin 

çıkarımlar yapmasına engel olur. Bu araĢtırmadan elde edilen verilerden ulaĢılan sonuçlar 

olabildiğince benzer dönemlerde benzer örneklemlerle gerçekleĢtirilmiĢ çalıĢmalarla 

iliĢkilendirilmiĢ, ayrıca veri ötesi genellemelerden kaçınılmıĢtır. Eğitimle ilgili deneysel 

çalıĢmalar özel bir zamanda gerçekleĢtirilebilir ve farklı zamanda uygulandığında benzer 

sonuçlar ortaya çıkmayabilir. Örneğin; okul yılının baĢında, sonunda, ara tatillerde veya 

yaz tatili dönemlerinde yapılması durumunda farklı sonuçlar ortaya çıkması muhtemeldir. 

Öğrencilerin farklı ruh halleriyle çalıĢmalarda yer almaları (örneğin; gönülsüz olmaları) 

gibi durumlarda elde edilecek verilerden ulaĢılacak sonuçlar sağlıklı olmayacaktır. ÇalıĢma 
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gruplarının seçimi ve büyüklüğüne iliĢkin farklılıklar da sonuçların değiĢiklik göstermesine 

neden olabilmektedir. AraĢtırma sonuçlarının tartıĢılmasında ve öneri süreçlerinde tüm bu 

hususlar göz önünde bulundurulmuĢtur. 

 

Veri Güvenirliği 

AraĢtırma, nicel ve nitel yaklaĢımların birlikte kullanıldığı karma yöntemle 

gerçekleĢtirilmiĢ yarı deneysel bir çalıĢmadır. Dolayısıyla araĢtırmada nicel ve nitel veri 

toplama süreçlerine iliĢkin veri güvenirliğini sağlamak amacıyla farklı çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın nicel boyutuna iliĢkin toplanan veriler araĢtırmacı dıĢında bağımsız bir 

uzman tarafından da puanlanarak nicel verilere iliĢkin elde edilen puanların güvenilir olup 

olmadığı test edilmiĢtir. Bu amaçla öncelikle puanlayıcılar arası ölçümlere iliĢkin görüĢ 

birliği ve görüĢ ayrılığı olan durumlar belirlenmiĢ, Miles ve Huberman (1994)’ın önerdiği 

formülden hareketle uyum değerleri tespit edilmiĢtir. Bu formülde güvenirlik; görüĢ birliği 

puanının, görüĢ birliği ve görüĢ ayrılığı toplam puanına bölüm sonucunun 100 ile 

çarpılmasıyla hesaplanmaktadır. Buna göre araĢtırmada puanlayıcılar arası uyum 

yüzdesinin .84 ile. 100 arasında değiĢtiği görülmektedir.  

AraĢtırmanın nitel verileri ise araĢtırmacının sürece yönelik tuttuğu günlüklerden, 

öğrencilerle yapılan görüĢmelerden ve öğrenci öz değerlendirme formlarından elde 

edilmiĢtir. Bütün bu süreçlerde araĢtırmacı bizzat ya kendisi veri toplama aracıdır ya da 

toplanan verilerin yorumlayıcısıdır. Tüm nitel araĢtırmalarda olduğu üzere araĢtırmanın 

nitel kısmında araĢtırmanın merkezinde araĢtırmacının kendisinin bulunması doğal olarak 

sonuçların araĢtırmacının yorumlarından etkilenme olasılığını gündeme getirmektedir. 

Glesne ve Peshkin (1992) araĢtırmaları nitelikli kılmanın bir yolunun yapılan araĢtırmanın 

sınırlarını ortaya koymak olduğunu belirtmektedir. AraĢtırmacının yaptığı çalıĢmanın 

sınırlarını belirlemesi, okuyuculara söz konusu çalıĢmayı nasıl okumaları ve 

değerlendirmeleri gerektiği konusunda yardımcı olur. Nitel araĢtırmalarda geçerlik ve 

güvenirlik, sonuçların doğruluğu ve inandırıcılığı anlamına gelmektedir Yanlılık unsuru 

araĢtırmanın hemen her aĢamasında (veri toplarken, verileri kaydederken veya verilerin 

yorumlanması sürecinde) ortaya çıkabilir (Yıldırım, 2010a; Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 

Daymon ve Holloway (2003) araĢtırma sürecinde karĢılaĢılan zorlukları ve problemleri 

göstermenin araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğine katkı sağlayacağını, araĢtırmacıların 
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çalıĢmalarındaki bu süreçleri en iyi Ģekilde yansıtmaları ile daha objektif olacaklarını ve 

elde edilen sonuçlara hangi Ģartlar altında ulaĢıldığının yansıtılması ile okuyucuların 

yapılan çalıĢmaya olan güvenlerinin artırılacağını ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmanın yöntem 

bölümünde araĢtırmanın hangi Ģartlar altında gerçekleĢtirildiği detaylı bir Ģekilde 

anlatılarak güvenirlik artırılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla veri toplama süreci, veri toplama 

araçlarının hazırlanma ve kullanılma süreci, verilerin nasıl analiz edildiği ve 

raporlaĢtırıldığı detaylıca anlatılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma, araĢtırmacı tarafından 

dördüncü sınıf düzeyinde gerçekleĢtirilen üstbiliĢsel beceri odaklı sürece dayalı yazma 

çalıĢmalarıyla sınırlıdır. Bu uygulamalara iliĢkin veriler araĢtırmacının sınıflarda tuttuğu 

günlüklerden, öğrencilerle yaptığı görüĢmelerden ve öğrenci öz değerlendirme 

formlarından elde edilmiĢtir. Bu Ģekilde yöntemsel çeĢitleme sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmalarda yöntemsel çeĢitlilik, araĢtırmacı çeĢitliliği gibi yöntemlere baĢvurmak 

araĢtırmanın güvenirliğine katkı sağlamaktadır. Uygulama sürecinde deneysel iĢlemin nasıl 

gerçekleĢtirildiğine iliĢkin bazı derslerde bağımsız bir gözlemci bulundurulmuĢ ancak 

öğrencilerde gerçekleĢen değiĢimi gözleyecek bir eĢ gözlemci bulundurulamamıĢtır. Bu 

durum nitel veriler için bir sınırlılık olarak değerlendirilebilir. 

Son olarak araĢtırmada niteliği artırmak amacıyla katılımcılardan alınan bazı örnek 

durumlarla, araĢtırmacı günlüğüne yansıyan bazı hususlar araĢtırmada olduğu gibi 

sunulmuĢtur. Bu ifadeler kullanıldıkları gibi, konuĢma diliyle yazılmıĢtır. Burada yapılan 

alıntıların, araĢtırmaya yanlılık katacak örnekler olmamasına, gözlenen durumların genelini 

yansıtacak örnekler olmasına (Morse, Barrett, Mayan, Olson, ve Spiers, 2002; Yıldırım, 

2010a) dikkat edilmiĢ; böyle olmadığı durumlarda ise durumun özel bir durum olduğuna 

iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. 

 

Verilerin Analizi 

AraĢtırmada nicel ve nitel veri analiz süreçleri ayrı ayrı ele alınarak ifade edilmiĢtir. 

 

Nicel Verilerin Analizi 

Nicel veri analizi için, Hikâye Yazma Değerlendirme formu aracılığıyla elde edilen veriler, 

SPSS paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Bu araĢtırmanın nicel boyutunda 

gerçekleĢtirilen yarı deneysel çalıĢma için belirlenen hipotezlerin test edilmesinden önce 

deney ve kontrol gruplarının her birinin öntest ve sontestten elde ettiği veriler üzerinde 
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güvenirlik analizleri gerçekleĢtirilmiĢ ve her bir grubun ―Hikâye Yazma Değerlendirme 

Formu‖ndan elde ettiği öntest ve sontest puanlarının normal dağılım gösterip göstermediği 

test edilmiĢtir.  

Deney ve kontrol gruplarının öntest ve sontestten elde ettikleri puanların normal dağılım 

gösterip göstermediğine iliĢkin Kolmogrov-Simirnov Z testi sonuçları Tablo 6’da 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin ―Hikâye Yazma Değerlendirme 

Formu‖ndan Elde Ettikleri Öntest ve Sontest Puanlarının Kolmogrov-Simirnov Z Testi 

Normallik Değerleri 

Gruplar N 

 Hikâye Yazma Değerlendirme 

Formu 

Z p 

Deney 

Grubu 
33 

Öntest ,986 ,285 

Sontest ,638 ,810 

Kontrol 

Grubu 
31 

Öntest ,980 ,292 

Sontest ,701 ,709 

 

Tablo 6 incelendiğinde yapılan Kolmogrov-Simirnov Z testleri sonuçlarında deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin ―Hikâye Yazma Değerlendirme Formu‖ndan elde 

ettikleri öntest ve sontest puanlarının normal dağılım gösterdiği görülmüĢtür (p > .05). 

Normallik testleri sonrasında bu analiz sonuçlarına dayanarak araĢtırmada parametrik 

testler yapılmasına karar verilmiĢtir. Buna göre, öntestten ve sontestten alınan puan 

ortalamalarına göre deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını 

tespit etmek amacıyla bağımsız gruplar için t testi kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol 

gruplarının öntest ve sontest puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığının 

tespiti için de iliĢkili gruplar için t testi kullanılmıĢtır. 
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Nitel Verilerin Analizi 

Nitel veri analizi için, katılımcılarla yapılan görüĢmeler analiz edilmiĢtir. AraĢtırma 

soruları ve sürece dayalı yazma unsurları dikkate alınarak veriler üzerinde betimsel analiz 

yapılmıĢtır. Bunun yanı sıra, araĢtırmacının sürece yönelik tuttuğu günlükler ve 

öğrencilerin Kendimi Değerlendiriyorum formunda belirttikleri görüĢleri de 

değerlendirilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUM 

 

 

Bu bölümde, toplanan verilerin analizleri sonucunda elde edilen bulgular, araĢtırmanın alt 

problemlerine göre düzenlenerek yorumlanmıĢtır. 

 

Deney grubu öğrencilerinin öntest ve sontest toplam puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?  

Deney grubunun öntest ve sontest toplam puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını tespit etmek amacıyla iliĢkili ölçümler için t-testi yapılmıĢtır. Bu ölçümlere 

iliĢkin bulgular Tablo 7’de yer almaktadır.  

 

Tablo 7. Deney Grubu Öğrencilerinin Öntest ve Sontest Toplam Puan Ortalamalarına 

ĠliĢkin t Testi Sonuçları 

*p<0.05 

 

Tablo 7 incelendiğinde, deney grubunun öntest ve sontest toplam puan ortalamaları 

arasındaki farkın manidar olduğu görülmektedir (t= -21,634, p<.05). Buna göre, deney 

grubunun sontest toplam puan ortalaması ( X =51,4242, Ss= 6,69436) ile öntest toplam 

puan ortalaması ( X =34,4091, Ss= 6,67605) dikkate alındığında, deney grubuna verilen 

yazma eğitiminin öğrencilerin genel anlamda hikâye yazma becerilerini geliĢtirdiği 

söylenebilir. 

 N X  Ss t p 

Öntest 33 34,4091 6,67605 -21,634 ,000* 

Sontest 33 51,4242 6,69436 
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Kontrol grubu öğrencilerinin öntest ve sontest toplam puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

Tablo 8’de kontrol grubu öğrencilerinin öntest ve sontestten aldıkları toplam puan 

ortalamalarına uygulanan iliĢkili ölçümler t-testi sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 8. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öntest ve Sontest Toplam Puan Ortalamalarına 

ĠliĢkin ĠliĢkili Ölçümler t Testi Sonuçları 

*p<0.05 

 

Tablo 8 incelendiğinde kontrol grubu öğrencilerinin öntest ( X =34,5323, Ss= 5,04304) ve 

sontest ( X =38,3065, Ss= 5,36296) toplam puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

olduğu görülmüĢtür (t= -4,127, p<.05). Buna göre kontrol grubu öğrencilerinin sekiz 

haftalık süreçte hikâye yazma becerilerinde bir geliĢme olmuĢtur. Bu bulgudan hareketle 

okuldaki yazma çalıĢmalarının öğrencilerin hikâye yazma becerilerini geliĢtirmede etkili 

olduğu söylenebilir. 

 

Deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin sontest toplam puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Deney ve kontrol gruplarının sontestten aldıkları toplam puan ortalamaları arasında anlamlı 

bir fark olup olmadığını denemek amacıyla bağımsız gruplar için t-testi uygulanmıĢtır. 

Tablo 9’da bu testin sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 9. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Sontest Toplam Puan 

Ortalamalarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar için t Testi Sonuçları 

*p<0.05 

 N X  Ss t p 

Öntest 31 34,5323 5,04304 -4,127 ,000* 

Sontest 31 38,3065 5,36296 

 N X  Ss t p 

Deney Grubu 33 51,4242 6,69436 -8,676 ,000* 

Kontrol Grubu 31 38,3065 5,36296 
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Tablo 9’da da görüldüğü üzere sontest sonuçlarına göre deney grubu ( X =51,4242, Ss= 

6,69436) ve kontrol grubu ( X =38,3065, Ss= 5,36296) öğrencilerinin puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (t= -8,676, p<.05). Bu durum, deney grubu 

öğrencilerinin hikâye yazma becerilerinin kontrol grubu öğrencilerinin hikâye yazma 

becerilerine oranla daha çok geliĢtiğini göstermektedir. Diğer bir ifade ile yirmi sekiz ders 

saati süreyle verilen üstbiliĢsel beceri odaklı sürece dayalı yazma eğitimi, deney grubu 

öğrencilerinin hikâye yazma becerilerinin geliĢmesine katkıda bulunmuĢtur. 

Uygulamaların artırılmasıyla öğrencilerin hikâye yazma becerilerinin daha çok 

geliĢebileceği söylenebilir. 

 

Deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin öntest puan ortalamaları kontrol altına 

alındığında sontest puanları açısından gruplar arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

Deney ve kontrol gruplarının öntestten aldıkları toplam puan ortalamaları kontrol altına 

alındığında sontest puanları açısından gruplar arasında anlamlı bir fark olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Tablo 10’da öğrencilerin öntest-sontest düzeltilmiĢ aritmetik ortalamaları, 

standart sapma değerleri ile sontest düzeltilmiĢ ortalamaları ve standart hata değerleri yer 

almaktadır. 

 

Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Öntest-Sontest DüzeltilmiĢ 

Aritmetik Ortalamaları, Standart Sapma Değerleri ile Sontest DüzeltilmiĢ Ortalamaları ve 

Standart Hata Değerleri 

Gruplar N 
 

Toplam Puanlar DüzeltilmiĢ Sontest Ortalamaları 

X  SS X d SH 

Deney  

Grubu 
33 

Öntest 34.41 6.68 
  

Sontest 52.20 6.83 52.23 .84 

Kontrol  

Grubu 
31 

Öntest 34.53 5.04 
  

Sontest 38.30 5.36 38.26 .87 

 

Tablo 10’da görüldüğü gibi deney grubunun düzeltilmiĢ sontest toplam puan ortalaması     

( X =52.23), kontrol grubunun ortalamasından ( X =38.26) yüksektir. Gözlenen bu farkın 

anlamlı olup olmadığını test etmek için kovaryans analizi uygulanmıĢ elde edilen sonuçlar 

Tablo 11’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin Sontest Toplam 

Puanlarının Kovaryans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Kontrol Edilen 

DeğiĢken (Öntest) 
936.141 1 936.141 40.165 .000 

Gruplama Ana Etkisi 3125.069 1 3125.069 134.079 .000*** 

Hata 1421.765 61 23.308 
  

Toplam 137797.860 64 
   

***p<.001 

 

Tablo 11’de görüldüğü gibi kovaryans analizi sonuçları, öntest toplam puanları kontrol 

altına alındığında, grupların sontest düzeltilmiĢ ortalama puanları açısından gruplama ana 

etkisinin anlamlı olduğunu göstermiĢtir [F (1,61)=134.079, p<.001]. Belirlenen farklılığın 

hangi gruplar arasında olduğunu saptamak için Bonferroni ikili karĢılaĢtırmalar testi 

uygulanmıĢ elde edilen sonuçlar Tablo 12’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 12. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Sontest Toplam Puanları 

DüzeltilmiĢ Ortalamaları Arasındaki Farkların Anlamlılığına ĠliĢkin Bonferroni Testi 

Sonuçları 

KarĢılaĢtırma Gerçek Farklılık Standart Hata p 

Deney Grubu/ 

Kontrol Grubu 
13.983 1.208 .000*** 

***p<.001 

 

Tablo 12 incelendiğinde deney ile kontrol grupları arasında deney grubu lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

 

Deney grubu öğrencilerinin yazma süreçlerine iliĢkin görüĢleri nasıl bir değiĢim 

göstermiĢtir? 

Deney grubundaki öğrencilerin yazma süreçlerine iliĢkin uygulama öncesi ve sonrasındaki 

görüĢleri incelenmiĢtir. Tablo 13’te deney grubundaki öğrencilerin görüĢleri ve belirtilen 

görüĢlerin frekans değerleri yer almaktadır. 
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Tablo 13. Deney Grubu Öğrencilerinin Yazma Süreçleri Ġle Ġlgili GörüĢleri 

 

Deney grubu öğrencileri uygulama öncesinde hikâye yazmayla ilgili genel anlamda olumlu 

görüĢlere sahiptirler. Öğrenciler genellikle hikâye yazmanın güzel olduğunu, yazarken 

mutlu olduklarını, hikâye yazmayı sevdiklerini, eğlendiklerini, heyecan duyduklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerden biri bu konudaki görüĢlerini ―…Hikâye yazmak bence güzel 

bir şey. Duygularını aktarabiliyorsun kâğıda, düşüncelerini, yani aynı kompozisyon gibi, 

sadece bazı hayal ürünü şeyler koyuyorsun bence…” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrencilerin 

bu ve benzeri ifadeleri hikâye yazmaya yönelik görüĢlerin duyuĢsal boyutunu 

oluĢturmaktadır.  

Ön 

GörüĢme 

 Belirtilen anahtar kelimeler Frekans Son 

GörüĢme 
Belirtilen anahtar kelimeler Frekans 

DuyuĢsal  Pozitif duygu (güzel bulma, 

mutlu olma, sevme, eğlenme, 

heyecan duyma) 

10 DuyuĢsal Pozitif duygu (zevk alma, 

sevme, eğlenceli olma, güzel 

bulma, mutlu olma) 

9 

Yazma 

Öncesi 

 Ne yazacağını düĢünme 5 Yazma 

Öncesi 

Taslak hazırlama (hikâye 

unsurları, olayın planı, yazma 

süresini belirleme) 

11 

  BaĢlık belirleme 2 Ne yazacağını düĢünme 2 

  Çevresel düzenleme 2   

  Karakter ve olay üzerine 

düĢünme 

2   

  Farklı fikir üretme 1   

  Konuya odaklanma 1    

Yazma 

Sırası 

 DüĢünceleri yazıya aktarma 5 Yazma 

Sırası 

Sayfa düzeni, yazım-

noktalamaya dikkat etme 

9 

  Yazım-noktalamaya dikkat 

etme 

3 Taslağa uygun yazma 5 

  Yeni fikir üretme 3 BaĢlık üzerine çalıĢma 1 

  BaĢlık ve giriĢ-geliĢme-

sonuca dikkat etme 

1 Problemi geliĢtirme 1 

  Farklı yerlerden fikir alma 1  Yazma sürecine odaklanma 1 

  Problemi geliĢtirme 1    

Yazma 

Sonrası 

 Tekrar okuma ve görülen 
yanlıĢı düzeltme 

7 Yazma 

Sonrası 

Tekrar okuma ve taslağa, 
yazım-noktalamalara dikkat 

etme 

7 

  Farklı iĢle uğraĢma 3 Tekrar okuma ve görülen 

yanlıĢı düzeltme 

6 

  Ad-soyad-sınıf vb. yazma 1    

  Kontrol yapma ve yazım-

noktalamaya dikkat etme 

1    

  Tekrar okuma ve eksikleri 

giderme 

1    
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Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında da hikâye yazmaya yönelik pozitif 

duygularının devam ettiği görülmektedir. Bu durum gerek süreç boyunca araĢtırmacı 

tarafından gözlenmiĢ gerekse de öğrencilerin yazma süreçlerine yönelik görüĢlerine yine 

bu Ģekilde yansımıĢtır. Yani öğrenciler uygulama sonrasında da hikâye yazmaktan zevk 

aldıklarını ve hikâye yazmayı sevdiklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğrencilerden üçünün, 

yapılan uygulamadan itibaren hikâye yazmayı sevdiklerini ve daha rahat yazabildiklerini 

ifade etmeleri uygulanan program adına önemli bir kazanımdır. ―…Çalışmadan beri 

hikâye yazma çalışmasını severek yapıyorum. Siz yazdırmayı sevdirdiniz...‖ ve ―…Eskiden, 

giriş-gelişme-sonuçları bilmiyordum. Siz geldikten sonra giriş-gelişme-sonuçları ve 

noktalama işaretlerini öğrendim. Seviyorum hikâye yazmayı…” Ģeklindeki görüĢler biliĢsel 

kazanımların yanı sıra duygusal boyuttaki bu kazanımları iĢaret etmektedir. Gerek bu 

görüĢlere gerekse araĢtırmacının gözlemlerine dayanarak öğrencilerin hikâye yazmaya 

iliĢkin pozitif düĢüncelere sahip olmalarının çalıĢmaların etkililiğini artırdığı, uygulama 

sonrasında bu olumlu düĢüncelerin daha da pekiĢtiği söylenebilir. 

Uygulama öncesinde öğrencilerin çoğunluğu hikâye yazmaya başlamadan önce ne 

yazacakları üzerinde düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir. Bunun yanı sıra yazma öncesinde 

öncelikle sırayı düzenlemek, kalem kâğıt hazırlamak gibi çevresel düzenleme yaptığını 

ifade eden öğrenciler de bulunmaktadır. Bu bilgilere dayanarak görüĢme yapılan 

öğrencilerin çoğunun yazmaya baĢlamadan önce zihinsel bir hazırlık süreci geçirdiği 

söylenebilir. Ancak, bu düĢünme süreci planlı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmemektedir. 

ÇalıĢma kapsamında öğrencilere kazandırılması hedeflenen becerilerden biri, sistemli bir 

Ģekilde gerçekleĢtirilmesi gereken taslak çalıĢmalarıdır. Uygulama öncesi öğrenci görüĢleri 

bu anlamda sadece ―ne yazacağını düĢünmek‖ Ģeklinde ortaya çıkmıĢ ve öğrencilerin çoğu 

tarafından ―Ne yazacağımı düşünürüm.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bunun yanı sıra yazma 

öncesi süreçlere yönelik fiziksel hazırlığa da değinen bir öğrenci, buna yönelik görüĢlerini 

“Ne yazacağımı düşünürüm. Kalemimi ve silgimi hazırlarım. Kalemimin ucu kırık mı 

yoksa düzgün mü onu kontrol ederim. Sonra başlarım.” diyerek belirtmiĢtir.  

Uygulama sonrasında öğrencilere hikâye yazmaya baĢlamadan önce ne yaptıkları 

sorulduğunda iki öğrenci ne yazacaklarını düĢündüklerini belirtirken, diğer öğrenciler 

hikâye yazmaya baĢlamadan önce hikâyenin unsurlarını, anlatılacak olayların planını, yer 

ve zamanı, ana ve yardımcı karakterleri, olayı, sorun çözme teĢebbüslerini, hikâyeye nasıl 

baĢlayacaklarını ve hikâyelerini ne kadar sürede yazacaklarını içeren bir taslak 
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hazırladıklarını ifade etmiĢtir. Bu durum deney grubundaki öğrencilerle (DÖ) yapılan 

görüĢmelere Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

“…Hikâye haritası çıkarıyorum. Ana fikir vs. kâğıdımıza yazıyoruz. Mesela bir 

şeyleri unuttuğumda arkaya dönüp bakabiliyorum. Neler vardı diye. Ama 

ondan öncesinde hiç bakmadan aklıma geleni yazıyordum. Şimdi daha rahat 

yazıyorum.” DÖ1 

“…İlk önce hikâyeyi düşünüyorum, taslağı yapıyorum. Süre, yer ve zaman, 

yardımcı karakter, ana karakter, ele alınan problem, başlangıç olayını 

yazıyorum.” DÖ2 

Uygulama sürecine iliĢkin araĢtırmacı tarafından alınan notlar da öğrencilerin bu 

görüĢlerini destekler niteliktedir. Bu durum araĢtırmacı günlüğüne Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

“…Öğrenciler yazma çalışmasına geçmeden önce yazacakları hikâyeyi 

planlıyorlar. İlk yazma çalışmasında öğrencilerin hemen hepsi taslaklarını 

oluştururken hikâye haritasındaki elementlere bakıyorlardı. İkinci çalışmada 

bu durum azalma gösterirken, üçüncü çalışmadan itibaren öğrencilerin büyük 

çoğunluğu hikâye haritasına bakmadan burada yer alan elementleri içerecek 

şekilde taslaklarını oluşturmaya başladı…” 25 Mayıs 2015 

Bütün bu görüĢler birlikte değerlendirildiğinde, deney grubu öğrencilerinin yazmaya 

baĢlamadan önce taslak hazırlayarak sistemli bir zihinsel hazırlık süreci geçirdikleri 

söylenebilir. Bu bulgu, verilen eğitimin öğrencilerin düĢünme diğer bir ifade ile hazırlık 

sürecini planlı bir Ģekilde gerçekleĢtirmelerine katkı sağladığı Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Uygulama öncesinde öğrencilerin bir kısmı hikâye yazma sürecinde yazma öncesi aĢamada 

belirledikleri düĢünceleri kâğıda aktardıklarını, bir kısmı ise yazma sürecinde de 

düĢünmeye devam ettiklerini belirtmiĢlerdir. Yazma sürecinde düĢünmeye devam eden 

öğrencilerden ikisi, farklı yerlerden fikirler aldığını ifade etmiĢtir. Az sayıdaki öğrenci ise 

yazma aĢamasında sayfa düzenine ve yazım kurallarına dikkat ettiğini, yazılarına farklı 

düĢünceler eklediğini belirtmiĢtir. Öğrencilerden biri bu konuya iliĢkin “…Hikâyeyi 

yazarım. Ne yazacağımı biraz daha düşünürüm. Ona göre eklemeler yapmam gerekirse 

onları yaparım.” diyerek görüĢünü belirtmiĢtir. 

Uygulama sonrasında görüĢme yapılan öğrencilerin çoğu hikâye yazma sürecinde sayfa 

düzenine, yazım kurallarına dikkat ettiklerini, yine önemli bir kısmı hazırladıkları taslağa 

uygun bir Ģekilde yazma süreçlerini gerçekleĢtirdiklerini belirtmiĢlerdir. ―Daha önceden 

düşünmeden yani pek fazla önem vermeden yazıyordum. Ama şimdi daha dikkatli özen 

göstererek yazıyorum. Virgüle, noktalama işaretlerine, yazımın güzelliğine, başlığın dikkat 

çekici olmasına, giriş gelişme sonuçlarını yapmaya dikkat ediyorum.‖ ve “…Bazen 

aklımdan çıkıyor ana karakterler, hikâyeyi yazarken bazen taslağa dönüp bakıyorum. …‖ 
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Ģeklindeki ifadeler öğrencilerin yazma sürecinde yaptıklarını belirttikleri çalıĢmalara örnek 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmacı tarafından alınan notlar da öğrencilerin bu görüĢlerini 

destekler niteliktedir. Bu durum araĢtırmacı günlüğüne Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

“Öğrenciler hazırlamış oldukları taslağı kontrol ederek hikâyelerini yazıyor. 

Bu süreçte hikâyede değiştirmeyi düşündükleri yerler olduğunda bu değişimi 

taslaklarında da yapıyorlar. Yazma sürecinde, bir yandan yazdıklarını da 

okuyorlar, içerik ve biçim yönünden gördükleri hataları düzeltiyorlar.” 22 

Mayıs 2015 

Buna göre deney grubundaki öğrencilerin yazma sürecini kontrollü bir Ģekilde 

gerçekleĢtirdikleri söylenebilmektedir. Bu sürece yönelik görüĢler ve araĢtırmacı 

tarafından yapılan sürece yönelik gözlemler, çalıĢma kapsamında öğrencilere 

kazandırılması hedeflenen yazma becerilerinin yanı sıra geriye yönelik izleme ve 

gerektiğinde düzeltme ya da yeni düzenlemeler yapma gibi üstbiliĢsel becerilerin 

kullanılmaya baĢlandığının birer göstergesi olarak değerlendirilebilir.  

Öğrencilere hikâye yazdıktan sonra ne yaptıkları sorulduğunda ise uygulama öncesinde 

öğrencilerin bir kısmı metinlerini tekrar okuyup, eksik/yanlıĢ yerler varsa bunları 

düzelttiklerini ifade etmiĢlerdir. Fakat öğrenciler bu düzeltmeleri belirli ölçütlere göre 

yapmamakta bir yanlıĢ fark etmeleri durumunda yapmaktadırlar. Sadece bir öğrenci 

belirgin olarak yazım kurallarına, noktalama iĢaretlerine özellikle baktığını ifade etmiĢtir. 

Geri kalan öğrencilerin yaptıkları kontrol, sürece yönelik değil metnin yeniden okunmasına 

dayanan ürüne yönelik genel bir kontroldür. “İlk önce en baştan sona doğru okurum. 

Ondan sonra noktalama işaretlerini doğru mu yaptım diye bakarım.”, “Adımı soyadımı 

yazıyorum. Numaramı sınıfımı yazıyorum. Tarihini de yazıyorum. Bir de noktalama 

işaretlerini, satır başlarını kontrol ediyorum.”, “Hikâyemi tamamladıktan sonra, altına 

hikâyemle ilgili resim çizerim. Ondan sonra soyadımı yazarım ve de ismimi.” Ģeklindeki 

görüĢler öğrencilerin yazma sonrası yaptıklarına iliĢkin çalıĢmaların örneklerini 

oluĢturmaktadır. Öğrenci görüĢlerinde sürece yönelik izleme, kontrol ve düzeltme 

çalıĢmalarının ifade edilmemesi, uygulama öncesinde öğrencilerin üstbiliĢsel becerileri 

baĢarılı bir Ģekilde yönetemedikleri Ģeklinde değerlendirilebilir.  

Uygulama sonrasında öğrencilere hikâye yazdıktan sonra ne yaptıkları sorulduğunda ise 

öğrencilerin çoğu, metinlerini tekrar okuyup kontrol ettiklerini, bu süreçte taslağı, 

oluĢturdukları hikâye haritalarını yeniden gözden geçirdiklerini, ayrıca yazım kurallarına 

ve noktalama iĢaretlerine özellikle dikkat ettiklerini ifade etmiĢlerdir. Bunun yanı sıra bu 

hususlara vurgu yapmadan genel anlamda hikâyelerini tamamladıktan sonra tekrar 
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okuduklarını ve göze çarpan hataları düzelttiklerini belirten öğrenciler de bulunmaktadır. 

Yazma sonrası aĢamada öğrencilerin yaptıklarına iliĢkin araĢtırmacı tarafından alınan 

günlük notları uygulama sonrasında öğrencilerin izleme, değerlendirme ve düzeltme 

çalıĢmalarını daha belirgin Ģekilde yaptıklarını ortaya koymaktadır. Bu sürece yönelik 

alınan notlar Ģu Ģekildedir: 

“Öğrenciler hikâyelerini yazmayı düşündükleri sürenin bir kısmını yazılarını 

kontrol etmek için ayırıyorlar. Yazma sonrası okumayı yaparken öğrencilerin 

başta oluşturdukları taslaklara ya da hikâye haritalarına baktıklarını gördüm. 

Bunu yapan bazı öğrencileri özellikle daha uzun gözledim. Herhangi bir 

değişiklik yapıp yapmadıklarını görmek istedim. Birçoğunda noktalama 

işaretlerine ilişkin düzeltmeler söz konusuydu. Ancak bazı öğrencilerin 

hikâyeye eklemeler yaptıklarını ya da bazı yerleri silip yeniden yazdıklarını 

fark ettiğimde bu durum çok hoşuma gitti. Sanırım çalışma işe yarıyor. Yine de 

yazma sonrası çalışmayı sadece metni okuyup bitirerek tamamlayan, 

hazırladığı taslağı ya da haritayı yeniden incelemeyen birkaç öğrenci var. 

Uygulamanın sonlarına yaklaşıyoruz. İzleme sürecine biraz daha dikkat 

çekmem iyi olacak.” 25 Mayıs 2015 

Öğrencilerden biri bu konuya iliĢkin “…Hikâyemi bitirdikten sonra taslağa dikkat 

ediyorum. Bir bakıyorum ne yapmışım diye. Sonra hikâyeye bakıyorum. Yanlışlık varsa 

düzeltiyorum. …‖ Ģeklinde görüĢ bildirirken bir baĢkası yazma sonrasında yaptıklarını Ģu 

Ģekilde dile getirmiĢtir: 

“…Metni okuyorum. Bazen (sayfa kenar boşluklarında) üç parmak değil iki 

parmak (boşluk) bırakıyorum. Onları düzeltiyorum. Yanlış yazdım mı, harf 

atladım mı, ana fikri yazdım mı, betimleme yaptım mı diye bakıyorum.” DÖ3 

Bu sürece yönelik belirtilen görüĢlerin yanı sıra uygulama öncesinde akademik baĢarı ve 

öntest baĢarı puanlarına göre dört gruba ayrılan öğrencilerin yazma uygulamaları 

sonrasında ―Kendimi Değerlendiriyorum‖ formunda belirttikleri görüĢleri de incelenmiĢtir. 

Her gruptan bir öğrencinin görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

Akademik baĢarı ve öntest baĢarı puanı ―iyi‖ olan bir öğrencinin formda belirttiği görüĢler 

(EK 47) incelendiğinde, yazma uygulamalarının çoğunda öğrencinin üstbiliĢsel becerilerini 

etkili bir Ģekilde kullandığı görülmektedir. Öğrenci, ilk uygulamalarda metni yazma 

süresini kısmen belirlemekte, metinde geçiĢ ve bağlantıları kısmen doğru yapmakta, hikâye 

ögelerinin hepsine kısmen yer vermekteyken, sonraki uygulamalarda bu adımları 

çoğunlukla gerçekleĢtirmektedir. 

Akademik baĢarı puanı ―iyi‖ ve öntest baĢarı puanı ―düĢük‖ olan bir öğrencinin formda 

belirttiği görüĢler (EK 48) incelendiğinde, yazma uygulamalarında öğrencinin üstbiliĢsel 

becerileri kullanma düzeyinde geliĢme olduğu görülmektedir. Öğrenci, ilk yazma 
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çalıĢmasında metnin konusunu sınırlandırmadan hikâyesini yazarken, sonraki 

uygulamalarda yazma öncesinde konusunu sınırlandırarak hikâyesinde neleri anlatacağını 

belirlemektedir. Benzer Ģekilde ilk iki uygulamada hikâyeyi tamamladıktan sonra yazısını 

tekrar okumadığını belirtirken, sonraki uygulamalarda yazma sonrasında metnini 

okuduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca ilk uygulamalarda öğrenci, metnin konusuyla ilgili 

düĢüncelerini kısmen düzenlemekte, hikâye ögelerine kısmen yer vermekte, metinde ve 

sayfada gördüğü hataları kısmen düzeltmekteyken sonraki uygulamalarda söz konusu 

adımları çoğunlukla gerçekleĢtirdiği söylenebilmektedir. 

Akademik baĢarı puanı ―düĢük‖ ve öntest baĢarı puanı ―iyi‖ olan bir öğrencinin formda 

belirttiği görüĢler (EK 49) incelendiğinde, yazma uygulamalarında öğrencinin üstbiliĢsel 

becerileri kullanma düzeyinde geliĢme olduğu görülmektedir. Öğrenci, ilk yazma 

çalıĢmasında, hikâye ögelerinin hepsine metninde yer vermediğini fakat sonraki 

uygulamaların çoğunda hikâye ögelerine yer verdiğini belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde öğrenci, 

ilk uygulamalarda metnin konusunu kısmen sınırlandırmakta, kısmen taslak oluĢturmakta, 

yazma öncesinde düĢündüklerini kısmen aktarmaktayken sonraki uygulamalarda söz 

konusu adımları çoğunlukla gerçekleĢtirdiği söylenebilmektedir.  

Akademik baĢarı ve öntest baĢarı puanı ―düĢük‖ olan bir öğrencinin formda belirttiği 

görüĢler (EK 50) incelendiğinde, yazma uygulamalarında öğrencinin üstbiliĢsel becerileri 

kullanma düzeyinde geliĢme olduğu görülmektedir. Öğrenci, ilk yazma çalıĢmasında, 

hikâye konusuyla ilgili ön bilgilerinden yararlanmazken, sonraki yazma çalıĢmalarında ön 

bilgilerinden çoğunlukla yararlanmıĢtır. Ayrıca öğrenci, ilk uygulamalarda metnin 

konusuyla ilgili düĢüncelerini kısmen düzenlemekte, metni yazma süresini kısmen 

belirlemekte, metinde ve sayfada gördüğü hataları kısmen düzeltmekteyken sonraki 

uygulamalarda söz konusu adımları çoğunlukla gerçekleĢtirdiği söylenebilmektedir. 

Sürece yönelik belirtilen görüĢler incelendiğinde, akademik ve yazma becerileri açısından 

öğrenci hangi düzeyde olursa olsun, çalıĢma kapsamında öğrencilere kazandırılması 

hedeflenen üstbiliĢsel beceriler açısından her öğrencide belirli bir miktar ilerleme olduğu 

görülmektedir. 
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Kontrol grubu öğrencilerinin yazma süreçlerine iliĢkin görüĢleri nasıl bir değiĢim 

göstermiĢtir? 

Uygulama öncesinde deney grubunun yanı sıra kontrol grubundaki öğrencilerle de 

görüĢme yapılmıĢ yazma sürecine yönelik deney grubuna sorulan sorular bu gruptaki 

öğrencilere de sorulmuĢtur. Tablo 14’te kontrol grubundaki öğrencilerin hikâye yazma ile 

ilgili görüĢleri ve belirtilen görüĢlerin frekans değerleri yer almaktadır. 

 

Tablo 14. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hikâye Yazma Ġle Ġlgili GörüĢleri 

Ön 

GörüĢme 

Belirtilen anahtar kelimeler Frekans Son 

GörüĢme 

Belirtilen anahtar kelimeler Frekans 

DuyuĢsal Pozitif duygu (güzel bulma, 

sevme) 

6 DuyuĢsal Pozitif duygu (iyi hissetme, 

sevme, heyecanlanma) 

11 

 Negatif duygu (zorlanma, stres) 2  Negatif duygu 2 

Yazma 

Öncesi 

Ne yazacağını düĢünme 7 Yazma 

Öncesi 

Ne yazacağını düĢünme 6 

 Çevresel düzenleme 2  Zihinde canlandırma / 

kurgulama 

4 

 Hikâye unsurları üzerine 

düĢünme 

2  Herhangi bir Ģey yapmama 2 

 Zihinde canlandırma 2  Bazen taslak bazen zihinsel 

planlama yapma 

1 

 AraĢtırma yapma 1  Kelime seçme 1 

 BaĢlığı belirleme 1    

 Ġlham bekleme 1    

 Plan yapma 1    

Yazma 

Sırası 

DüĢünceleri yazıya aktarma 6 Yazma 

Sırası 

DüĢünceleri yazıya aktarma 4 

 Kendini karakterin yerine 

koyarak yazma 

2  Yazım-noktalama vb. dikkat 

etme 

4 

 BaĢlığı belirleme 1  Akla gelenlerin yazılması 2 

 Konuya odaklanarak yazma 1  GiriĢ-geliĢme-sonuç 

bölümlerine uygun yazma 

1 

 Yazım-noktalamaya dikkat 

etme 

1  Planlanan Ģekilde yazma 1 

    Problemi geliĢtirme 1 

Yazma 

Sonrası 

Tekrar okuma ve yanlıĢları 

düzeltme 

7 Yazma 

Sonrası 

Tekrar okuma ve yanlıĢları 

düzeltme 

9 

 Ad-soyad vb. yazma 3  Tekrar okuma ve sayfa 

düzenine, yazım-noktalamaya 

dikkat etme 

2 

 Farklı iĢle uğraĢma 2  Ad-soyad vb. yazma 1 

 Tekrar okuma ve yeni fikir 

oluĢturma 

1  Gözden geçirme 1 
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Kontrol grubundaki öğrenciler de deney grubundaki öğrencilere benzer Ģekilde ön 

görüĢmede hikâye yazma ile ilgili genel olarak olumlu görüĢlere sahiptirler. Kontrol 

grubundaki öğrenciler hikâye yazmanın güzel bir duygu olduğunu, hikâye yazmayı 

sevdiklerini ifade etmiĢlerdir. ―Hikâye yazarken içimizden geleni yazarız. Bu da bizi 

sevindirir, hikâye yazdığımız için.” ve ―Bence hikâye yazma çok güzel. Her şey hayal 

ürünü olabiliyor. Hayal ürünleri de çok güzeldir. O yüzden ben hikâye yazmayı çok 

seviyorum.‖ Ģeklindeki katılımcı ifadeleri bu düĢünceyi destekler niteliktedir. Ön 

görüĢmede kontrol grubu öğrencilerinin de hikâye yazmaya iliĢkin olumlu tutumlara sahip 

olmaları grupların öntestin yanı sıra tutum bakımından da birbirlerine yakın olduklarını 

göstermektedir. Bu sonuç grupların denkliği açısından önem taĢımaktadır. 

Son görüĢmede de kontrol grubundaki öğrencilerin deney grubundaki öğrencilere benzer 

Ģekilde hikâye yazma ile ilgili olumlu görüĢlerinin devam ettiği görülmektedir. Deney 

grubuyla yapılan uygulamadan sonra kontrol grubu öğrencileriyle yapılan görüĢmelerde 

öğrenciler hikâye yazmayı yine güzel bulduklarını, sevdiklerini, yazarken heyecan 

duyduklarını ve kendilerini iyi hissettiklerini ifade etmiĢlerdir. Bu durum kontrol 

grubundaki öğrencilerle (KÖ) yapılan görüĢmelere Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

“…Hikâye yazarken hayal gücüm gelişiyor. Bilgilerim çoğalıyor. …Hikâye 

yazmaktan çok keyif alıyorum. Mutluluk veriyor bana…” KÖ1 

“…Hikâye yazmak bana iyi geliyor. Hikâye yazınca kendimi mutlu 

hissediyorum.”KÖ2 

“…Sanki hikâyenin içinde gibi oluyorsun. Çok heyecanlı oluyor hikâye 

yazmak.” KÖ3 

Ön görüĢmede kontrol grubundaki öğrencilerin çoğu hikâye yazmaya başlamadan önce 

zihinlerinde ne yazacaklarını planladıklarını belirtmiĢtir. Buna iliĢkin bir öğrenci “…Önce 

ne yazacağımı düşünürüm. Konu hakkında kendi kendime düşünürüm. Hikâye yazmadan 

önce konuya dikkat ederim. Onunla ilgili neler yazabileceğimi düşünürüm. Hayaller 

kurarım. Yani hayal sınırımı zorlarım.‖ diyerek görüĢünü belirtmiĢtir. Bu kategoriye iliĢkin 

öğrenciler sıra düzeni, kalem hazırlama gibi çevresel düzenlemenin ardından hikâyeyi nasıl 

yazacaklarını düĢündüklerini, konuyu belirledikten sonra ana karaktere, yer ve zamana 

karar verdiklerini, zihinde canlandırma yaptıklarını ifade etmiĢlerdir. Buna göre görüĢme 

yapılan öğrencilerin çoğunun yazmaya baĢlamadan önce zihinsel bir hazırlık süreci 

geçirdiği söylenebilir. Deney grubu öğrencilerinin ifadeleri ile karĢılaĢtırıldığında, kontrol 

grubunda görüĢme yapılan öğrencilerden en azından ikisinin geçirdikleri hazırlık sürecinin 

daha nitelikli olduğu söylenebilir. Çünkü öğrenciler bu düĢünme sürecini hikâye unsurları 
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üzerinde gerçekleĢtirdiklerini belirtmiĢlerdir. Diğerleri içinse zihinsel hazırlık süreci tıpkı 

deney grubu öğrencilerinde olduğu gibi planlı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmemektedir. Deney 

ve kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesinde bu sürece iliĢkin ortaya koydukları 

görüĢlerin büyük ölçüde birbirine benzer niteliklere sahip olduğu görülmektedir. 

Son görüĢmede kontrol grubundaki öğrenciler tarafından en çok belirtilen görüĢ ―ne 

yazacakları üzerine düĢünme‖ olmuĢtur. Bu durum öğrencilerle yapılan görüĢmelere Ģu 

Ģekilde yansımıĢtır: 

―…Konu belirledikten sonra acaba ne yazabilirim diye düşünebiliyorum. Bazen 

hikâye yazarken düşünüyorum. Aklıma gelmiyor çünkü. Konuya bakıyorum ön 

bilgilerimi kullanıyorum. Bildiklerimi oraya yazıyorum. Konuya uygun hikâye 

yazmaya çalışıyorum.” KÖ4 

―…İlk önce düşünürüm ne yazacağımı sonra aklımdan karakterler bulurum ve 

yazmaya başlarım.” KÖ5 

Öğrencilerin bir kısmı ise zihinlerinde canlandırma yaptıklarını belirtmiĢtir. Az sayıdaki 

öğrenci herhangi bir Ģey yapmadığını ifade etmiĢtir. Bir öğrenci ise ek olarak kullanacağı 

kelimeleri seçtiğini belirtmiĢtir. Bu öğrenci “…İlk önce yazım hakkında biraz, kafamda 

tartışma yapıyorum. Hangi kelimeleri yazacağım, mesela, insanları belirliyorum. Ondan 

sonra bu metne ana fikir buluyorum ona göre davranıyorum.‖ diyerek görüĢünü ifade 

etmiĢtir. Buna göre görüĢme yapılan öğrencilerin bir kısmının yazmaya baĢlamadan önce 

zihinsel bir hazırlık süreci geçirdikleri söylenebilmektedir. Deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin son görüĢmede bu sürece iliĢkin belirttikleri görüĢler incelendiğinde, 

öğrencilerin görüĢlerinin birbirinden oldukça farklılaĢtığı görülmektedir. Deney 

grubundaki öğrenciler yazma öncesi hazırlık sürecini daha planlı gerçekleĢtirirken, kontrol 

grubu öğrencilerinin zihinsel hazırlık sürecini tıpkı ön görüĢmede olduğu gibi planlı bir 

Ģekilde gerçekleĢtiremedikleri görülmektedir. Bu nedenle gerçekleĢtirilen çalıĢmanın, 

deney grubu öğrencilerinin yazma öncesinde hazırlık aĢamasında daha planlı bir düĢünme 

süreci geçirmelerine ve fikirlerini daha etkili bir Ģekilde ortaya koymalarına katkı sağladığı 

söylenebilmektedir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son görüĢmede bu sürece 

iliĢkin ortaya koydukları düĢüncelerin birbirinden büyük ölçüde farklılaĢması sebebiyle, 

kontrol grubunda gerçekleĢtirilen çalıĢmaların öğrencilerin hikâye yazma öncesi hazırlık 

aĢamasını etkili bir Ģekilde geçirmelerine yeterince katkı sağlamadığı düĢünülmektedir.  

Ön görüĢmede kontrol grubundaki öğrencilerin bir kısmı hikâye yazma sürecinde 

düĢündüklerini yazıya aktardıklarını, az bir kısmı ise karakterin yerine kendilerini koyarak 

yazdıklarını belirtmiĢtir. ―…Hayal gücümde toparlarım hikâyeyi, toparlayıp kâğıda 
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geçiririm.‖ ve ―…Yazarken sanki o maceranın içindeymiş gibi olur. Kendimi maceradan 

maceraya atarım.‖ Ģeklindeki ifadeler öğrencilerin yazma sürecinde yaptıklarını 

belirttikleri çalıĢmalara örnek oluĢturmaktadır. Bu ifadelere göre kontrol grubundaki 

öğrencilerin yazma sürecini kontrollü bir Ģekilde gerçekleĢtiremedikleri 

söylenebilmektedir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön görüĢmede bu sürece 

iliĢkin ortaya koydukları görüĢlerin birbirine büyük ölçüde yakın olduğu görülmektedir. 

Son görüĢmede kontrol grubundaki öğrencilerin bir kısmı hikâye yazma sürecinde 

düĢündüklerini aktardıklarını, bir kısmı ise yazım-noktalama vb. biçimsel özelliklere 

dikkat ederek yazdıklarını belirtmiĢlerdir. Buna iliĢkin bir öğrenci ―…Hikâyemi yazarken 

düşündüklerime biraz daha şeyler ekliyorum. Biraz daha geliştiriyorum. Böylece hikâyem 

gelişmiş oluyor, güzel oluyor. Bazen de anlamsız oluyor değiştiriyorum. Yani orada ne 

yazacağım belli olmuyor bazen. Bazen de bir taslak hazırlarken geliştiriyorum.‖ derken, 

baĢka bir öğrenci ise “…Hikâyemi yazarken, hikâyemde yazımın okunaklılığına bakıyorum. 

Düzgün yazabileyim ki, herkes okuyabilsin.” diyerek görüĢünü ifade etmiĢtir. AraĢtırmacı 

tarafından alınan notlar da öğrencilerin bu görüĢlerini destekler niteliktedir. Bu durum 

araĢtırmacı günlüğüne Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

“Öğretmenin yönlendirmesiyle öğrenciler ders kitabında yer alan hikâye 

yazma çalışmasını yaptılar. Öğretmenin yönergesi „Verilen konuyla ilgili şimdi 

bir hikâye yazıyorsunuz‟ şeklinde oldu. Sınıf öğretmeni bu sürece ilişkin sadece 

5N 1K kuralına ve betimleme yapmaya özen göstermeleri gerektiğini söyledi. 

Bu açıklamaya rağmen öğrencilerin hemen hepsi yazma öncesinde herhangi 

bir plan ya da taslak yapmadan yazma çalışmalarına başladılar. Yazma 

sürecinde, bir yandan yazdıklarını okuyup, içerik ve biçim yönünden gördüğü 

hataları düzelten öğrenci sayısı ise yok denecek kadar az.” 06 Mayıs 2015 

Buna göre kontrol grubundaki öğrencilerin yazma sürecini sistemli bir Ģekilde 

gerçekleĢtirdikleri söylenememektedir. Bu sürece yönelik görüĢler ve araĢtırmacı 

tarafından yapılan sürece yönelik gözlemler, öğrencilerin yazma sürecinde geriye yönelik 

izleme ve gerektiğinde düzeltme ya da yeni düzenlemeler yapma gibi üstbiliĢsel becerileri 

etkili bir Ģekilde kullanamadıklarının birer göstergesi olarak değerlendirilebilir. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son görüĢmede bu sürece iliĢkin görüĢleri 

birbirinden büyük ölçüde farklılaĢmaktadır. Bu noktada, gerçekleĢtirilen çalıĢmanın deney 

grubu öğrencilerinin yazma sürecini daha planlı ve kontrollü bir Ģekilde 

gerçekleĢtirmelerine katkı sağladığı söylenebilmektedir. Kontrol grubunda gerçekleĢtirilen 

çalıĢmaların öğrencilerin hikâye yazma sürecini etkili bir Ģekilde geçirmelerine yeterince 

katkı sağlamadığı düĢünülmektedir. 
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Ön görüĢmede kontrol grubundaki öğrencilere hikâye yazdıktan sonra ne yaptıkları 

sorulduğunda ise öğrencilerin büyük kısmı hikâyelerini tamamladıktan sonra yazdıkları 

metni tekrar okuyup, eksik/yanlıĢ yerler varsa bunları düzelttiklerini belirtmiĢtir. Fakat 

öğrenciler bu düzeltmeleri yanlıĢlar gördüklerinde yaptıklarını, belirli ölçütlere göre 

yapmadıklarını ifade etmiĢlerdir. Buna iliĢkin bir öğrenci “…Hikâyemi tamamladıktan 

sonra okurum. Yanlış yaptığım bir yer varsa oraları düzeltirim. Çünkü hikâyemin güzel 

olmasını istiyorum. Ondan sonra biraz daha düşünürüm acaba ekleyeyim mi bir şeyler 

diye. …‖ Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir. Diğer öğrenci görüĢleri ise ―ad-soyad vb. 

yazmak‖, ―test çözme, kitap okuma gibi baĢka bir Ģey yapmak‖ ve ―herhangi bir kontrol 

yapmamak‖ Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır. Bu kategoride de gruplar arasında benzerlik söz 

konusudur. Elde edilen bu sonuçlar doğrultusunda deney ve kontrol grubunun birbirine 

oldukça yakın olduğu söylenebilmektedir. 

Son görüĢmede ise kontrol grubundaki öğrencilerin çoğu hikâyelerini tamamladıktan sonra 

yazdıkları metni tekrar okuyup, göze çarpan hataları düzelttiklerini ifade etmiĢtir. Bu 

sürece iliĢkin sadece iki öğrenci yazım-noktalama, sayfa düzeni vb. ölçütlere göre 

hikâyelerini tekrar okuduklarını ifade etmiĢtir. “…Noktalama işaretlerini kontrol ediyorum 

doğru yazmış mıyım diye. Paragrafları kontrol ediyorum. Yanlış yaptığım varsa 

düzeltiyorum. Yani uğraşıyorum. …” , “…Yazımı yazıyorum. Okuyorum. Dikkatimi 

çekenleri, okunmayacak kelimeleri düzeltiyorum. Ondan sonra düz mü değil mi, eğer böyle 

yamuk gittiysem orayı düzeltmeye çalışıyorum.” ve “… Tekrar okuyorum. Eğer, kendim 

güzel olmamış diyorsam, güzel olmamış yerleri tekrar düzeltiyorum.” Ģeklindeki ifadeler 

kontrol grubu öğrencilerinin yazma süreci sonunda yaptıklarını belirttikleri çalıĢmalara 

örnek oluĢturmaktadır. Bu ifadelere göre öğrencilerin büyük kısmının hikâyelerini 

yazdıktan sonra tekrar okudukları, bu esnada dikkatlerini çeken hataları düzelttikleri 

söylenebilmektedir. Bu öğrencilerin dıĢında bir öğrenci yazısını sadece Ģöyle bir gözden 

geçirdiğini, baĢka bir öğrenci ise herhangi bir kontrol yapmadığını belirtmiĢtir. 

Netice itibariyle yazma sonrası yapılan çalıĢmalar açısından da gruplar arasında 

farklılıkların söz konusu olduğu görülmektedir. Deney grubundaki öğrencilerin çoğu 

yazma sonrasında hikâyelerini içerik, sayfa düzeni, yazım kuralları vs. bakımından 

incelerken, kontrol grubundaki öğrencilerin çoğu sadece dikkatlerini çeken hataları 

düzeltmektedirler. Elde edilen bulgular doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin kontrol 

aĢamasını daha etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirdiği söylenebilmektedir. Kontrol grubunda 

gerçekleĢtirilen çalıĢmaların deney grubu ile karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin hikâye yazma 
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sonrası kontrol aĢamasını etkili bir Ģekilde geçirmelerine yeterince katkı sağlamadığı 

düĢünülmektedir. Bu sürece yönelik görüĢler ve araĢtırmacı tarafından yapılan sürece 

yönelik gözlemler doğrultusunda, öğrencilerin yazma sonrasında geriye yönelik izleme ve 

gerektiğinde düzeltme ya da yeni düzenlemeler yapma gibi üstbiliĢsel becerilerini yeterince 

kullanamadıkları söylenebilir. 

Nitel ve nicel bulgular birlikte değerlendirildiğinde, deney grubu öğrencilerine verilen 

sekiz haftalık eğitimin bu öğrencilerin hikâye yazma becerilerini ve üstbiliĢsel beceri 

kullanımını geliĢtirdiği söylenebilir. Nitekim araĢtırmanın nicel bulguları deney grubu 

öğrencilerinin hikâye yazma becerilerinin uygulama öncesine ve kontrol grubuna göre 

anlamlı ölçüde geliĢtiğini ortaya koymaktadır. AraĢtırma süresince araĢtırmacı tarafından 

tutulan günlükler de bu bulguyu destekler niteliktedir. Diğer taraftan gerek deney grubu 

gerekse kontrol grubu öğrencileriyle uygulama öncesinde ve sonrasında yapılan 

görüĢmeler, uygulama sürecinde araĢtırmacı tarafından tutulan günlükler ve öğrencilerin 

yaptıkları öz değerlendirmeler deney grubu öğrencilerinin yazma becerilerinin yanı sıra 

üstbiliĢsel beceri kullanımlarının da önemli ölçüde geliĢtiğini göstermektedir. Sonuç 

itibariyle üstbiliĢsel beceri odaklı sürece dayalı yazma çalıĢmalarının, öğrencilerin hikâye 

yazma ve üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirebileceği yapılan bu çalıĢmayla ortaya konmuĢtur. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırma kapsamında elde edilen sonuçlar sunulmuĢ ve bu 

sonuçlarla alandaki diğer çalıĢmaların sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlardan 

hareketle önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Sonuçlar 

• Deney grubundaki öğrencilerin öntest ve sontest puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark görülmektedir. ÜstbiliĢsel becerilere dayalı yazma süreçlerine göre düzenlenen 

çalıĢmalar, öğrencilerin hikâye yazma becerilerini olumlu yönde geliĢtirici bir etkiye sahip 

olmuĢtur. AraĢtırmanın bu sonucu ulusal ve uluslararası literatürde süreç temelli hikâye 

yazma ile ilgili araĢtırmalarla (Güvercin, 2012; Karatay, 2011; Olson, 2004; Özkara, 2007; 

Sever, 2013), üstbiliĢsel beceri odaklı hikâye yazma ile ilgili yapılan araĢtırma sonuçlarıyla 

(Fischer, 2002; Harris, Graham, ve Mason, 2006; Saddler, Moran, Graham, ve Harris, 

2004; Saddler, 2006; Saddler ve Asaro, 2007; Tracy vd., 2009; Uygun, 2012; Zumbrunn, 

2010; Zumbrunn ve Bruning, 2012) benzerlik göstermektedir. Olson (2004), yazmanın altı 

özelliğini ve yazma öğretiminde süreç temelli yaklaĢımı incelediği ve geliĢmekte olan 

yazarlar olarak öğrencilerin bu becerilere sahip olmalarının faydalarını araĢtırdığı 

çalıĢmasında elde edilen bulgular süreç yaklaĢımının ve yazmanın altı özelliğinin yazar 

olarak öğrenciler için faydalı olduğunu göstermiĢtir. Özkara (2007), öğretimi ve 

değerlendirmeyi birleĢtiren 6+1 Analitik Yazma ve Değerlendirme Modelinin öğrencilerin 

hikâye yazma ve yazdıkları metni değerlendirme becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili olup 

olmadığını test etmeyi amaçladığı araĢtırmada; deney grubunda bulunan öğrencilerin 

hikâye yazma becerilerinin manidar düzeyde geliĢtiğini tespit etmiĢtir. Tracy vd. (2009) 

hikâye yazma ve planlama stratejisi öğretiminin üçüncü sınıf öğrencilerinin hikâye yazma 

becerilerine yönelik etkisini inceledikleri çalıĢmanın sonunda deney grubu öğrencilerinin 
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daha uzun ve nitelikli hikâyeler yazdıklarını belirlemiĢtir. Ulusal ve uluslararası literatürde 

süreç temelli hikâye yazma ve üstbiliĢsel becerileri geliĢtirmeye odaklı hikâye yazma 

kapsamında gerçekleĢtirilen bu çalıĢmaların sonuçlarında, uygulanan yöntemin 

öğrencilerin yazma becerilerini olumlu yönde etkilediği ortaya çıkmıĢtır. Buradan 

hareketle bu çalıĢmada elde edilen sonuçların ilgili literatürle örtüĢtüğünü söylemek 

mümkündür. 

• Kontrol grubundaki öğrencilerin öntest ve sontest puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark görülmektedir. Buna göre, mevcut programa göre gerçekleĢtirilen yazma 

çalıĢmalarının kontrol grubu öğrencilerinin hikâye yazma becerilerini geliĢtirmede etkili 

olduğu söylenebilir. Elde edilen bu sonuç, yapılan diğer araĢtırmalarla (Özkara, 2007; 

Öztürk, 2007) benzerlik göstermektedir. Ancak, Türkçe Öğretim Programı’na göre yazma 

çalıĢmalarını gerçekleĢtiren kontrol grubundaki öğrencilerin yazma sürecine yönelik 

görüĢleri, çoğu zaman sistematik bir hazırlık süreci olmadan hikâye yazma çalıĢmalarına 

baĢladıklarını ve süreci izlemeye dönük çalıĢmaların planlı bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmediğini ortaya koymaktadır. Öğrenci ifadelerine dayalı bu sürecin kontrol 

grubundaki öğrencilerin hikâye yazma sürecini sistemli bir Ģekilde gerçekleĢtirmelerine 

yeterince katkı sağlamadığı söylenebilir. AraĢtırmanın bu sonucu Erdoğan (2012) ve 

Uygun (2012) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmaların sonuçlarıyla benzerlik 

göstermektedir. Bu çalıĢmalarda da mevcut programa göre iĢlenen dersler sonucunda 

kontrol grubu öğrencilerinin yazma sürecini planlı ve sistemli bir Ģekilde 

gerçekleĢtiremedikleri belirlenmiĢtir.  

• Deney ve kontrol gruplarının sontest puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında deney 

grubunun sontest puanlarının anlamlı derecede yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre 

üstbiliĢsel beceri odaklı yazma süreçleri doğrultusunda hazırlanan hikâye yazma 

çalıĢmalarının gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencilerinin, Türkçe öğretim programına 

göre hikâye yazma çalıĢmalarını gerçekleĢtiren kontrol grubu öğrencilerinden daha baĢarılı 

oldukları ortaya çıkmıĢtır. Elde edilen bu sonuç yapılan diğer araĢtırmalarla (Harris vd., 

2006; Saddler vd., 2004; Saddler, 2006; Saddler ve Asaro, 2007; Tracy vd., 2009; Uygun, 

2012; Zumbrunn, 2010; Zumbrunn ve Bruning, 2012) tutarlılık göstermektedir. Bu 

araĢtırmaların sonucunda, yazma sürecinde üstbiliĢsel becerilerin geliĢtirilmesine yönelik 

yapılan çalıĢmalar, öğrencilerin daha nitelikli hikâyeler yazmalarının yanı sıra hikâyenin 

gerekli unsurlarını eksiksiz kullanmalarını sağlamıĢtır. AraĢtırmanın bu sonucu süreç 

temelli yazma ile ilgili araĢtırmaların (Güvercin, 2012; Karatay, 2011; Olson, 2004; 



89 
 

Özkara, 2007; Sever, 2013) sonuçlarıyla da benzerlik göstermektedir. Bu araĢtırmaların 

sonucunda da deney grubunda anlamlı düzeyde geliĢme olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bunların yanı sıra araĢtırmanın nitel bulgularından ve uygulama sürecinden hareketle 

ortaya çıkan diğer sonuçlar Ģu Ģekildedir: 

• Hikâye yazma sürecinde deney grubu öğrencilerinin hazırlık, planlama, izleme ve 

düzeltme çalıĢmaları yapmaları öğrencilerin yazma becerilerinin yanı sıra üstbiliĢsel beceri 

kullanımlarının arttığını göstermektedir. Bu durum verilen eğitimin öğrencilerin yazma 

becerilerini geliĢtirdiği sonucunu desteklemekte, ayrıca üstbiliĢsel beceri kullanımına 

iliĢkin farkındalığın arttığını göstermektedir. AraĢtırmanın bu sonucu, yazma sürecinde 

üstbiliĢsel beceri kullanımının incelendiği araĢtırmalarla (Fischer, 2002; Harris vd., 2006; 

Saddler ve Asaro, 2007; Uygun, 2012; Zumbrunn, 2010) benzerlik göstermektedir. Saddler 

ve Asaro (2007) tarafından yapılan araĢtırmada, öz düzenleme stratejisi geliĢimi 

öğretiminin yazma becerisi zayıf ve öğrenme güçlüğü çeken öğrencilerin hikâye yazma 

becerilerine olan etkisi incelenmiĢtir. Öğretim sonunda öğrenciler daha uzun ve nitelikli, 

aynı zamanda hikâye unsurlarını eksiksiz içeren hikâyeler yazmıĢlardır. Ayrıca, 

öğrencilerin yazma öncesi planlama ve yazma sonrası gözden geçirme çalıĢmalarına daha 

çok zaman ayırdıkları gözlemlenmiĢtir. Uygun (2012) çalıĢmasında, Öz Düzenleme 

Stratejisi GeliĢimi (ÖDSG) öğretimi ve Türkçe Öğretim Programı’nda yer alan yazma 

çalıĢmalarının, öğrencilerin yazılı anlatımına, yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerine, 

kalıcılığa ve tutumlarına etkisi ile uygulama sürecine iliĢkin öğrenci ve öğretmen 

görüĢlerini incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin yazmaya yönelik tutum, yazılı anlatım ve yazmaya yönelik öz düzenleme 

becerilerine iliĢkin deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca deney grubundaki öğrencilerin öyküleyici türde yazılı anlatım 

becerilerinin kalıcı olduğu tespit edilmiĢtir. ÜstbiliĢsel becerileri geliĢtirme odaklı hikâye 

yazma kapsamında gerçekleĢtirilen bu çalıĢmaların sonuçlarında, uygulanan yöntemin 

öğrencilerin üstbiliĢsel beceri kullanımını geliĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubu öğrencileri ile uygulama öncesi ve uygulama sonrası yapılan görüĢmeler ve deney 

grubu öğrencilerinin süreç boyunca yaptıkları öz değerlendirmeler öğrencilerin hikâye 

yazma ve bu sürece yönelik üstbiliĢsel becerilerinin geliĢtiği sonucunu desteklemektedir. 

ÇalıĢmada elde edilen bu sonuçların literatür bilgileriyle uyuĢtuğunu söylemek 

mümkündür. 
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• Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde yazmaya iliĢkin pozitif düĢüncelere 

sahip olmaları yapılan çalıĢmaların etkililiğini artırmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin hikâye 

yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde hikâye yapısına iliĢkin farkındalıklarının olması, 

örnek hikâyelerin sınıfa getirilerek üzerinde çalıĢılması, hikâye unsurlarının gerek yazma 

öncesi gerekse yazma sonrası süreçlerde bir hazırlık ve izleme aracı olarak kullanılması 

öğrencilerin hem yazma becerilerini hem de üstbiliĢsel anlamda izleme becerilerini 

geliĢtirmede kolaylık sağlamıĢtır. Öğrencilerin yazma becerilerini ve yazma süreçlerine 

iliĢkin üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirmede sahip oldukları metin yapılarının kullanımı 

uygulamanın etkililiğini artırmaktadır. Bu sonuç, Uygun (2012) tarafından gerçekleĢtirilen 

çalıĢmanın sonucuyla kısmen benzerlik göstermektedir. Uygun (2012) araĢtırmasında, 

ÖDSG öğretiminde ön bilgileri harekete geçirme aĢamasında öğrencileri bilgilendirici 

metin türü hakkında bilgilendirmiĢtir. Öğrencilerin hikâye yazma çalıĢmalarında strateji 

kullanımına yönelik deneyim sahibi oldukları için bilgilendirici türde metin yazarken 

strateji kullanımında zorlanmadıkları belirtilmektedir. 

 

Öneriler 

ÜstbiliĢsel beceri odaklı süreç temelli yazma yaklaĢımının ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin hikâye yazma becerilerine etkisinin incelendiği bu araĢtırma sonucunda elde 

edilen bulgulardan yola çıkarak uygulamaya ve araĢtırmaya yönelik sunulan öneriler Ģu 

Ģekildedir: 

 

Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. Öğrencilerin sadece yazma becerilerinin geliĢ(tiril)mesi önemli değildir. Aynı zamanda 

kendi yazma becerilerine ve süreçlerine iliĢkin farkındalıklarının geliĢ(tiril)mesi için 

verilen eğitimlere üstbiliĢsel beceri eğitimlerinin de dahil edilmesi gerekmektedir. Bu, 

öğrencilerin bağımsız olarak kendi yazma süreçlerini tamamlaması ve yönetmesi açısından 

önemli görülmektedir.  

2. Hikâye yapısı ve unsurları, uygulamada kullanılan temel araçlardandır. Öğrencilerin 

yapıya aĢinalıkları, diğer bir ifade ile hikâye yapısıyla ilgili ön bilgileri, örnek hikâyelerle 

pekiĢtirilmiĢ, çalıĢma sürecinde öğrenciler tarafından bu yapının kullanılması hem hazırlık 

hem de izleme süreçlerini kolaylaĢtırmıĢtır. Buradan hareketle öğrencilere verilecek yazma 

eğitiminde ön bilgilerinden hareket edilmesi gerektiği, öğrencilerin aĢina oldukları metin 
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yapılarının yazma becerilerinin geliĢiminde temel hareket noktalarından biri olması 

gerektiği söylenebilir. Öğrencilerin hikâye yazma becerilerini geliĢtirmek isteyen 

öğretmenler hikâye yapısını kullanmalı, örnek metinlerle hikâye unsurlarına ve hikâyenin 

giriĢ, geliĢme ve sonuç bölümlerine yönelik çalıĢmalar düzenlemelidirler. Bütün bu 

süreçlere izlemeye yönelik çalıĢmalar eĢlik etmelidir.  

3. Öğretmenler yazma eğitimleri süresince, öğrencilerine günlük hayatla 

iliĢkilendirebilecekleri, ilgi çekici yazma konuları vermeli; öğrencilerin yazma konularını 

kendilerinin seçebileceği alternatif konular listesi oluĢturmalıdır. Bu, öğrencilerin yazma 

çalıĢmalarına istekle ve severek katılmaları açısından önemlidir.  

4. Yazma sürecinde yaptıkları yanlıĢlara iliĢkin öğretici geribildirim verilmesi, 

öğrencilerin kendilerini geliĢtirmeleri bakımından önemli katkılar sağlamaktadır. Bu 

nedenle öğretmenlerin, yazma öğretim süreçlerinde öğrenci çalıĢmalarına yönelik mutlaka 

öğretici geribildirimlere yer vermesi gerekmektedir. Sürece dayalı yazma çalıĢmalarının 

her bir aĢaması titizlikle ele alınmalı, yapılan çalıĢmalara iliĢkin dönütler öğrencilere 

yaptıkları çalıĢmaların yanlıĢlığı veya doğruluğunun ötesinde pekiĢtirici veya düzeltici 

nitelik taĢımalıdır. Uygulama sürecinde anlatıldığı üzere, bu çalıĢmada her bir aĢamada 

yaĢanılan sıkıntıların mutlaka o aĢama sonunda ya da bir sonraki derste çözümüne yönelik 

uygulamaların sonuçları bu düĢünceyi desteklemektedir. 

5. Hikâye yazma çalıĢmalarında öğrencilerin hayal güçlerini kullanmaları konusunda 

öğrenciler cesaretlendirilmelidir. Öğrencilerin özellikle hayal güçlerini kullanabilecekleri 

yazma konularına olan olumlu tepkileri bu önerinin sunulmasında etkili olmuĢtur. 

6. 2005 Türkçe Öğretim Programında sürece dayalı yazma çalıĢmalarına yer verildiği 

görülmektedir. 2015 Türkçe Dersi öğretim programında ise yazma öğrenme alanında 

―süreç temelli yazma modeli‖nin esas alındığı vurgulanmıĢtır. Programlarda yer almakla 

birlikte - gerçek programın öğretmenin sınıfta uygulamıĢ olduğu program olduğu dikkate 

alındığında - gerek öğretmen adaylarının gerekse öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmet 

içi eğitim süreçlerinde öğrencilerin yazma becerilerinin geliĢtirilmesi, sürece dayalı yazma 

çalıĢmalarının öğretimi ve sınıfta kullanımı konularında daha nitelikli bir eğitim sürecinden 

geçmeleri gerektiği söylenebilir. Sürece dayalı yazma çalıĢmalarıyla ilgili yapılan 

akademik araĢtırmalarda bu araĢtırmada olduğu üzere uygulama sürecinin detaylı olarak 

anlatılması da bu konuda öğretmen yeterliklerinin artırılmasına katkı sağlayacaktır. 

7. Nitelikli yazılı ürünler ortaya çıkarma ve baĢarılı bir yazma süreci geçirme adına yazma 

eğitimi veren öğretmenlerin dikkat etmeleri gereken bir baĢka husus yazma sürecinde 

sorumluluğun kademeli olarak öğrenciye bırakılması ve öğrencilerin kendi yazma 
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süreçlerini yönetebilecek Ģekilde üstbiliĢsel becerilerinin geliĢtirilmesidir. Verilen eğitimler 

sonunda öğrenciler hem kendi yazma süreçlerini hem de ürünlerini izleyebilmeli, 

değerlendirebilmeli ve daha fazla geliĢtirmeye yönelik çalıĢmaları gerçekleĢtirebilmelidir. 

8. Ġlköğretim çağındaki öğrencilerin yazılı anlatım becerisinin geliĢtirilmesinde etkili olan 

yazma yöntem ve tekniklerin öğretiminin öğretmenler tarafından sınıflarda yapılabilmesi 

için Eğitim Fakültelerinde özellikle Türkçe Öğretimi dersi kapsamında yazma 

etkinliklerine daha fazla yer verilebilir. 

 

AraĢtırmaya Yönelik Öneriler 

1. AraĢtırma ilkokul dördüncü sınıf düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢ olup hikâye edici 

metinlerle çalıĢılmıĢ olması sonuçların etkililiğini artırmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar 

hikâye edici metinlerle sürece dayalı yazma çalıĢmalarının daha erken dönemlerde 

yapılacağı fikrini güçlendirmiĢtir. Öğrencilerin aĢina oldukları bu metin yapısı dikkate 

alınarak, üçüncü sınıf düzeyinde öğrencilerin yazma becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik 

çalıĢmalar yapılabilir. Bu Ģekilde uygulama ve araĢtırma sahasına önemli bilgiler 

sunulabilir. Diğer taraftan üst sınıf düzeylerinde farklı model ve yaklaĢımlarla üstbiliĢsel 

becerilerin eĢlik ettiği sürece dayalı yazma çalıĢmalarıyla öğrencilerin yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalar planlanıp sonuçlar test edilebilir. Yazma becerisinin 

insan yaĢamındaki önemi ve Türkiye’de içerik geliĢtirmeye yönelik yazma çalıĢmalarının 

azlığı dikkate alındığında farklı sınıf düzeylerinde de benzer çalıĢmalara ne kadar ihtiyaç 

duyulduğu ortaya çıkmaktadır.  

2. Bu araĢtırmada metin türü olarak hikâye edici metin seçilmiĢtir. Farklı bir metin türü 

seçilerek bu modelin yazılı anlatım becerisini geliĢtirmesine etkisi araĢtırılabilir. Örneğin 

bilgi verici metinlerle çalıĢılması durumunda bilgi verici metin türlerinden sıralamaya ve 

neden sonuç iliĢkilerine dayalı metinler gibi öğrencilerin aĢina oldukları metinlerle 

baĢlanılması çalıĢmanın verimliliği açısından önem arz etmektedir. 

3. AraĢtırmada kız ve erkek öğrencilerin hikâye yazma becerileri karĢılaĢtırılmamıĢtır. 

Gerek üstbiliĢsel becerilerin kullanımı gerekse hikâye yazma becerileri açısından cinsiyetin 

bu süreçte önemli bir değiĢken olup olmadığını belirlemeye dönük çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilebilir. 

4. Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu orta sosyoekonomik düzeydeki öğrenciler 

oluĢturmaktadır. Farklı sosyoekonomik düzeydeki öğrencilerle üstbiliĢsel beceri odaklı 
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sürece dayalı yazma çalıĢmaları yapılarak uygulamanın etkililiği sınanabilir. Olumlu 

sonuçlar alınması durumunda daha güçlü genellemeler yapılabilir. Ya da uygulamanın 

geliĢtirilmesine yönelik öneriler geliĢtirilebilir. 

5. AraĢtırmada öğrencilerin üstbiliĢsel beceri kullanımları yazma becerilerinde olduğu gibi 

nicel olarak değerlendirilmemiĢtir. ÜstbiliĢsel becerilere yönelik veriler araĢtırmacının 

gözlemlerinden, öğrenci görüĢlerinden ve katılımcıların öz değerlendirme formlarından 

elde edilmiĢtir. AraĢtırmalar kapsamında öğrencilerin üstbiliĢsel beceri kullanımlarını nicel 

olarak değerlendirebilecek araçlar geliĢtirilerek ve kullanılarak daha nesnel sonuçlara 

ulaĢılabilir. Ya da araĢtırmacı dıĢında sınıfta baĢka gözlemcilerin bulunması sağlanarak 

üstbiliĢsel beceri kullanımına yönelik ulaĢılan sonuçların güvenirliği artırılabilir. 

6. ÇalıĢmada az sayıda da olsa izleme çalıĢmalarını halen sistematik olarak bir plan 

dahilinde gerçekleĢtiremeyen öğrencilerin bulunması, özellikle üstbiliĢsel beceri kullanımı 

açısından bu tür çalıĢmaların daha uzun süreli gerçekleĢtirilmesi gerektiğini ortaya 

koymaktadır. Bundan dolayı daha uzun süreli çalıĢmaların planlanıp uygulanmasının alana 

önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 

7. AraĢtırmadaki uygulama süreci tüm detaylarıyla anlatılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın 

tüm sürecinde araĢtırmacının kendisi bulunmuĢtur. Yanlılığı önlemek amacıyla deneysel 

iĢlemin belirlenen programa uygun iĢlenip iĢlenmediğini görmek için bazı derslere 

gözlemci katılmıĢtır. Ancak hem araĢtırmacının hem de araĢtırmacının eğitim verdiği 

öğretmen uygulayıcıların, daha fazla deney ve kontrol grubunun yer aldığı çalıĢmalarla 

uygulamanın etkililiği sınanıp daha genellenebilir sonuçlar ortaya konabilir.  
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EK 1. AraĢtırma Ġzin Yazısı 
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EK 2. Hikâye Yazma Değerlendirme Formu Kullanım Ġzni 
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EK 3. Hikâye Yazma Değerlendirme Formu 

 

Bu değerlendirme formu, ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin yazdıkları hikâyeleri değerlendirmek amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Formda belirtilen ölçütler gerçekleĢtirilme derecelerine göre çok iyi, yeterli, kabul edilebilir 

ve yetersiz olmak üzere dört aĢamada değerlendirilecek ve puanlandırılacaktır. Sizden öğrencinin yazdığı 

hikâyeyi belirlenen ölçüt düzeylerinden hangisine uygun olduğunu belirlemeniz ve bu düzeye iliĢkin sayıyı 

(1, 2, 3, 4) puan bölümüne yazmanız beklenmektedir. 

ÖLÇÜTLER Çok Ġyi 

(4) 

Yeterli 

(3) 

Kabul Edilebilir 

(2) 

Yetersiz 

(1) 

Kenar 

BoĢluğu 

Kâğıdın tüm 

kenarlarında uygun 
boĢluklar 

bırakılmıĢtır.  

Kâğıdın üç 

kenarında uygun 
boĢluklar 

bırakılmıĢtır.  

Kâğıdın iki 

kenarında uygun 
boĢluk bırakılmıĢtır.  

Kâğıt kenarında 

boĢluk bırakmada bir 
tutarlılık 

gözlenmemiĢtir.  

Paragraf Paragrafların 
tümünde uygun 

boĢluklar 
bırakılmıĢtır.  

Paragrafların çok 
azında (1-2) uygun 

boĢluklar 
bırakılmamıĢtır.  

Paragrafların 
birkaçında (3-4) 

uygun boĢluklar 
bırakılmamıĢtır.  

Paragrafların çoğunda 
(5 ve üzeri) uygun 

boĢluklar 
bırakılmamıĢtır.  

Taslak  

 

Hikâye taslağı 
oluĢturulmuĢtur.  

Hikâye taslakla 
örtüĢmektedir.  

Hikâyenin tüm 
unsurları taslakta 

belirtilmiĢtir.  

Hikâye taslağı 
oluĢturulmuĢtur.  

Hikâye taslakla 
örtüĢmektedir.  

Hikâye taslağı 
oluĢturulmuĢtur.  

Hikâye taslakla 
kısmen 

örtüĢmektedir.  

OluĢturulan taslak 
hikâyeyi 

yansıtmamaktadır 
veya taslak 

oluĢturulmamıĢtır. 
 

BaĢlık  

 

BaĢlık hikâyenin 

konusunu 
yansıtmaktadır.  

BaĢlık dikkat 

çekicidir.  

BaĢlık hikâyenin 

konusunu 
yansıtmaktadır.  

 

BaĢlık konuyu 

yansıtmamakla 
birlikte konuyla 

ilgilidir.  

 

BaĢlık hikâyeyle 

ilgisizdir veya baĢlık 
yoktur.  

 

KiĢiler  

 

Kahramanlar 

hakkında ayrıntılı 
bilgi verilmiĢtir.  

Kahramanlar fiziksel 
açıdan ayrıntılı olarak 

betimlenmiĢtir.  

Kahramanlar genel 

olarak 
betimlenmiĢtir.  

Kahramanlar 
hakkında genel bilgi 

verilmiĢtir.  

Kahramanlar 

betimlenmemiĢtir.  
Kahramanlar 

hakkında  
eksik ve düzensiz 

bilgi verilmiĢtir.  

Kahramanlar 

hakkında bilgi 
verilmemiĢtir.  

 

Mekân  

 

Yer, iĢitsel, görsel vb. 

yönlerden ayrıntılı bir 
Ģekilde 

betimlenmiĢtir. 

Yer genel olarak 

betimlenmiĢtir.  
Yer hakkında genel 

bilgi verilmiĢtir. 

Yer 

betimlenmemiĢtir.  
Yer hakkında eksik 

veya düzensiz bilgi 
verilmiĢtir. 

Hikâyenin yeri 

belirtilmiĢtir.  
Yer hakkında bilgi 

verilmemiĢtir. 

Zaman  

 

Hikâyedeki zaman 
hakkında ayrıntılı 

bilgi verilmiĢtir. 

Hikâyedeki zaman 
hakkında genel 

olarak bilgi 

verilmiĢtir. 

Zaman hakkında 
eksik veya düzensiz 

bilgi verilmiĢtir.  

Hikâyenin zamanı 
belirsizdir. 

Olay Örgüsü  

 

Olaylar ilgi çekici ve 

birbirini 
tamamlayacak 

biçimde sıraya 
konulmuĢtur.  

Olayların 
anlaĢılmasını 

sağlayacak ayrıntılara 
yer verilmiĢtir.  

Olaylar birbirini 

tamamlayacak 
biçimde sıraya 

konulmuĢtur.  
Olayların 

anlaĢılmasını 
sağlayacak 

ayrıntılara yer 
verilmiĢtir.  

Olaylar sıraya 

konmuĢtur.  
Olayların 

anlaĢılmasını 
sağlayacak ayrıntılar 

eksik veya 
düzensizdir.  

Olaylar kısa 

tutulmuĢtur.  
Olayların 

anlaĢılmasını 
sağlayacak detaylar 

yoktur.  

Problem / 

Düğüm 

Noktası  

 

Kahramanların 
karĢılaĢtığı problem/ 

problemler 
belirtilmiĢtir.  

Problemin sebepleri 
her yönüyle ve 

Kahramanların 
karĢılaĢtığı problem/ 

problemler 
belirtilmiĢtir.  

Problemlerin 
sebepleri açıklama 

Hikâyede problem / 
düğüm noktası 

vardır.  
Kahramanların 

problemle ilgili 
duygu ve 

Problem durumu 
ortaya konmamıĢtır/ 

açık değildir.  



113 
 

kolayca 

anlaĢılabilecek 
Ģekilde açıklanmıĢtır.  

Kahramanların 

problemle ilgili 
duygu ve 

düĢüncelerine yer 
verilmiĢtir.  

yapılmadan 

belirtilmiĢtir.  
Kahramanların 

problemle ilgili 

duygu ve 
düĢüncelerine yer 

verilmiĢtir.  

düĢünceleri 

hakkında eksik veya 
düzensiz bilgi 

verilmiĢtir.  

Çözüm  

 

Problemin çözümü 
ayrıntılı olarak 

belirtilmiĢtir.  
Çözüm etkileyici ve 

mantıklıdır.  
Kahramanların 

çözümden nasıl 
etkilendiği 

belirtilmiĢtir.  

Problemin çözümü 
belirtilmiĢtir.  

Kahramanların 
çözümden nasıl 

etkilendikleri 
belirtilmiĢtir.  

Problemin çözümü 
belirtilmiĢtir.  

Kahramanların 
çözümden nasıl 

etkilendikleri 
hakkında eksik veya 

düzensiz bilgi 
verilmiĢtir.  

Problemin çözümü 
ortaya konmamıĢtır.  

 

Ana Fikir  

 

Hikâye, bir ana fikir 

etrafında yardımcı 
fikirlerle birlikte ana 

fikre uygun ve etkili 
bir biçimde 

ĢekillendirilmiĢtir 

 

Hikâye bir ana fikir 

etrafında 
ĢekillendirilmiĢtir.  

 

Hikâye bir ana fikir 

etrafında 
Ģekillendirilmekle 

birlikte bu fikir açık 
değildir.  

 

Hikâye okuyucuyu bir 

ana fikre ulaĢtırma 
konunda yetersizdir.  

 

Kelime  

 

Anlam belirsizliği 

yaratacak veya doğru 
yerde kullanılmayan 

kelime yoktur.  

Çok az sayıda (1-2) 

anlam belirsizliği 
yaratacak veya 

doğru yerde 
kullanılmayan 

kelime vardır.  

Birkaç tane (3-4) 

anlam belirsizliği 
yaratacak veya 

doğru yerde 
kullanılmayan 

kelime vardır.  

Pek çok sayıda (5 ve 

üzeri) anlam 
belirsizliği yaratacak 

veya doğru yerde 
kullanılmayan kelime 

vardır.  

Cümle 

 

Tüm cümleler 

anlatılmak istenen 
yargıyı ifade edici 

niteliktedir, açık ve 
anlaĢılırdır.  

Çok az sayıda (1-2) 

anlam belirsizliği 
yaratan cümle 

vardır.  

Birkaç tane (3-4) 

anlam belirsizliği 
yaratan cümle 

vardır.  

Pek çok sayıda (5 ve 

üzeri) anlam 
belirsizliği yaratan 

cümle vardır.  

BağdaĢıklık  

(Cümleler 

Arası 

Bağlantı)  

Cümleler arası 
bağlantı unsurları 

doğru kullanılmıĢtır.  

Cümlelerin 
bağlantıları 

konusunda anlatımı 
olumsuz etkileyen 

unsurlar yoktur.  

Cümleler arası  
bağlantı 

unsurlarında çok az 

(1-4) eksik ve hata 
vardır.  

Cümleler arası 
bağlantı 

unsurlarında (5 ve 

üzeri) eksik ve 
hatalı kullanımlar 

vardır.  
 

Cümleler arası 
bağlantı unsurları 

kullanılmamıĢtır.  

 

Paragraf  

 

Hikâye paragraflarına 

uygun Ģekilde 
ayrılmıĢtır.  

 

Hikâyeyi paragrafa 

ayırmada az sayıda 
(1-2) hata 

yapılmıĢtır.  
 

Hikâyeyi paragrafa 

ayırmada birkaç (3-
4) hata yapılmıĢtır.  

 

Hikâyeyi paragrafa 

ayırmada pek çok (5 
ve üzeri) hata 

yapılmıĢtır.  
Metin tek bir 

paragraftan 
oluĢmaktadır.  

Yazım  

 

Yazım açısından 
hiçbir hata yoktur.  

Yazım açısından 1 
ila 5 arası hata 

mevcuttur.  

Yazım açısından 6 
ila 10 arası hata 

mevcuttur.  

Yazım açısından 11 
ve üzeri hata 

mevcuttur.  

Noktalama  

 

Noktalama açısından 
hiçbir hata yoktur.  

Noktalama 
açısından 1 ile 5 

arası hata 
mevcuttur.  

Noktalama 
açısından 6 ile 10 

arası hata 
mevcuttur.  

Noktalama açısından 
11 ve üzeri hata 

mevcuttur.  
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EK 4. Uzman GörüĢü Formu 

 

Sayın hocam, 

Doç. Dr. Seyit ATEġ’in danıĢmanlığında “ÜstbiliĢsel Beceri Odaklı Yazma Süreçlerinin Dördüncü 

Sınıf Öğrencilerinin Hikâye Yazma Becerisine Etkisi” isimli tez çalıĢmamın uygulamaları için 

belirlediğim araçların uygunluğu ile ilgili uzman görüĢüne ihtiyaç duymaktayım. AraĢtırmada hem nitel 

hem de nicel veriler toplanacaktır. Uygulama öncesinde öğrencilerin hikâye yazma becerilerine iliĢkin 

durum tespiti yapılacak, 8 haftalık uygulamanın ardından öğrencilerin hikâye yazma becerileri tekrar 

değerlendirilerek yazma becerileri açısından öğrencilerin geliĢim düzeyi değerlendirilecektir. Ayrıca 

uygulama öncesinde ve sonrasında öğrencilerin hikâye yazmaya iliĢkin düĢünceleri belirlenecektir. 

Uygulama sürecinde ―hikâye unsurlarını belirleme, hikâye planını çıkarma, paragrafları sıraya koyma, 
metni bölümlerine ayırma, metne sonuç, geliĢme ve giriĢ bölümü yazma, metne uygun baĢlık bulma‖ 

etkinlikleri yer alacaktır. Bu süreçte ayrıca nesne ve durumların betimlenmesi, metinde boĢ bırakılan 

yerlerin uygun kelimelerle doldurulması çalıĢmalarına yer verilecektir. Sizden; 

1) AraĢtırmanın amacını ve öyküleyici metin yapılarını dikkate alarak uygulanacak sınıf düzeyi, 

dil ve anlatım, yazım ve noktalama açısından metinlerin uygunluğunu değerlendirme 
2) Uygulama sürecinde kullanmak üzere belirlenen yazma konularının uygunluğunu sınıf düzeyi, 

öğrenci ilgisi, araĢtırmanın amacına hizmet etme açılarından değerlendirme, 

            hususlara iliĢkin görüĢlerinizi belirtmeniz, çalıĢmaya çok büyük bir katkı sağlayacaktır.     

Katılımınızdan dolayı teĢekkür eder saygılarımı sunarım. 

ArĢ. Gör. Bengisu KAYA 

Sınıf Öğretmenliği Bilim Dalı Yüksek Lisans Öğrencisi 

Mail Adresi: bengisu.kaya89@gmail.com 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

METĠNLERĠN VE YAPILACAK ETKĠNLĠKLERĠN UYGUNLUĞUNA ĠLĠġKĠN GÖRÜġLER 

  Hikâye Haritası ve Metinler  Maddelerin uygunluğu Düzeltme önerileri 

1. Hikâye Haritası ( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

2. Hikâye Unsurlarını Belirleme 
Etkinliğinde Kullanılacak Metin 

(KÜÇÜK LĠMON AĞACI) 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

3. Hikâye Planını Çıkarma 
Etkinliğinde Kullanılacak Metin 

(VĠTRĠNDEKĠ MASAL KĠTABI) 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

4. Paragrafları Sıraya Koyma 
Etkinliğinde Kullanılacak Metinler 

(Metin 1. RÜZGÂR ĠLE GÜNEġ) 

(Metin 2. PĠRĠNÇ HAKANI) 

Metin 1 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

Metin 2 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

5. Metni Bölümlerine Ayırma 
Etkinliğinde Kullanılacak Metinler 

(Metin 1. KENDĠNE HAYRAN 

OLAN GEYĠK) 

(Metin 2. SORU BALONLARI) 

Metin 1 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

Metin 2 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 
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6. Sonuç Bölümünü Yazma 
Etkinliğinde Kullanılacak Metin 

(SAHĠBĠNĠ UNUTMAYAN 

KÖPEK) 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

7. GeliĢme Bölümünü Yazma 
Etkinliğinde Kullanılacak Metin 

(SEVĠNÇ ÇIĞLIKLARI) 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

8. GiriĢ Bölümünü Yazma 
Etkinliğinde Kullanılacak Metin 

(ÇÖP EV) 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

9. BaĢlık Bulma Etkinliğinde 
Kullanılacak Metinler 

(Metin 1. ÇOBANLA YABAN 

KEÇĠLERĠ) 

(Metin 2. KÜÇÜK KAR TANESĠ) 

Metin 1 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

Metin 2 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

10. BoĢluk Tamamlama Etkinliğinde 
Kullanılacak Metin 

(BOĞAÇ HAN) 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

HĠKÂYE YAZMA KONULARININ UYGUNLUĞUNA ĠLĠġKĠN GÖRÜġLER 

Hikâye Yazma Konuları Maddelerin uygunluğu Düzeltme önerileri 

1) Bu cümleden bir hikâye 

oluĢturalım. Herkes yılsonu gösterisi 
için çok heyecanlıydı fakat… 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

2) Geçimini balıkçılık yaparak 
sağlayan Mehmet Amca, sisli ve 

rüzgârlı bir gecede balığa çıkar. 

Mehmet Amca neden böyle bir 

havada balığa çıkmıĢ ve neler 

yaĢamıĢ olabilir? 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

3) Sen ve en yakın arkadaĢın 
çantalarınızı alıp bir yolculuğa 

çıkıyorsunuz. Nereye gidiyorsunuz? 

Nasıl gidiyorsunuz? Neler 

yaĢıyorsunuz? 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

4) Aynı sokakta oturduğunuz Ġclal 
Nine’nin uzun yıllardır herkesten 

sakladığı bir sandığı var. Bir gün 

Ġclal Nine’nin evine gittiğinde 

tesadüfen bu sandığı görüyorsun. 
Peki bundan sonra neler oluyor? 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 

 

5) Bir günlüğüne belediye baĢkanısın 
neler yaparsın? 

( ) Uygun  

( ) Uygun ancak düzeltilmesi gerekir  

( ) Uygun değil 
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EK 5. Gözlem Formu 

 

  HĠKÂYE YAZMA ÇALIġMASI  

GÖZLEMCĠ KONTROL FORMU 

Gözlemci: ………………………………………………..…………. Tarih: …...../……/2015 

Okul: ……………………………………………………..………… Sınıf: ………………… 

Öğrenci Sayısı: …………… BaĢlangıç Saati: ……………. BitiĢ Saati: …………... 

 

Değerli Gözlemci, 

Ġlkokul dördüncü sınıf Türkçe dersinde gerçekleĢtirilecek olan, hikâye yazma çalıĢmaları sürecinde, 

öğretmen ve öğrencilere yönelik gözlemlerinizi ayrıntılı bir Ģekilde belirtiniz. 

       ArĢ. Gör. Bengisu KAYA 

 

1. Konuya hazırlık ve giriĢ nasıl yapılmaktadır? 

Hikâye Yazma ÇalıĢması: ……………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

2. Konunun iĢleniĢi, belirlenen ders akıĢıyla uyumlu mudur? Aksayan yönler var mıdır? 

Hikâye Yazma ÇalıĢması: ……………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

3. Öğrencilerin iĢlenen konuya ve etkinliklere iliĢkin tepkileri nasıldır? (katılım, isteklilik ve 

gözlenen diğer tepkiler) 

Hikâye Yazma ÇalıĢması: ……………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

4. Öğrenciler çalıĢma sürecinde nasıl ürünler ortaya çıkarmaktadır? (amaca uygun, amaca uygun 

değil, yaratıcı, sıradan gibi) 

Hikâye Yazma ÇalıĢması: ……………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

5. Belirtmek istediğiniz herhangi bir durum var mı? 

Hikâye Yazma ÇalıĢması: ……………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

………………………………………………………………………………………………………….… 

 



117 
 

EK 6. Kendimi Değerlendiriyorum Formu 

 

KENDĠMĠ DEĞERLENDĠRĠYORUM 

YAZMA ÖNCESĠ EVET KISMEN HAYIR 

1) Metnin konusunu belirledim mi?    

2) Metnin konusunu sınırlandırdım mı? (Hikâyede neleri 

anlatacağımı belirledim mi?) 

   

3) Metnin konusu ile ilgili düĢüncelerimi düzenledim mi? 

(DüĢüncelerimi sıraladım mı?) 

   

4) Tüm ögeleriyle birlikte metnin taslağını (planını) oluĢturdum 

mu? 

   

5) Metni yazma süresini belirledim mi?    

6) Metin yazma sürecini ve yazma sonucunda izleyeceğim 

adımları planladım mı? 

   

YAZMA SÜRECĠ EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma konusuyla ilgili ön bilgilerimden yararlandım 

mı? 

   

2) Metnimde geçiĢ ve bağlantıları doğru yaptım mı?    

3) Metnimi giriĢ, geliĢme ve sonuç paragraflarına ayırdım mı?    

4) Metnimde, hikâye ögelerinin hepsine yer verdim mi?    

YAZMA SONRASI EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma öncesinde belirlediğim adımların hepsini 

uyguladım mı? 

   

2) Metin yazma öncesinde konuyla ilgili düĢündüklerimin hepsini 

aktardım mı? 

   

3) Aktaramadıysam bunu düzelttim mi?    

4) Metnimde veya sayfa düzeninde gördüğüm hataları düzelttim 

mi? 

   

5) Metni tamamladıktan sonra tekrar okudum mu?    

6) Metnimi sınıfta okuyarak/canlandırarak/duvara asarak/ 

arkadaĢıma göstererek paylaĢtım mı? 
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EK 7. Hikâye Haritası 
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EK 8. “Küçük Limon Ağacı” Metni 

 

KÜÇÜK LĠMON AĞACI 

Zengin bir iĢ adamının bahçesinde, yan yana dikilen iki limon ağacı vardı. Mayıs ayı 

sonlarında açan limon çiçekleri, bütün bahçenin havasını bir anda değiĢtirir ve apartmanlara 

hapsedilmiĢ insanlara baharın geldiğini müjdelerdi. Ancak limon ağaçlarından biri, diğerinden cılız 

ve Ģekilsizdi. Bu yüzden büyük ağaç her fırsatta onu küçümser ve tepeden bakardı. Ev sahibi de 

küçük boylu limon ağacından ümit kesmiĢ görünüyordu. Ona göre ağaç, bu gidiĢle kuruyup 

ölecekti. Bu yüzden de onu fazla sulamaz ve bakımını yapmayı pek istemezdi. 

Günün birinde esen sert bir poyraz, karlı dağların yamaçlarındaki bir grup çiçek tohumunu 

iĢ adamının bahçesine uçurdu. Fakat bahçenin her tarafı parsellenmiĢ, sadece limon ağaçlarının 

altında yer kalmıĢtı. Bir an önce filizlenmek zorunda olan tohumlar, limon ağaçlarının yanına 

gelerek onların altında yeĢermek için izin istedi. 

Büyük ağaç, iyice kasılarak: 

— Böyle bir Ģey asla mümkün olamaz, diye atıldı. Bizler kuru kalmayı pek sevmeyiz. Eğer 

dibimde çoğalırsanız suyu emip beni kurutursunuz. 

Aslında büyük ağacın çekindiği baĢka bir Ģey daha vardı. Çiçekler rengârenk açtıklarında, 

limon ağacının sarıya çalan beyaz çiçekleri sönük kalacak ve bahçe sahibinin gözündeki değeri 

azalabilecekti. Oysaki ağacın, kendinden güzel olanlara hiç mi hiç tahammülü yoktu. 

Küçük ağaç, uzun boylu arkadaĢının tohumlara verdiği cevabı beğenmemiĢti. Tohumların 

serpilmek için bir yere ihtiyacı vardı ve onlara bu konuda yardımcı olmak gerekiyordu. Bu yüzden, 

tohumların teklifini hiç düĢünmeden kabul etti. 

— Sizlerle birlikte olmak, bana mutluluk verir, dedi. Böylelikle yalnızlık da çekmeyiz. 

Büyük ağaç bu iĢten hoĢlanmamıĢtı. Fakat küçük olanı: 

— PaylaĢmaktan kimseye zarar gelmez, diye tekrarlıyordu. 

Küçük limon ağacının altında filizlenen tohumlar, birkaç hafta içinde türlü renklerde çiçek 

açıp bütün bahçenin göz bebeği hâline geldi. Bu arada ağaç, elinden geldiği kadar kendilerine 

yardımcı olmaya çalıĢıyor ve çiçeklerin sevdiği yarı güneĢli ortamı sağlamak için eski yapraklarını 

döküyordu. 

Çiçekler, kısa bir süre sonra mis gibi kokular yaymaya baĢladı. Bahçe sahibi, o ana kadar 

hiç uymadığı bu kokunun nereden geldiğini araĢtırdığında, davetsiz misafirleri bularak hayrete 

düĢtü. Adam ancak rüyalarında görebildiği bu çiçeklerin güzelliğini devam ettirebilmek için 

sabahları artık daha erken kalkıyor ve onları en kaliteli gübrelerle besleyip bol bol suluyordu. 

Küçük limon ağacı, köklerinin en ince ayrıntılarına kadar ulaĢan bu suları çiçeklerle birlikte içiyor 

ve büyük bir hızla serpilip büyüyordu. Çiçekleri sevgiyle kucaklayan ağaç, ertesi bahara kalmadan 

o civarın en büyük ağacı hâline geldi ve birbirinden güzel kelebeklerin ziyaret yeri oldu. Daha 

sonra da kendi çiçeklerini açarak bahçenin güzelliğine güzellik kattı. 

ġimdi küçük ve yalnız kalmıĢ olan limon ağacı ise komĢusuna duyduğu kıskançlıkla için 

için kuruyordu. 

Cüneyd SUAVĠ 

(DüzenlenmiĢtir.) 
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EK 9. “Küçük Limon Ağacı” Metninin Hikâye Haritası 
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EK 10. Farklı Yazı Karakterleriyle YazılmıĢ “Küçük Limon Ağacı” Metni 

 

KÜÇÜK LĠMON AĞACI 

Zengin bir iĢ adamının bahçesinde, yan yana dikilen iki limon ağacı vardı. Mayıs ayı sonlarında 

açan limon çiçekleri, bütün bahçenin havasını bir anda değiĢtirir ve apartmanlara hapsedilmiĢ insanlara 

baharın geldiğini müjdelerdi. Ancak limon ağaçlarından biri, diğerinden cılız ve Ģekilsizdi. Bu yüzden 

büyük ağaç her fırsatta onu küçümser ve tepeden bakardı. Ev sahibi de küçük boylu limon ağacından 

ümit kesmiĢ görünüyordu. Ona göre ağaç, bu gidiĢle kuruyup ölecekti. Bu yüzden de onu fazla sulamaz 

ve bakımını yapmayı pek istemezdi. 

*** 

Günün birinde esen sert bir poyraz, karlı dağların yamaçlarındaki bir grup çiçek 

tohumunu iĢ adamının bahçesine uçurdu. Fakat bahçenin her tarafı parsellenmiĢ, sadece limon 

ağaçlarının altında yer kalmıĢtı. Bir an önce filizlenmek zorunda olan tohumlar, limon 

ağaçlarının yanına gelerek onların altında yeĢermek için izin istedi. 

Büyük ağaç, iyice kasılarak: 

— Böyle bir Ģey asla mümkün olamaz, diye atıldı. Bizler kuru kalmayı pek sevmeyiz. Eğer 

dibimde çoğalırsanız suyu emip beni kurutursunuz. 

Aslında büyük ağacın çekindiği baĢka bir Ģey daha vardı. Çiçekler rengârenk 

açtıklarında, limon ağacının sarıya çalan beyaz çiçekleri sönük kalacak ve bahçe sahibinin 

gözündeki değeri azalabilecekti. Oysaki ağacın, kendinden güzel olanlara hiç mi hiç tahammülü 

yoktu. 

Küçük ağaç, uzun boylu arkadaĢının tohumlara verdiği cevabı beğenmemiĢti. 

Tohumların serpilmek için bir yere ihtiyacı vardı ve onlara bu konuda yardımcı olmak 

gerekiyordu. Bu yüzden, tohumların teklifini hiç düĢünmeden kabul etti. 

— Sizlerle birlikte olmak, bana mutluluk verir, dedi. Böylelikle yalnızlık da çekmeyiz. 

Büyük ağaç bu iĢten hoĢlanmamıĢtı. Fakat küçük olanı: 

— PaylaĢmaktan kimseye zarar gelmez, diye tekrarlıyordu. 

Küçük limon ağacının altında filizlenen tohumlar, birkaç hafta içinde türlü renklerde 

çiçek açıp bütün bahçenin göz bebeği hâline geldi. Bu arada ağaç, elinden geldiği kadar 

kendilerine yardımcı olmaya çalıĢıyor ve çiçeklerin sevdiği yarı güneĢli ortamı sağlamak için eski 

yapraklarını döküyordu. 

*** 

Çiçekler, kısa bir süre sonra mis gibi kokular yaymaya başladı. Bahçe sahibi, o ana kadar hiç 

uymadığı bu kokunun nereden geldiğini araştırdığında, davetsiz misafirleri bularak hayrete düştü. 

Adam ancak rüyalarında görebildiği bu çiçeklerin güzelliğini devam ettirebilmek için sabahları artık 

daha erken kalkıyor ve onları en kaliteli gübrelerle besleyip bol bol suluyordu. Küçük limon ağacı, 

köklerinin en ince ayrıntılarına kadar ulaşan bu suları çiçeklerle birlikte içiyor ve büyük bir hızla 

serpilip büyüyordu. Çiçekleri sevgiyle kucaklayan ağaç, ertesi bahara kalmadan o civarın en büyük 

ağacı hâline geldi ve birbirinden güzel kelebeklerin ziyaret yeri oldu. Daha sonra da kendi çiçeklerini 

açarak bahçenin güzelliğine güzellik kattı. 

Şimdi küçük ve yalnız kalmış olan limon ağacı ise komşusuna duyduğu kıskançlıkla için için 

kuruyordu. 

Cüneyd SUAVĠ 

(DüzenlenmiĢtir.) 
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EK 11. Hikâyenin Bölümleri Ġle Ġlgili PowerPoint Sunusu 
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EK 12. Hikâye Planına ĠliĢkin Öğrencilere Verilen Bilgi Kartı 
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 GİRİŞ BÖLÜMÜ 

 1.  Hikâyenin giriş bölümüdür.  

 2.  Olayın zamanı ve yeri belirtilir, betimlenir.  

 3.  Kişiler tanıtılır ve betimlenir.  

 4.  Hikâyedeki sorunun başlangıcı belirtilir.  

 GELİŞME BÖLÜMÜ 

 1.  Olaylar detaylandırılarak anlatılmaya başlandığı için en uzun 
       bölümdür.  

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

 3.  Hikâyedeki sorun tüm yönleriyle ele alınır.  

 4.  Kişiler sorunu çözmek için başkalarıyla, kendileriyle ya da     
       doğayla çatışma içine girer.  

 5.  Kişilerin sorunla ilgili duygu ve düşüncelerine yer verilir.  

 6.  Sorun çözülmeye başlanır.  

 SONUÇ BÖLÜMÜ 

 1.  Hikâyedeki sorun bir sonuca ulaşarak çözülür.  

 2.  Kişilerin sorunun çözümüyle ilgili duygu ve düşüncelerine yer 
      verilir. 
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EK 13. “Vitrindeki Masal Kitabı” Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 
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EK 14. “Rüzgâr ile GüneĢ” Metni Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 
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EK 15. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ “Rüzgâr ile GüneĢ” Metni 
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EK 16. “Pirinç Hakanı” Metni Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 
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EK 17. “Kendine Hayran Olan Geyik” Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 

 

 

 



131 
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EK 18. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ “Kendine Hayran Olan Geyik” Metni 
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EK 19. “Soru Balonları” Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 
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EK 20. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ “Soru Balonları” Metni 
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EK 21. Sonuç Bölümünü Yazma Etkinliğinde Kullanılan “Sahibini Unutmayan 

Köpek” Metni 

 

SAHĠBĠNĠ UNUTMAYAN KÖPEK 

Küçük bir Anadolu kasabasında oturuyorduk. Bahar gelmiĢti. Evimizin bahçesindeki 

çelimsiz kayısı ağacı çiçekler içindeydi. Bahçeyi belletmiĢtik. Kendi elimle soğan, marul falan 

ekecektim. Gerekli Ģeyleri aldım, bahçeye indim. Hafif, iniltiye benzeyen bir ses duydum. Nereden 

geliyordu? ġöyle bir bakındım, bir Ģey göremedim. Küçük bir hayvan yavrusunun sesine 

benziyordu. Dikkat ettim, çalıların arasından geliyordu ses. Bakınırken çalıların kıpırdandığını 

gördüm. Ortaya bir köpek yavrusu çıktı. O kadar küçüktü ki daha gözleri bile açılmamıĢtı. Rengi 

siyahtı. BaĢının üzerinde, sağrısının iki yanında iri, beyaz benekler vardı. Sızlanıyor, kıpırdanıyor, 

çok ince bir sesle ağlıyordu... 

EĢim bahçeye inince yavrucağı ona da gösterdim. Toprak üstünde yürümeye çalıĢıyor, 

düĢüyor, inliyor, sızlanıyordu. Çok acıktığı belliydi. EĢim dedi ki: 

―Bunun hâli ne olacak? Nereye gidebilir? Kime sığınabilir? Besleyip büyütelim bari. Hem 

bize can yoldaĢı olur.‖ 

Bahçe kıyısına bir yer yaptık. Ġçine yerleĢtirdik. Sütle besledik. Birkaç gün sonra gözleri 

açıldı. Ayaklarının üzerine daha sağlam basmasını öğrendi.  

Her birimiz ayrı bir isimle çağırıyorduk. Kimimiz ―MinnoĢ‖ kimimiz ―Tombul‖ kimimiz 

de ―Mercan‖ diyorduk. Gel zaman git zaman, öteki adlar unutuldu. Mercan ismi kaldı yalnız. Gün 

geçtikçe büyüdü, geliĢti. Orta boyda alacalı bulacalı bir köpek oldu. DıĢarı çıkarken daha biz kapıyı 

açmadan nerede olursa olsun fırlıyor, coĢkunlukla üzerimize atlıyordu. 

EĢimle birlikte sabahleyin evden ayrılır, iĢimize giderdik. Bizi kapıya kadar izler, biz 

―Haydi Mercan yuvana git!‖ dediğimizde gider, kulübesinin önüne çömelirdi.  

ĠĢten döndüğümüzde bizi karĢılayıĢı bir âlemdi. Havlar, koĢar, yatar, sıçrar, üzerimize 

atılırdı. Gün boyunca bizi çok özlediği belliydi. Biz de eli boĢ gelmez, ona yiyecek bir Ģeyler 

getirirdik. Hemen her Ģeyi severdi. Çikolatayı, çay Ģekerini, bonbonu, kestaneyi, yaĢ üzümü yerdi. 

Çoğu zaman kâğıt Ģekerlerini soyduktan sonra havaya atar, fırlayarak yakalayıĢını gülerek 

seyrederdik. ġekeri kapar, sıçrar, yere bırakır, tekrar kapar, yanımıza gelirdi. Yapmadığı 

maskaralık kalmazdı. 

―Ah seni yaramaz seni!‖ derdik. O atılır bacaklarımıza sürtünürdü. 

Aradan bir yıl geçti. Mercan bayağı büyümüĢtü. Öteki köpekler gibi kalın kalın havlıyor, 

bahçe duvarından atlayan kedileri kovalayarak korkutuyordu. Fakat eski sevimliliği, maskaralığı 

devam ediyordu. 

Bu sırada bizim tayinimiz çıktı. Yol hazırlığına baĢladık. Mercan’ı götürecek miydik? 

Hayır. Gideceğimiz kent hem büyük hem de uzaktı. Onu ortada bırakmaya da gönlümüz razı 

değildi. ―Ne yapsak, ne etsek?‖ diye düĢünürken aklımıza Emin Efendi geldi. Ona gittik: 

―Köpeği sana bırakacağız ama ona iyi bakacaksın.‖ dedik. 

―Hay hay!‖ dedi. ―Benim de zaten o köpekte gözüm vardı. Hiç merak etmeyin. Ġyi bakarım 

ona.‖ 

Biz kasabadan ayrılınca gelip köpeği götürecekti. EĢyalarımızı toplarken, kamyona 

yükletirken Mercan’da bir baĢkalık belirdi. Sanki olup bitenleri, kendisini terk edeceğimizi 

anlayıvermiĢti. NeĢesinden eser kalmamıĢtı. Bir kenara çekilmiĢ, yükletilen eĢyalara, eve girip 

çıkanlara sessizce bakıyordu. Ġltifatlara, takılmalara karĢılık verdiği yoktu. 
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Yükleme iĢi tamamlanınca konu komĢuyla, bizi geçirmeye gelenlerle vedalaĢtık. Kamyona 

geçip oturduk. Mercan ilk defa çömeldiği yerden kalktı, kamyona tırmanmaya çalıĢtı fakat 

beceremedi. Hareket ettik. O da bir müddet arkamızdan koĢturdu. Bir yandan da acı acı havladı. 

UzaklaĢtık. Ġki yılımızı geçirdiğimiz bu küçük kasabayı ve sevgili köpeğimizi dağların arkasında 

bıraktık. 

Aradan iki mi yoksa üç yıl mı geçmiĢti. Anadolu’da bir geziye çıkmıĢtık. Yolumuz eski 

kasabamıza da düĢmüĢtü. Birkaç saat kaldık orada. Eski ahbaplar bizi lokantaya davet ettiler. 

Yemek yerken bir garsonun alacalı bulacalı bir köpeği sopayla kovaladığını gördüm. Köpek 

gözüme hiç de yabancı gözükmedi. Yerimden kalktım, lokantanın kapısından:  

 ―Mercan!.. Mercan!..‖ diye seslendim. 

Köpek geri döndü. Bir süre gelsin mi, gelmesin mi, bocaladı. Sonra birden koşarak yanıma 

kadar geldi. Bacaklarıma sürtünmeye başladı. Evet Mercan‟dı. Zavallı Mercan! Kir pas içindeydi. 

Bir deri bir kemik kalmış, pis bir sokak köpeği olup çıkmıştı. 

Anlattılar. Biz kasabadan ayrılınca Emin Efendi gelmiş, kendi evine götürmüş ama o 

durmamış. Kaçmış, eski eve dönmüş. Bunu birkaç kere tekrar edince Emin Efendi de arkasını 

bırakmış. Bizim çıktığımız eve taşınan kiracı hiç köpek sevmezmiş. Mercan geldikçe basmış 

sopayı... O da sonunda sokak köpeği olup çıkmış. 

Bu olaylardan sonra yıllar geçti. Mercan‟ın, bir sokak köpeğinin eski sahibini görünce 

bacaklarına sürtünüşünü, ağlayıp sızlanışını hiç unutamadım. Ah, biz insanlar da köpekler kadar 

vefalı olabilsek. Vefa, erdemlerin en güzelidir çünkü. 

 

Hasan Lâtif SARIYÜCE 
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EK 22. “Sahibini Unutmayan Köpek” Metni Ġçin Öğrencinin Yazdığı Sonuç Bölümü 
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EK 23. GeliĢme Bölümünü Yazma Etkinliğinde Kullanılan “Sevinç Çığlıkları” Metni 

 

SEVĠNÇ ÇIĞLIKLARI 

Ahmet, bir sabah okula gidiyordu. Evleri kıyı boyunca uzayan yolun üzerindeydi. Evden 

okula yürüyerek gitmesi on beĢ dakikasını alırdı. 

Elindeki çantası, yeni, ütülü pantolonu ve mavi önlüğü üzerindeydi, ağır ağır yürüyordu. 

Derken baĢına bir Ģeyin değip geçtiğini hissetti. BaĢını kaldırdı. Bu bir kırlangıçtı. Sanki Ahmet’e 

bir Ģey söylemek istiyordu. 

- Acaba benden ne istiyor? 

Ahmet etrafına bakındı. Yolda tek baĢına yürüyordu. Kırlangıç geri döndü. Alçalarak geldi. 

Ahmet baĢını eğmeseydi, kırlangıç ona çarpacaktı. 

- Neden böyle yapıyor kırlangıç? 

Kuşu izledi. Çantasını başının üzerine koyup bekledi. Kuş yeniden dönmüş ve saldırıya 

geçmişti. Bekledi. Kırlangıç bu sefer ciik ciik… diyerek yanından uçup gitmişti. 

Bunda bir iş vardı. Bir ağacın arkasına sinmiş bir kedi gördü. Kedinin başını göremiyordu. 

Ama bir şeyle uğraştığı belli idi. 

Ahmet usulca yanaşıp baktı, kedi bir kuş yavrusuyla oynuyordu. Onu bir ayağı ile itiyor, 

havaya kaldırıyor sonra da üzerine atlıyordu. 

Ahmet anlamıştı. Kırlangıç kendisinden yardım istiyordu. Yavrusunun kurtarılması için onu 

uyarıyordu. 

Ahmet birden kediye doğru koştu. Korkan kedi, yavruyu bırakıp kaçtı. Uzanıp yavruyu 

avucuna aldı. 

Kedi az ileride durmuş, Ahmet‟i izliyordu. Ahmet, yerden taş alıp atar gibi yapınca, kedi 

soluğu karşı pencerede aldı. 

Peki, şimdi ne yapacaktı? Kuşun yavrusu elinde kalakalmıştı. Bunu anne kuşa nasıl 

verecekti? Yere bırakırsa, başka kedi kapabilirdi. Bekledi. Kırlangıç gidip geliyordu. Ahmet 

avucunu yukarı kaldırdı. 

- Al işte yavrun, dedi. 

Kırlangıcın yapacağı bir şey yoktu. Yavrusunu nasıl alırdı? Ahmet ağaçlara baktı. Acaba 

yuva hangisindeydi? Ama kırlangıçlar en çok çatılarda yuva yaparlardı. Avucundaki kuşa baktı. 

Daha kanatları tüylenmemişti. Bir yeri kanamadığına göre kedi ona zarar vermemişti. Ağaca 

yeniden göz attı. Yuvaya benzer bir şey yoktu. Az ilerideki eve döndü. Orada, bir köşede olabilirdi. 

Evet, işte yuva oradaydı. Çamur parçalarından örülmüştü. İçinde bir baş görünüp kayboluyordu. 

Ana kırlangıç yeniden geldi. Ahmet’in yanından rüzgâr gibi geçti. Aaaa!... Bu da ne? 

Kırlangıç Ahmet’in elindeki yavruyu iki ayağının arasına almıĢtı. Havada asılı gibi duran yavruyu 

yuvasına bırakmaz mı? Derken bir cıvıltı baĢladı yuvada. Diğer yavrular kardeĢlerine kavuĢmanın 

sevincini yaĢıyorlardı. 

Ahmet de sevinmiĢti. Yavru sonunda yuvasındaydı.  Kırlangıç yaklaĢtı. Ahmet’in etrafında 

sevinç çığlıkları atarak uçtu, uçtu. Ahmet kırlangıcın kendisine teĢekkür ettiğini düĢünüyordu. 

Sonra, zor durumda olan birine yardım etmenin gururuyla koĢarak okuluna gitti. 

 

Adnan ÇAKMAKCIOĞLU 
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EK 24. “Sevinç Çığlıkları” Metni Ġçin Öğrencinin Yazdığı GeliĢme Bölümü 
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EK 25. GiriĢ Bölümünü Yazma Etkinliğinde Kullanılan “Çöp Ev” Metni 

 

ÇÖP EV 

O akşam yine televizyon haberleri tam yemek saatine rastlamıştı. Haber sunucusu 

haberleri görüntülerle birlikte vermeye başladı: 

“Sayın seyirciler, son günlerde çoğalan çöp evlere bu gün bir yenisi daha eklendi. 

Komşuların şikâyetleri üzerine ortaya çıkan bu olay mahalledeki herkesi şaşırttı. Yetmiş iki 

yaşındaki Şerife Hanım, evindeki çöpler belediye çalışanları tarafından götürülürken gözyaşlarını 

tutamıyordu.” 

İkiz kardeşimle ben bu haberi ilginç bulduğumuzdan şaşkınlıkla izledik.  

Birkaç gün sonra ders çalışırken bir yandan da televizyondaki o yaşlı kadını 

düşünüyordum. Kim bilir o çöpler kadıncağızın gözünde ne kadar değerliydi! Yoksa niçin ağlasın 

ki... Bu konu ikiz kardeşim Pınar‟ın da kafasını kurcalayıp duruyormuş meğer. 

Yeniden ödevime dönerek bu konuyu unutmaya, geçiĢtirmeye çalıĢtım ama Pınar hiç rahat 

bırakmıyordu. 

―Dinle Çınar, belki bizim apartmanda da öyle biri yaĢıyordur. DüĢünsene, tam elli daire var 

bu koca binada. Bunlardan biri de öyle olabilir. Öyle bir insan varsa onun yardıma ihtiyacı var 

demektir. Televizyona, belediyeye haber vermeden böyle insanlara yardımı› olmak gerekir.‖ 

―Haklısın ama bunu nasıl anlayabiliriz?‖  

Böylece ertesi gün araĢtırmaya baĢlamak üzere derslerimize geri döndük. Bir süre sonra 

uyuduk.  

Bu haberden çok etkilenmiĢ olacağım ki o gece rüyamda, evde biriktirilen ne varsa üzerime 

üzerime geliyordu. Ben korkup bir köĢeye siniyordum. Onlar çevremde bir daire oluĢturup hep bir 

ağızdan bağırıyorlardı: 

―Biz ne olacağız? Biz ne olacağız?‖ 

Uyandığımda sözler hâlâ kulağımda gibiydi.  

Günler geçip giderken bir akĢam babam, oturduğumuz site yönetiminin çocuk parkına bir 

heykel yapılması için yarıĢma açtığını söyledi. ĠĢin güzel yanı bu yarıĢmaya sanatçılar değil, on beĢ 

yaĢına kadar olan çocuklar projeleriyle aday olabilecekmiĢ. Babam katılmamız için ısrar ediyordu. 

Pınar kestirip attı: 

―Ben aday değilim, hiç öyle becerilerim yoktur.‖ 

Onu ikna etmeye çalıĢtım. 

―Heykeli oturup biz yapmayacağız ki yalnızca projeyi hazırlayıp vereceğiz. Ayrıca para 

ödülü ile bir bilgisayar da alabiliriz.‖ 

ĠĢin içine bilgisayar girince akan sular durdu Pınar’da. Odamıza çekilip kâğıtlar üzerinde 

projeler çizmeye baĢladık. Heykel, çocuk parkına yapılacağı için hep çocuklara göre bir Ģeyler 

çizip duruyorduk. Hepsi de sıradan; basit, kolayca düĢünülüp bulunabilecek Ģeylerdi. Öyle bir Ģey 

olmalıydı ki herkesi ĢaĢırtmalıydı; önünden geçenler, öylesine bakıp geçmemeliydiler.  

Birdenbire, beni çok etkileyen rüya geldi aklıma. Neden olmasın? Projeyi Pınar’a açmadan 

önce kafamda tasarlamaya çalıĢtım. Bir çocuk heykeli olacaktı bu. Malzemesi ise kullanılmayan 

eĢyalar... Her tarafı kullanılmayan eĢyalardan kurgulanmıĢ dev bir çocuk heykeli, rengârenk... 

DüĢündükçe, gözümün önüne getirdikçe heyecanlanıyordum. 
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Daha fazla dayanamayıp Pınar’a anlattım projeyi. Ben anlattıkça o da heyecanlanıyor, 

kendisi de bir Ģeyler eklemeye çalıĢıyordu. 

―Haydi, kabataslak bir Ģey çiz Pınar. Çizerken daha iyi düĢünebiliriz.‖ 

Pınar, diğer sıradan çizimleri bir yana itip büyük, temiz bir kâğıt çekti önüne. Çizdikçe, 

ekledikçe, boyadıkça güzelleĢiyordu artık malzemelerden kurgulanan heykel. BaĢ bölümünü bebek 

kafalarından, kollarından birini evcilik takımlarından, diğer kolunu araba ve kamyonlardan, 

gövdeyi de oyuncak robotlardan oluĢan çizimlerle tamamladık. 

Öyle bir yere geldik ki tıkandık kaldık. Bacaklar... Gövdenin alt bölümüne öyle bir Ģey 

yerleĢtirmeliydik ki hem bütünlüğü uygun bir biçimde tamamlamalıydı hem de çok çarpıcı ve 

çocukların çok sevdiği bir Ģey olmalıydı. ―Buldum!‖ diye öyle bir haykırmıĢım ki elma yiyen Pınar 

ĢaĢkınlıktan ağzındaki kocaman parçayı çiğnemeden yutuverdi. 

―Ne buldun da öyle bağırdın?‖ 

―Bisiklet Pınar, bisiklet! Bacaklarını çocuk bisikletlerinden yapmalıyız.‖ 

Hemen yarım kalan heykel çiziminin baĢına geçtik. Bir bacağını o, diğerini ben bisiklet 

çizimiyle tamamlayıverdik. Annemle babama projemizle ilgili fikirlerini sorduk. 

Babam, ―Çocuklar, siz beğendinizse temiz bir biçimde yeniden çizin, projenizin yazılı 

açıklamasını baĢka bir kağıda yazın. Ben yarın, kapalı bir zarfla site yönetimine teslim ederim. 

Bundan sonrası jüriye ait.‖ dedi.  

Hazırladığımız bu ilginç projeyi, daha görsel ve özenli bir çizim yapıp babamızın dediği 

gibi açıklayıcı bilgileri de ekleyip zarfa koyduk. Artık beklemekten baĢka çaremiz yoktu. 

Her gün heyecanımız daha da artıyordu. O akĢam kapı çaldı. KoĢup açtım, babam... 

Yüzünde bir sevinç bir sevinç... Daha ayakkabılarını bile çıkarmadan mutfağa seslendi. 

―Gülay, Pınar siz de gelin önemli bir haberim var!‖ 

Onlar da her Ģeyi yarım bırakıp koĢtular. Babam bir koluyla beni bir koluyla Pınar’ı 

kavrayarak anneme ―Ġkizlerimizle ne kadar gurur duysak azdır Gülay. Bugün site yönetimi 

yarıĢmayı sonuçlandırmıĢ ve kızlarımızın projesi birinci olmuĢ!‖ dedi. 

Pınar’la birbirimize sarılıp sevinç çığlıkları attık. Bugüne dek atmaya kıyamadığımız bu 

eski eĢyaların bize böyle bir sevinç yaĢatacağını hiç ummuyordum. 

Bir, iki saat sonra hepimiz sakinleĢtik, annem biraz sonra salonun ortasına bir torba dolusu 

kaçık çorap döktü. 

―Hadi bakalım, hep beraber bunlardan da bir Ģeyler üretelim.‖ dedi. Sonra da makasla 

onlardan uzun uzun Ģeritler kesip birbirine eklemeye baĢladı. Paspas örecekmiĢ!.. 

 

Miyase SERTBARUT 

(DüzenlenmiĢtir.) 
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EK 26. “Çöp Ev” Metni Ġçin Öğrencinin Yazdığı GiriĢ Bölümü 
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EK 27. BaĢlık Yazma Etkinliğinde Kullanılan “Çobanla Yaban Keçileri” Metnine 

ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 

 

 



148 
 

EK 28. BaĢlık Yazma Etkinliğinde Kullanılan “Küçük Kar Tanesi” Metnine ĠliĢkin 

Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 
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EK 29. Betimleme ÇalıĢmasına ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 
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153 
 

EK 30. “Boğaç Han” Metnine ĠliĢkin Öğrenci Etkinlik Kâğıdı 
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EK 31. Yazım Hataları Olan Birinci Metne ĠliĢkin Yapılan Öğrenci Düzeltmeleri 
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EK 32. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ Birinci Metin 
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EK 33. Yazım Hataları Olan Ġkinci Metne ĠliĢkin Yapılan Öğrenci Düzeltmeleri 
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EK 34. Öğrenci Tarafından DüzenlenmiĢ Ġkinci Metin 
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EK 35. Süreç Temelli Yazma Ġle Ġlgili PowerPoint Sunusu 
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EK 36. Süreç Temelli Yazma Ġle Ġlgili Öğrencilere Verilen Bilgi Kartı 

 

METNĠMĠZĠ YAZARKEN DĠKKAT ETMEMĠZ GEREKEN ADIMLAR 

Metnimizi Yazmadan Önce: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Metnimizi Yazma Sürecinde: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

1- Hazırlık: 

 Okuyucu tarafından metnimizin kolay anlaĢılmasını sağlamak için konumuzu mutlaka 

sınırlandırmalıyız.  

 Neyi, nerede, nasıl söyleyeceğimizi belirlemeliyiz.  

 Problemin sınırlarını çizerek, problemi azaltmalıyız. Böylece konu dıĢına çıkmaktan 

kurtuluruz. 

 Metnimizde yer vereceğimiz ana fikri mutlaka belirlemeliyiz.  

 Ana fikir, bir cümle Ģeklinde metnimizin baĢında, ortasında veya sonunda olabilir. 

 Ana fikir, okuyucuya verdiğimiz mesajdır, bu mesaj açık ve anlaĢır olmalıdır. 
 

2- Planlama: 

 Metin yazma öncesinde neyi, nasıl, niçin ve ne kadar sürede yazacağını tasarlayan bir 

taslak olmalıdır. 

 Planlama yaparken Ģu sorulardan yararlanabiliriz: 

 Metnimi ne kadar sürede yazacağımı belirledim mi? 

 Metnime nasıl bir giriĢle baĢlayacağım? 

 Yapacağım giriĢ, ilgi çekici ve konuyu sergileyici bir nitelik taĢıyor mu? 

 GiriĢte söylediklerimi açmak ve geliĢtirmek için hangi düĢünceleri nasıl bir sırayla 

anlatacağım? 

 Metnimi nasıl sonuçlandıracağım? 

 

3- Düzenleme: 

 Metnimize baĢlık koyarken Ģunlara dikkat etmeliyiz: 

 BaĢlık, metnin konusu ve ana düĢüncesiyle iliĢkili mi? 

 BaĢlık, kısa ve öz mü? 

 BaĢlık ilgi çekici mi? 

 BaĢlık, metnin içeriği hakkında okuyucuya fikir verir nitelikte mi? 
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Metnimizi Yazdıktan Sonra: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4- Düzeltme: 

 Bu aĢamada metnimizdeki son düzenlemeleri yaparız. Bu aĢamada bakılması 

gerekenler;  

Biçim yönünden: 

 Kâğıdın düzenine özen gösterip boĢlukları yeterli ölçüde bıraktım mı? 

 Paragraf baĢlarında bir parmak boĢluk bıraktım mı? 

 Harfler ve kelimeler arasında uygun boĢluk bıraktım mı? 

 Yazım okunaklı mı? 

Yazım Kuralları ve Noktalama Yönünden: 

 Ayrı ve bitiĢik yazılması gerekenler kuralına uygun mu? 

 Noktalama iĢaretlerini doğru kullandım mı? 

 Büyük ve küçük yazılması gerekenler kuralına uygun mu? 

Konu ve Ġçerik Yönünden: 

 Konuya uygun bir baĢlık seçtim ve kuralına uygun yazdım mı? 

 Olayları ilgi çekici ve birbirini tamamlayacak biçimde sıraya koydum mu? 

 Kahramanların karĢılaĢtığı problem/problemleri belirtilip, problemin 

sebeplerini her yönüyle ve kolayca anlaĢılabilecek Ģekilde açıkladım mı? 

 Kahramanların problemden ve problemin sonucundan nasıl 

etkilendiklerine yer verdim mi? 

Dil ve Anlatım Yönünden: 

 Uzun ve karmaĢık yapılı cümle kurmaktan kaçındım mı? 

 Cümlelerim söz dizimi yönünden uygun mu? 

 Sözcükleri anlam ve görev yönünden yerli yerinde kullandım mı? 

 Söylemek istediğime uygun ve onu karĢılayacak sözcükler seçtim mi? 

 Gereksiz sözcük kullandım mı? 

 Cümlelerimde dil ve düĢünce arasında doğal bir bağ ve geçiĢ var mı? 

 

5- Sunum: 

 Bu aĢamada yazılan metinler gerçek hayata sunulur. 

 Metinler sınıfta okunarak paylaĢılabilir. 
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EK 37. “Herkes yılsonu gösterisi için çok heyecanlıydı fakat…” Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin  

 

 



165 
 

 
  



166 
 

EK 38. “Herkes yılsonu gösterisi için çok heyecanlıydı fakat…” Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye Haritası 
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EK 39. “Geçimini balıkçılık yaparak sağlayan Mehmet Amca, sisli ve rüzgârlı bir gecede 

balığa çıkar. Mehmet Amca neden böyle bir havada balığa çıkmış ve neler yaşamış 

olabilir?” Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık 

ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin  
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EK 40. “Geçimini balıkçılık yaparak sağlayan Mehmet Amca, sisli ve rüzgârlı bir gecede 

balığa çıkar. Mehmet Amca neden böyle bir havada balığa çıkmış ve neler yaşamış 

olabilir?” Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye 

Haritası 
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EK 41. “Sen ve en yakın arkadaşın çantalarınızı alıp bir yolculuğa çıkıyorsunuz. Nereye 

gidiyorsunuz? Nasıl gidiyorsunuz? Neler yaşıyorsunuz?” Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin 
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EK 42. “Sen ve en yakın arkadaşın çantalarınızı alıp bir yolculuğa çıkıyorsunuz. Nereye 

gidiyorsunuz? Nasıl gidiyorsunuz? Neler yaşıyorsunuz?” Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye Haritası 
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EK 43. “Aynı sokakta oturduğunuz İclal Nine’nin uzun yıllardır herkesten sakladığı bir 

sandığı var. Bir gün İclal Nine’nin evine gittiğinde tesadüfen bu sandığı görüyorsun. 

Peki bundan sonra neler oluyor?” Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin 

Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin 
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EK 44. “Aynı sokakta oturduğunuz İclal Nine’nin uzun yıllardır herkesten sakladığı bir 

sandığı var. Bir gün İclal Nine’nin evine gittiğinde tesadüfen bu sandığı görüyorsun. 

Peki bundan sonra neler oluyor?” Konulu Hikâye Yazma ÇalıĢmasında Öğrencinin 

OluĢturduğu Hikâye Haritası 

 

  



176 
 

EK 45. “Bir günlüğüne belediye başkanısın neler yaparsın?” Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin Yaptığı Hazırlık ÇalıĢması ve OluĢturduğu Metin 
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EK 46. “Bir günlüğüne belediye başkanısın neler yaparsın?” Konulu Hikâye Yazma 

ÇalıĢmasında Öğrencinin OluĢturduğu Hikâye Haritası 
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EK 47. Akademik BaĢarısı ve Öntest BaĢarı Puanı “Ġyi” Olan Bir Öğrencinin Yazma Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme Formu 

KENDĠMĠ DEĞERLENDĠRĠYORUM 

Akademik BaĢarı: ĠYĠ 

Öntest BaĢarı: ĠYĠ 
1. YAZI ÇALIġMASI 2. YAZI ÇALIġMASI 3. YAZI ÇALIġMASI 4. YAZI ÇALIġMASI 5. YAZI ÇALIġMASI 

YAZMA ÖNCESĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metnin konusunu 

belirledim mi? 
 X  X   X   X   X   

2) Metnin konusunu 

sınırlandırdım mı? 
(Hikâyede neleri 

anlatacağımı belirledim 

mi?) 

X   X   X   X   X   

3) Metnin konusu ile ilgili 

düĢüncelerimi düzenledim 

mi? (DüĢüncelerimi 

sıraladım mı?) 

X   X   X   X   X   

4) Tüm ögeleriyle birlikte 

metnin taslağını 

oluĢturdum mu? 

X   X    X  X   X   

5) Metni yazma süresini 

belirledim mi? 
X    X  X   X   X   

6) Metin yazma sürecini 

ve yazma sonucunda 

izleyeceğim adımları 

planladım mı? 

X   X   X   X   X   

YAZMA SÜRECĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma konusuyla 

ilgili ön bilgilerimden 

yararlandım mı? 

X   X   X   X   X   

2) Metnimde geçiĢ ve 

bağlantıları doğru yaptım 

mı? 

X    X   X   X  X   
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3) Metnimi giriĢ, geliĢme 

ve sonuç paragraflarına 

ayırdım mı? 

X   X   X   X   X   

4) Metnimde, hikâye 

ögelerinin hepsine yer 

verdim mi? 

 X   X  X   X    X  

YAZMA SONRASI EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma öncesinde 

belirlediğim adımların 

hepsini uyguladım mı? 

X   X   X   X   X   

2) Metin yazma öncesinde 

konuyla ilgili 

düĢündüklerimin hepsini 
aktardım mı? 

X   X   X   X   X   

3) Aktaramadıysam bunu 

düzelttim mi? 
X   X   X   X   X   

4) Metnimde veya sayfa 

düzeninde gördüğüm 

hataları düzelttim mi? 

X   X   X   X   X   

5) Metni tamamladıktan 

sonra tekrar okudum mu? 
X   X   X   X   X   

6) Metnimi sınıfta 

okuyarak/canlandırarak/ 

duvara asarak/ arkadaĢıma 

göstererek paylaĢtım mı? 

X    X  X    X   X  
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EK 48. Akademik BaĢarısı “Ġyi”, Öntest BaĢarı Puanı “DüĢük” Olan Bir Öğrencinin Yazma Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme 

Formu 

KENDĠMĠ DEĞERLENDĠRĠYORUM 

Akademik BaĢarı: ĠYĠ 

Öntest BaĢarı: DÜġÜK 
1. YAZI ÇALIġMASI 2. YAZI ÇALIġMASI 3. YAZI ÇALIġMASI 4. YAZI ÇALIġMASI 5. YAZI ÇALIġMASI 

YAZMA ÖNCESĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metnin konusunu 

belirledim mi? 
X   X   X   X   X   

2) Metnin konusunu 
sınırlandırdım mı? 

(Hikâyede neleri 

anlatacağımı belirledim 

mi?) 

  X X   X    X  X   

3) Metnin konusu ile ilgili 

düĢüncelerimi düzenledim 

mi? (DüĢüncelerimi 

sıraladım mı?) 

 X  X    X  X    X  

4) Tüm ögeleriyle birlikte 

metnin taslağını 

oluĢturdum mu? 

X   X   X   X   X   

5) Metni yazma süresini 

belirledim mi? 
X   X   X    X  X   

6) Metin yazma sürecini 

ve yazma sonucunda 

izleyeceğim adımları 

planladım mı? 

X   X   X   X   X   

YAZMA SÜRECĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma konusuyla 

ilgili ön bilgilerimden 

yararlandım mı? 

X   X    X   X  X   

2) Metnimde geçiĢ ve 
bağlantıları doğru yaptım 

mı? 

X   X    X  X   X   
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3) Metnimi giriĢ, geliĢme 

ve sonuç paragraflarına 

ayırdım mı? 

X   X   X   X   X   

4) Metnimde, hikâye 

ögelerinin hepsine yer 

verdim mi? 

 X  X    X  X   X   

YAZMA SONRASI EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma öncesinde 
belirlediğim adımların 

hepsini uyguladım mı? 

X   X   X    X   X  

2) Metin yazma öncesinde 

konuyla ilgili 

düĢündüklerimin hepsini 

aktardım mı? 

X   X    X  X   X   

3) Aktaramadıysam bunu 

düzelttim mi? 
 X  X    X   X   X  

4) Metnimde veya sayfa 

düzeninde gördüğüm 

hataları düzelttim mi? 

 X   X  X   X   X   

5) Metni tamamladıktan 

sonra tekrar okudum mu? 
  X   X X   X   X   

6) Metnimi sınıfta 

okuyarak/canlandırarak/ 

duvara asarak/ arkadaĢıma 

göstererek paylaĢtım mı? 

  X X    X  X    X  
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EK 49. Akademik BaĢarısı “DüĢük”, Öntest BaĢarı Puanı “Ġyi” Olan Bir Öğrencinin Yazma Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme 

Formu 

KENDĠMĠ DEĞERLENDĠRĠYORUM 

Akademik BaĢarı: DÜġÜK 

Öntest BaĢarı: ĠYĠ 
1. YAZI ÇALIġMASI 2. YAZI ÇALIġMASI 3. YAZI ÇALIġMASI 4. YAZI ÇALIġMASI 5. YAZI ÇALIġMASI 

YAZMA ÖNCESĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metnin konusunu 

belirledim mi? 
 X  X   X   X   X   

2) Metnin konusunu 

sınırlandırdım mı? (Hikâyede 

neleri anlatacağımı belirledim 

mi?) 

 X  X   X    X  X   

3) Metnin konusu ile ilgili 

düĢüncelerimi düzenledim 

mi? (DüĢüncelerimi sıraladım 

mı?) 

X   X    X   X   X  

4) Tüm ögeleriyle birlikte 

metnin taslağını oluĢturdum 

mu? 

 X  X    X  X   X   

5) Metni yazma süresini 

belirledim mi? 
X    X  X   X    X  

6) Metin yazma sürecini ve 

yazma sonucunda izleyeceğim 

adımları planladım mı? 

X     X  X  X   X   

YAZMA SÜRECĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma konusuyla 

ilgili ön bilgilerimden 

yararlandım mı? 

X   X    X    X  X  

2) Metnimde geçiĢ ve 

bağlantıları doğru yaptım mı? 
X    X   X   X   X  
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3) Metnimi giriĢ, geliĢme ve 

sonuç paragraflarına ayırdım 

mı? 

X   X   X   X   X   

4) Metnimde, hikâye 

ögelerinin hepsine yer verdim 

mi? 

  X  X    X  X  X   

YAZMA SONRASI EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma öncesinde 

belirlediğim adımların hepsini 

uyguladım mı? 

X    X   X  X   X   

2) Metin yazma öncesinde 

konuyla ilgili 

düĢündüklerimin hepsini 

aktardım mı? 

 X  X   X   X   X   

3) Aktaramadıysam bunu 

düzelttim mi? 
X   X    X  X    X  

4) Metnimde veya sayfa 

düzeninde gördüğüm hataları 

düzelttim mi? 

X   X   X    X  X   

5) Metni tamamladıktan sonra 

tekrar okudum mu? 
X   X   X    X  X   

6) Metnimi sınıfta 

okuyarak/canlandırarak/ 

duvara asarak/ arkadaĢıma 

göstererek paylaĢtım mı? 

  X  X   X  X   X   
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EK 50. Akademik BaĢarısı ve Öntest BaĢarı Puanı “DüĢük” Olan Bir Öğrencinin Yazma Uygulamalarına ĠliĢkin Öz Değerlendirme 

Formu 

KENDĠMĠ DEĞERLENDĠRĠYORUM 

Akademik BaĢarı: DÜġÜK 

Öntest BaĢarı: DÜġÜK 
1. YAZI ÇALIġMASI 2. YAZI ÇALIġMASI 3. YAZI ÇALIġMASI 4. YAZI ÇALIġMASI 5. YAZI ÇALIġMASI 

YAZMA ÖNCESĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metnin konusunu 

belirledim mi? 
 X  X   X   X   X   

2) Metnin konusunu 

sınırlandırdım mı? 

(Hikâyede neleri 
anlatacağımı belirledim 

mi?) 

X    X  X   X   X   

3) Metnin konusu ile ilgili 

düĢüncelerimi düzenledim 

mi? (DüĢüncelerimi 

sıraladım mı?) 

 X   X   X   X  X   

4) Tüm ögeleriyle birlikte 

metnin taslağını oluĢturdum 

mu? 

X   X   X     X X   

5) Metni yazma süresini 

belirledim mi? 
 X    X X   X   X   

6) Metin yazma sürecini ve 

yazma sonucunda 

izleyeceğim adımları 

planladım mı? 

X    X  X   X    X  

YAZMA SÜRECĠ EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma konusuyla 

ilgili ön bilgilerimden 

yararlandım mı? 

  X X   X    X  X   

2) Metnimde geçiĢ ve 

bağlantıları doğru yaptım 

mı? 

X     X X    X   X  
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3) Metnimi giriĢ, geliĢme ve 

sonuç paragraflarına 

ayırdım mı? 

X   X   X   X   X   

4) Metnimde, hikâye 

ögelerinin hepsine yer 

verdim mi? 

X   X    X  X   X   

YAZMA SONRASI EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR EVET KISMEN HAYIR 

1) Metin yazma öncesinde 
belirlediğim adımların 

hepsini uyguladım mı? 

X   X   X   X   X   

2) Metin yazma öncesinde 

konuyla ilgili 

düĢündüklerimin hepsini 

aktardım mı? 

X    X  X   X   X   

3) Aktaramadıysam bunu 

düzelttim mi? 
X   X    X  X   X   

4) Metnimde veya sayfa 

düzeninde gördüğüm 

hataları düzelttim mi? 

 X   X  X   X   X   

5) Metni tamamladıktan 

sonra tekrar okudum mu? 
X     X X   X   X   

6) Metnimi sınıfta 

okuyarak/canlandırarak/ 

duvara asarak/ arkadaĢıma 

göstererek paylaĢtım mı? 

X   X   X   X   X   
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EK 51. Uygulamaya ĠliĢkin Fotoğraflar 
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