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Öz 

Eğitim-öğretim sürecini etkileyen duyuĢsal değiĢkenlerinden biri de 

kaygıdır. Yazma becerisinin eğitiminde de kaygı dikkate alınması gereken 

önemli bir değiĢkendir. Bireylerin yazma becerisinin geliĢtirilmesine engel 

olan kaygı, çeĢitli değiĢkenlerin bir araya gelmesinden kaynaklanmaktadır. 

Yazma eğitiminin etkili ve verimli olabilmesi için kaygı unsurunun dikkate 

alınması gerekir. ÇalıĢmanın amacı ortaokul öğrencileri için geçerli ve 

güvenilir bir yazma kaygısı ölçeği geliĢtirmektir. AraĢtırma Ġstanbul’daki 

ortaokullarda öğrenim gören 500 öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. Bu 

okullarda öğrenim gören rastgele seçilmiĢ 96 ortaokul öğrencilerine yazmaya 

yönelik düĢüncelerinin yer aldığı bir kompozisyon yazdırılarak nitel veri 

toplanmıĢtır. Öğrencilerin yazmıĢ olduğu kompozisyonlardan hareketle 46 

maddeden oluĢan bir taslak ölçek hazırlanmıĢtır. Taslak ölçeğin 48 ortaokul 

öğrencisi üzerinde ön denemesi yapılmıĢtır. Uzman görüĢleri ve 

öğrencilerden alının dönütler doğrultusunda taslak ölçek 38 maddeye 

düĢürülmüĢtür. Elde edilen 38 maddelik ölçek 500 ortaokul öğrencisine 

uygulanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda ölçeğin Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) değeri ,838; Bartlett’s Küresellik Testi değeri ise (χ2=1767,902; 

sd=171 p<. ,000)  bulunmuĢtur. Ölçeğin iç tutarlılığının hesaplanmasında 

kullanılan Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı ,790 olarak hesaplanmıĢtır. 

Faktör analizi sonucunda ölçeğin toplam varyansının % 41,036’sını açıklayan 

ve üç faktör altında toplanan 16 madde elde edilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına 

dayanarak ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğu söylenebilir. Ölçek, ortaokul 

öğrencilerinin yazma kaygısının ölçülmesinde kullanılabilir. 

Anahtar Sözcükler: Yazma, kaygı, ortaokul, ölçek geliĢtirme, faktör 

analizi. 

DEVELOPMENT OF THE WRITING ANXIETY SCALE FOR 

SECONDARY SCHOOL STUDENTS: RELIABILITY AND 

VALIDITY STUDY 

Abstract 

One of the affective variables influencing education-instructional process 

is anxiety. In teaching of writing skill, anxiety is an important variable to be 

taken into consideration. The anxiety that hinders the development of 

individual writing skills stems from the convergence of various variables. In 
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order for writing education to be effective and productive, anxiety must be 

taken into account. The purpose of the current study is to develop a reliable 

and valid writing anxiety scale for secondary school students. The study was 

conducted on 500 students attending secondary schools in the city of 

Istanbul. A total of 96 students randomly selected from these schools were 

asked to write a composition explaining their opinions about writing; thus, 

qualitative data were collected. On the basis of the students’ composition, a 

draft scale consisted of 46 items were developed. The piloting of the draft 

scale was performed on 48 secondary school students. On the basis of expert 

opinions and student feedbacks, the scale was reduced to 38 items. The scale 

obtained in this way was administered to 500 secondary school students. As a 

result of the analyses conducted, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value of the 

scale was found to be .838; its Bartlett’s Sphericity Test value was found to 

be (χ2=1767,902; sd=171 p<. .000). Cronbach’s Alpha reliability coefficient 

used to calculate the internal consistency of the scale was found to be .790. 

As a result of the factor analysis, a total of 16 items subsumed under three 

factors and explaining 41.036% of the scale were obtained. In light of the 

findings of the study, it can be argued that the scale is valid and reliable. The 

scale can be used to measure secondary school students’ writing anxiety. 

Keywords: Writing, anxiety, secondary school, scale development, factor 

analysis. 

GiriĢ 

Ġnsanlar arasındaki iletiĢimin temel araçlarından olan dil, uzun soluklu bir eğitim süreci 

sonrasında edinilmektedir. Dil öğreniminde aile, okul ve toplum gibi farklı değiĢkenlerin ortak 

etkisi söz konusudur. Özellikle okullardaki Türkçe derslerinde bu konu ön plana çıkmaktadır. 

Nitelikli bir Türkçe eğitimiyle birey ana dilini doğru, düzgün ve etkili bir Ģekilde öğrenebilir. 

Dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerini içeren kapsamlı ve uzun soluklu bir süreç olan 

Türkçe eğitimi, bireyin doğumuyla ailede baĢlayıp sistemli bir Ģekilde örgün eğitim 

kurumlarında devam eder. Okullarda ana dili eğitimi olarak yürütülen Türkçe eğitiminin amacı 

da, dört temel dil becerisi olan dinleme, okuma, konuĢma ve yazma becerilerinin eĢit Ģekilde 

geliĢtirilmesini sağlamaktır. 

Alanda yapılan çalıĢmalara bakıldığında dil eğitiminde, dört temel dil becerisinin 

eğitiminde bir bütünlük olması ve bu alanlardan hiçbirinin eksik bırakılmaması gerektiği ifade 

edilir (Demir ve Melanlıoğlu, 2014; Demirel ve ġahinel, 2006; GüneĢ, 2013; ĠĢeri ve Ünal, 

2012; Sever, Kaya ve Aslan, 2011). 

Türkçe eğitiminin temel dil becerilerinden biri olan yazma, bireyin duygu, düĢünce, 

hayal ve izlenimlerinin aktarıldığı üst düzey bir beceridir. Demirel ve ġahinel (2006) yazmayı; 

düĢünceyi, duyguyu, olayı yazı ile anlatma olarak tanımlar. Arıcı ve Ungan (2015) yazmanın 

kiĢisel, toplumsal ve uğraĢsal bir gereksinim sonucu doğduğunu belirtir. Ayrıca yazma; insanlar 

arası iletiĢimin, duygu, düĢünce ve tasarımların, deneyimlerin anlatılmasının farklı bir yoludur. 

Göçer (2016) yazma becerisini; kiĢinin duygularını, düĢüncülerini, hayal ettiklerini, 
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tasarladıklarını, yaĢadıklarını kaleme alıp kâğıda aktarması olarak tanımlar. Akyol (2012) 

yazma becerisini, düĢüncelerin ifade edebilmesi için gerekli iĢaret ve sembolleri motorsal olarak 

üretebilmek olarak ifade eder. ĠĢeri ve Ünal (2012) yazma becerisinde içerik ne kadar önemli ise 

retorik düzenlemelerin (buluĢ, düzen, seçim, bellekte tutma ve sunuĢ) de o derece önem 

kazandığını belirtirler. 

Yazma, kendini ifade etmenin en etkili yollarından biridir. Ġlk olarak okul yıllarında 

temelleri atılan yazma becerisi bireysel ve toplumsal yaĢantının her aĢamasında oldukça önemli 

rol oynar. Yazma becerisi geliĢmiĢ olan bir birey; kendini iyi ifade etmesinin yanında birçok üst 

beceriyi iyi kullanabilen, etkili bir düĢünce sistemine ve gözlem gücüne sahip, algılama 

becerileri açık, sözcük dağarcığı geniĢ bireylerdir (Özdemir ve Özbay, 2016). Ġnsan hayatının 

farklı alanlarında olduğu gibi yazma becerisinde de disiplin, düzen ve planın önemli bir yeri 

olduğu bilinmektedir. Genel olarak bakıldığında yazmanın kiĢiler arasında doğan iletiĢim 

ihtiyacından ortaya çıktığı söylenebilir. Yazma, konuĢmaya nazaran daha kalıcıdır. Bu yönüyle 

yazma becerisi; insanların duygu, düĢünce, tasarı ve izlenimlerini anlatmasının yanında gelecek 

kuĢaklara aktırılmasına olanak sağlaması bakımından oldukça önemlidir. 

Yazma süreci; öz yeterlik inançları, hedefe odaklanma, ilgi, değerler, baĢarı ve 

baĢarısızlığa verilen tepkiler gibi çeĢitli değiĢkenlerden etkilenir (Troia, Shankland ve Wolbers, 

2012). Bu sebeple birçok öğrenci bu beceriyi kazanma sürecinde birtakım problemlerle 

karĢılaĢmaktadır. Yazma sürecinde ortaya çıkan bu gibi engeller, zamanla öğrencilerde yazmaya 

karĢı olumsuz tutum oluĢmasına ve buna bağlı olarak öğrencilerin yazma kaygısı taĢımasına 

neden olmaktadır. Kaygı daha çok beceri isteyen insan davranıĢlarında ortaya çıkmaktadır. 

Bireyin bir beceri kazanabilmesi için yapılan iĢin tekrarlanması gerekmektedir. Yani beceri 

öğrenmek süreklilik gerektirir. Türkçe eğitiminin temel dil becerilerinden olan yazma becerisini 

kazanmak için de tekrara ve devamlılığa ihtiyaç vardır. Yazma becerisinin öğretim süreci 

gözlemlendiğinde, kaygı düzeyi yüksek olan öğrencilerin yazmaya karĢı olumsuz tutum 

geliĢtirdikleri görülmüĢtür. 

TDK’nın Güncel Türkçe Sözlük’ünde kaygı kavramı,  “üzüntü, endişe duyulan düşünce, 

tasa” olarak ifade edilir. Duygusal bir süreç olarak kaygı, eğitim öğretimi olumsuz 

etkilemektedir. Woolfolk (2007) toplumsal hayatta bireylerin bir defa ya da sıklıkla kaygı 

yaĢamasını, farklı bir ifadeyle tedirginlik halinin bireyin kendini gergin ve Ģüpheci hissetmesine 

sebep olduğunu belirtir. 

Öğrenme sürecinin duyuĢsal etkenlerinden biri olarak kabul edilen kaygı, insan 

yaĢamını olumlu ve olumsuz yönde etkilemektedir. Bireylerin kaygıdan olumlu yönde 

etkilenmesi, genellikle hedeflenen amaca ve baĢarıya ulaĢmak için daha fazla çaba sarf etme 
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olarak karĢımıza çıkmaktadır. Kaygının olumlu yönde etkisi, insan yaĢamına belirli düzeye 

kadar olumlu yansımaktadır. Kaygı düzeyinin yüksek olması, olumsuz yönde kaygı 

geliĢtirilmesine ve bireyin yaĢamının olumsuz yönde etkilenmeye baĢlamasına neden 

olmaktadır. Kaygı aslında bireyin karĢılaĢtığı var olan bir soruna karĢılık ortaya çıkar. Kaygıyla 

ilgili yapılan çalıĢmalara bakıldığında (Scovel, 1991; Woolfork, 2007), bireyin yaĢadığı yüksek 

kaygının, akademik baĢarıya ve öğrenmeye olumsuz yönde etkide bulunduğu iddia edilmiĢtir. 

Kaygının olumsuzluk olarak görülmesi, akla uygun olmayıĢı ve insan düĢüncelerini rahatsız 

etmesidir. Kaygı çoğunlukla korkuyla karıĢtırılır ama bu iki kavram birbirinden oldukça 

farklıdır. Korku ile kaygının farkını Cüceloğlu (2012) Ģöyle sıralar: 

 Korkunun kaynağı belliyken kaygının kaynağı ise belirsizdir. 

 Korkunun kaygıdan daha Ģiddetli olduğu söylenebilir. 

 Korku kısa, kaygı ise uzun süre devam eder. 

Kaygı insanın günlük hayatındaki davranıĢlarında en sık gözlenebilen durumların 

baĢında gelmektedir. Her bireyde farklı derecelerde kaygı olduğu ve kaygı yaĢamayan bireyin 

yok denecek kadar az sayıda olduğu bilinmektedir. Asıl önemli olan kaygının türü ve 

derecesidir. Kaygı bazen bireyin günlük hayatında en merkezde yer alır ve birey kaygıya 

odaklanırsa, o zaman günlük hayatını devam ettiremez. Bu durumlar bireyin farklı davranıĢ 

bozuklukları göstermesine yol açmaktadır (Cüceloğlu, 2012). 

Bilimsel anlamda yapılmıĢ çeĢitli araĢtırmalar incelendiğinde (Demir ve Melanlıoğlu, 

2014; ; Karakaya ve Ülper, 2011; Taghavi, Neshat Doost, Moradi, Yule ve Dalgleish, 1999; 

Vasey, Daleiden, Williams ve Brown, 1995; Woolfolk, 2007) kaygı düzeyinin yüksek olmasının 

edinilen kazanımın öğrenilmesinde ve hatırlanmasında sorunlara yol açtığı, insanı rahatsız eden 

bir süreç yaĢattığı vurgulanmaktadır. 

Dört temel dil becerisinin son halkası olarak görülen yazma becerisi üst düzey düĢünme 

becerileri gerektirmesi bakımından karmaĢık bir yapıya sahiptir. Yazma becerisinin bu 

yapısından kaynaklı kendine has zorlukları, öğrencilerin yazma sürecindeki yetersizlikleri 

olarak görülmektedir. Graham ve Weintraub (1996) yazma sistemindeki bu yetersizlikleri, 

bireyin metin oluĢtururken yüksek seviyeli düĢünme sürecinden kaynaklanan olumsuzluklardan 

olduğunu ifade eder.  Yani çocuğun yazması yavaĢ ise düĢünme ve amaçlarını kâğıt üzerine 

dökebilme yetisini kaybeder. Ayrıca aĢırı dikkat de iyi bir yazının oluĢmasında etkilidir. Aynı 

zamanda yazmanın karmaĢık yapısı basit bir yazma eyleminde dahi öğrencilerde kaygı 

oluĢturabilmektedir. Corbett-Whitter (2004), bireyin yazma becerisinin bütün düzeylerinde 

kaygıdan etkilenebileceğini ve kaygı nedeniyle yazma eğiliminde azalma olacağını ifade eder. 
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Bireyin kaygı sebebiyle yazmaktan kaçınmaya baĢladığında da yazma becerisini geliĢtirmenin 

zorlaĢacağını söyler. Daly ve Miller, çalıĢmalarında yazma kaygısının oluĢmasında üç faktörün 

etkili olduğunu belirtirler. Bu faktörler; kiĢisel değerlendirme korkusu, yazarın yazısına 

olumsuz yorumlar yapılması ve yazma derslerinde baĢarısızlık endiĢesidir. Daly (1991: 3); dil 

kaygısı olanların yazma sürecinde zorlanmalarını, iyi bir yazı yazmak için kesin kurallara sıkı 

sıkıya bağlı kalmak zorunda hissettiklerinden yazarken heyecanlanmalarına bağlamıĢtır (akt. 

Tiryaki, 2012: 15). 

Kaygı altında yazmak, süreç içerisinde sık sık baĢa dönüp yazdıklarını yeniden 

incelemeye, ayrıntılara takılıp metnin bütünlüğünü gözden kaçırmaya, anlatımdaki doğallığın 

kaybolmasına ve düĢünülenlerin doğru ve eksiksiz olarak belirtilmesine engel olmaktadır. 

Öğrencilerin kaygı düzeyleri belli bir eĢiği aĢtığı zaman yazacaklarını tasarlamada ve konuya 

odaklanmada güçlük, dikkat dağınıklığı, yazmayı erteleme, yazmadan kaçınma gibi davranıĢlar 

geliĢtirdikleri gözlemlenmektedir. Bununla birlikte kaygı istenilen düzeyde kalırsa bireyin 

yazmaya karĢı güdülenmesini, dikkatli ve özenli bir biçimde yazmasını, amacına göre 

yazdıklarını gözden geçirmesini ve düzeltmesini kolaylaĢtırır. Bunun yanında süreç içerisinde 

ve süreç sonunda baĢarı ve mutluluk duygularının yaĢanmasına ve yazmaya karĢı olumlu 

düĢünceler kazanmasına zemin hazırlar (AĢılıoğlu ve Özkan, 2013). Özellikle ilköğretim 

yıllarında öğretmenlerin yazma etkinliklerini yaptırma sıklığı ile kaygı düzeyleri doğrudan 

iliĢkilidir. Öğrencilere yazma etkinlikleri ne kadar çok yaptırılırsa yazma kaygısı da o derece 

düĢeceği söylenebilir (Karakaya ve Ülper, 2011). 

Yazma becerisi ve kaygıyla ilgili araĢtırmalar, genel olarak bireyin dil öğrenme 

sürecinde kaygı durumunun incelenmesini gerektiğini ve yazma kaygısının belirlenip o alana 

yönelik çalıĢmaların yapılmasının önemli olduğunu ortaya çıkarmaktadır. Ayrıca yazma 

sürecinin sadece biliĢsel boyuttan oluĢmadığı, duyuĢsal boyutun da dikkate alınması gerektiği 

çıkarılabilecek ortak sonuçlardan biridir. Öğrencilerin yazma becerisini kazanma sürecinde 

karĢılaĢtıkları bu olumsuzlukların en aza indirilmesi veya tamamen ortadan kaldırılması 

gerekmektedir. Bu nedenlerden ortaokul öğrencilerinin farklı yaĢantılar sonucunda 

oluĢturdukları yazma kaygılarını tespit etmek eğitim öğretimin verimliliği açısından daha 

önemli hale gelmektedir. Bu bağlamda araĢtırmanın amacı da ortaokul öğrencilerinin yazma 

kaygılarını ölçecek geçerli ve güvenilir bir ölçek geliĢtirmektir. 
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Yöntem 

Bu çalıĢma, Yazma Kaygısı Ölçeği’nin (YKÖ) geçerliğini ve güvenirliğini belirlemeye 

yönelik araĢtırmacılar tarafından hazırlanan ölçekleme temelli bir araĢtırmadır. Ölçeğin 

geliĢtirilme sürecinde sırasıyla izlenen yollar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢma grubu, 2016-2017 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde Ġstanbul ilinde yer 

alan devlet okullarından rastgele seçilen 500 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunu 

oluĢturan öğrencilerin sınıf düzeyine göre dağılımı Tablo 1’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 1: ÇalıĢma Gurubunda Yer Alan Öğrencilerin Ġstatistiki Bilgileri 

Sınıf Düzeyi f % 

5. sınıf 145 29 

6. sınıf 135 27 

7. sınıf 105 21 

8. sınıf 115 23 

Toplam 500 100 

Tabachnick ve Fidell (1996) faktör analizi için belirtilen oranlara göre çalıĢma grubu 

sayısının “çok iyi” düzeyde olduğunu söylemek mümkündür. ÇalıĢma grubunun 5, 6, 7 ve 8. 

sınıf olarak dağılımının sağlanması, ölçeğin benzer yaĢ ve eğitim grubunu temsil etmesi 

bakımından önemlidir. Ayrıca sınıf düzeylerine göre sayısal dağılımın da yakın olmasına dikkat 

edilmiĢtir. 

Uygulama  

Ortaokul öğrencilerinin yazmaya yönelik kaygılarının ölçülebilmesi amacıyla 

geliĢtirilen YKÖ’nün ilk aĢaması alandaki diğer ölçeklerin ve çalıĢmaların taranması olmuĢtur. 

Türkçe alanında geliĢtirilen diğer kaygı ve tutum ölçeklerinin (Aytan ve Tunçel, 2015; Daly ve 

Miller, 1975; Demir ve Melanlıoğlu, 2014; ĠĢeri ve Ünal, 2010; Karakaya ve Ülper, 2011; 

KarakuĢ TayĢi ve Özbay, 2016; Kinay ve Özkan, 2014; Melanlıoğlu, 2013; Melanlıoğlu ve 

Demir, 2013; Sevim, 2012; TaĢkın, 2017; Topçuoğlu Ünal ve Köse, 2014) incelenmesinden 

sonra Ġstanbul ilinde bulunan bir devlet okulunda öğrenim gören 5, 6, 7 ve 8. sınıf 

öğrencilerinden oluĢan toplam 96 öğrenciye “Neden Etkili Yazamıyoruz” konulu bir 

kompozisyon yazdırılarak nitel veri toplanmıĢtır. Öğrencilerin kompozisyon kâğıtları içerik 

analizi yöntemiyle çözümlenmiĢtir. Kompozisyon kâğıtlarından elde edinilen kaygı 

ifadelerinden ve problemlerden hareketle madde havuzu oluĢturulmuĢtur. 
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Yazmaya yönelik öğrenci kaygılarını ölçmeye yönelik ilk olarak 46 tane olumlu ve 

olumsuz madde oluĢturulmuĢtur. Maddeler olumlu ve olumsuz olarak tasnif edilmiĢtir. Ayrıca 

maddelerde olgusal ifadelerin bulunmamasına dikkat edilmiĢ ve ölçek maddelerinin sade ve 

anlaĢılır bir dille yazılmasına önem verilmiĢtir. Maddelerde birden çok yargının, düĢüncenin ve 

duyuĢun yer verilmemesine ve maddelerin biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor becerilerin her 

birini ölçmeye yönelik olmasına dikkat edilmiĢtir. Ayrıca ölçekte yer alan maddeler 

araĢtırmacılar tarafından dil bilgisi ve öğrenci düzeyine uygunluk bakımından incelip gerekli 

düzeltmeler yapılmıĢtır. 

Yazma kaygısını ölçmek için geliĢtirilen ölçeğin kapsam (içerik) yeterliliği bu aĢamada 

kontrol edilmiĢtir. Ölçülecek davranıĢın ortaya konabilmesi, somutlaĢtırılabilmesi için ölçme 

aracının her yönüyle geçerli ve güvenilir olması gerekir. ErkuĢ (2016) geçerliliği, bir ölçeğin 

üretilme amacına hizmet etme derecesini gösterme olarak tanımlar. Karasar (2016) kapsam 

geçerliğini, ölçeğin kullanılacağı yerler ve kullanım amacı için uygun olup olmadığına dair 

uzman görüĢlerine baĢvurularak ölçülmek istenen alanı temsil edip etmediğinin kararlaĢtırılması 

Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

GeliĢtirilen ölçeğin kapsam geçerliğini belirleyebilmek için araĢtırmacılar dıĢında 

Türkçe Eğitimi alanında çalıĢma yapan 6 öğretim üyesi, 1 Ölçme Değerlendirme uzmanı ve 

farklı okullarda görev yapan 5 Türkçe öğretmeni tarafından dil bilgisi, Ģekil,  içerik ve kaygı 

ifadelerinin yazma kaygısını yansıtıp yansıtmadığı yönünden incelenmiĢtir. Uzman görüĢleri 

doğrultusunda hazırlanan 46 maddelik ölçeğin 8 maddesinin kaygı ifadesi içermediği ve öğrenci 

seviyesine uygun olmadığı tespit edilmiĢ ve bu maddeler atılmıĢtır. Uzman görüĢü sonrasında 

38 maddelik bir taslak ölçek elde edilmiĢtir. 

Uzman görüĢü alınarak elde edilen 38 maddelik aday ölçeğin yazma kaygısını ölçüp 

ölçmediğini ve öğrenciler tarafından anlaĢılıp anlaĢılmadığını belirleyebilmek için Ġstanbul 

ilinde eğitim veren bir devlet okulunda 48 ortaokul öğrencisine uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonrası öğrenciler tarafından anlaĢılmayan maddeler öğrenci görüĢleri dikkate alınarak 

düzeltilmiĢtir. Uygulama esnasında öğrencilerin 38 maddelik aday ölçeği 20-25 dakika 

aralığında cevapladığı gözlemlenmiĢtir. Tahmini cevaplama süresinin belirlenmesi ölçeğin iç 

güvenirliğine katkı sağlayacaktır. 

Gerekli düzeltmeler sonucu aday ölçek, araĢtırmacılar tarafından 5’li Likert tipi ölçek 

formuna uyarlanmıĢtır. GeliĢtirilen aday ölçekte bulunan olumlu maddeler için “tamamen 

katılıyorum” (5) ve katılıyorum (4) ifadeleri, olumsuz maddeler için “hiç katılmıyorum” (1) ve 

“katılmıyorum” (2) ifadeleri, olumlu ve olumsuz herhangi bir fikir belirtmeyen maddeler için 

ise “kararsızım” (3) ifadesi tercih edilmiĢtir. Ġfadelerin yanlarına puanlama yapılmasının amacı, 
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ölçme aracının toplam kaygı puanını bulmaya yöneliktir. Buna göre öğrencilerin puanının 

yüksek olması yazma kaygısının yüksek olduğunu, düĢük olması da yazma kaygısının düĢük 

düzeyde olduğunu gösterecektir. 

Bulgular 

Ölçeğin veri analizi araĢtırma sürecinin en temel adımlarından biri olarak görülür. Veri 

analizi, verilerin uygun istatistiksel teknikler kullanılması sonucunda bilimsel anlamda geçerli 

ve güvenilir sonuçlar çıkarma süreci olarak tanımlanabilir. Veriler üzerinde yapılan analizlerle 

asıl ölçek maddelerine ulaĢıp özelliklerini belirlemek amaçlanır. Ölçek geliĢtirmede madde 

toplam korelasyonu 0.30 ve üzeri olan maddelerin ayırt ediciliğinin yüksek olduğu 

bilinmektedir (Büyüköztürk, 2016). Bu veriden hareketle madde toplam korelasyonuna bakarak 

toplam puanla 0.30 altında iliĢkisi bulunan 38 maddelik taslak ölçek faktör analizine alınmıĢtır. 

Elde edilen verilerin analizi sağlıklı Ģekilde yapabilmek için ölçek maddelerinde bulunan 

olumlu ve olumsuz ifadeler içeren maddeler tespit edilmiĢ; olumsuz ifadeler içeren maddeler, 

olumlu ifadeler içeren maddelerin tersine puanlaması yapılmıĢtır. 

Geçerlik ÇalıĢmaları 

Yapı Geçerliği 

Geçerlik, ölçme aracının amaca hizmet etme derecesini gösterir. Ölçülmek istenen 

özelliğin tam ve doğru bir Ģekilde ölçülmesi geçerliğin asıl konusunu ifade eder. Bir ölçme 

aracı, var olan özellikleri ölçebildiği derece geçerlidir. Bir ölçme aracının geçerli bir ölçüm 

yaptığını söyleyebilmek için belirlenen özellikleri farklı özelliklerle karıĢtırmadan ölçmesi 

beklenir ( Ayatar, 1975; Demircioğlu, 2007; Küçükahmet, 2008). 

Ortaokul öğrencilerinin yazma kaygısını ölçmeye yönelik oluĢturulan ölçekte ilk olarak 

elde edilen veriler doğrultusunda belirlenen çok sayıdaki maddeden anlamlı bir yapı 

oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Bunun için uygun maddelerin belirlenmesi gerekmektedir. Ölçekte 

yer verilecek maddelerin, faktör yüklerinin ve yapı geçerliğinin belirlenebilmesi için öncelikle 

açımlayıcı faktör analizi kullanılmıĢtır. 

Büyüköztürk’e (2016)  göre faktör analizi, aynı yapı özelliğini ya da niteliğini ölçen 

değiĢkenleri bir araya getirerek ölçmeyi mümkün olduğu kadar az sayıda faktör ile açıklamayı 

amaçlayan istatistiksel bir tekniktir. Ölçek sürecinde hazırlanmıĢ olan soruların, araĢtırma 

kapsamında belirtilen özellikleri ne derece doğru ölçtüğü “yapı geçerliği” ile ilgilidir. TavĢancıl 

(2014) yapı geçerliliğini, ölçeğin ilgili kavram ya da kavramsal yapının tümünü ölçme 

yeteneğini ile açıklar. 
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38 maddelik taslak ölçeğin yapı geçerliğine bakmadan önce maddelerin faktör analizine 

uygun olup olmadığı ve elde edilen verilerin araĢtırma evrenini temsil edip etmeme durumunun 

belirlenebilmesi için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett’s küresellik testi sonuçlarına 

bakılmıĢtır. Büyüköztürk (2016) KMO değerinin 0.60’tan büyük olması ve Bartlett testinin 

sonuçlarının anlamlı olması gerektiğini belirtir. KMO değeri ne kadar büyükse ölçekteki 

değiĢkenlerin her biri diğer değiĢkenler tarafından çok iyi tahmin edilebilir.  Ölçekle ilgili elde 

edilen KMO ve Bartlett’s küresellik testi sonuçlarına Tablo 2’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 2: KonuĢma Kaygısı Ölçeği KMO ve Bartlett Testi Sonuçları 

KMO   ,838 

Bartlett Testi 

Kay-Kare 1767,902 

sd 171 

p ,000 

Verilerin analizinde yukarıdaki tabloda görüldüğü üzere KMO değeri .838 çıkmıĢtır. KMO 

değerinin yüksek olması veri yapısının faktör çıkarmak için uygun olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bartlett testi sonucu (χ2=1767,902; sd=171 p< ,000) ise anlamlıdır. Yapılan testler 

dikkate alındığında ölçeğin açımlayıcı faktör analizini yapmaya elveriĢli olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

Elde edilen veriler ıĢığında 38 maddelik ölçek varimax yöntemiyle döndürülmüĢ faktör 

analizine sokulmuĢtur. Ölçeğin faktör sayısına karar verebilmek için yamaç-birikinti (scree plot) 

grafiğine bakılmıĢtır. 

 

ġekil 1: Yazma Kaygısı Ölçeği Yamaç-Birikinti (Scree Plot) Grafiği 
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Ölçeğin kaç faktörlü olduğuna karar verebilmek için ġekil 1’deki yığılma grafiği 

incelenmiĢtir. ġekil 1’de görülen yamaç-birikinti (scree plot) grafiğine göre ölçeğin üç faktörlü 

bir yapıda olmasına karar verilmiĢtir. 

Faktör analizinde açıklanan varyans önemli bir yere sahiptir. Büyüköztürk (2016) faktör 

analizlerinin baĢlangıcında, genellikle özdeğeri (eigenvalue) 1 ya da 1’den daha büyük değer 

alan faktörlerin önemli faktörler olarak alınabileceğini ifade eder. Bu bağlamda ölçekle ilgili 

özdeğer (eigenvalue) verileri Tablo 3’te gösterilmiĢtir. 

Tablo 3: Faktörlere Yönelik Özdeğer (Eigenvalue) ve Varyans Oranları 

Faktör DönüĢtürülmüĢ Kareli Ağırlıklar Toplamı 

 Özdeğer Açıklanan Varyans % Toplam Varyans % 

1 4,161 21,921 21,921 

2 1,848 9,727 31,648 

3 1,784 9,388 41,036 

Tablo 3 incelendiğinde özdeğeri (eigenvalue) 1’den büyük üç alt boyutun varyans 

yüzdeleri birinci alt boyutta 21,921; ikinci alt boyutta 9,727; üçüncü alt boyutta 9,388 olarak 

bulunmuĢtur. Sosyal bilimlerde yapılan çalıĢmalarda kabul edilen toplam varyans oranı Scherer 

(1988’den akt. TavĢancıl, 2014)’e göre %40 ile %60 arasında olması beklenir. Üç faktörlü 

yapının tümü toplam varyansın 41,036’sını açıklamaktadır. Elde edilen veriler doğrultusunda 

ölçeğin kabul edilebilir değerlerin üzerinde olduğunu söylemek mümkündür. 

Faktör analizi sonucunda 19 madde biniĢiklik yarattığı ve toplam korelasyonu 0.20’nin altında 

kaldığı için çıkarılmıĢtır. Elde edilen üç faktörlü ölçekte toplam 19 madde kalmıĢtır. Faktör 

isimlendirmesi için tekrar uzman görüĢü alındığında birinci faktörde yer alan 2.madde, ikinci 

faktördeki 12.madde ve üçüncü faktördeki 19. madde faktör isimlendirmesine uymadığı için 

uzman görüĢü doğrultusunda çıkartılmıĢ, 16 maddelik ölçek elde edilmiĢtir. Ölçek maddelerinin 

faktörlere dağılımı ve madde yükleri Tablo 4’te verilmektedir. 

Tablo 4: Yazma Kaygısı Ölçeği Faktör Analizi Bilgileri 

Aday 

Ölçek 

Madde 

No 

Ölçek 

Madde 

No 

1. Faktör 2. Faktör 3. Faktör 

21 1 ,787   

18 2 ,641   

23 3 ,638   

13 4 ,628   

17 5 ,582   

25 6 ,515   

9 7  ,694  
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6 8  ,687  

10 9  ,632  

7 10  ,610  

38 11  ,449  

29 12   ,654 

32 13   ,631 

14 14   ,575 

30 15   ,539 

26 16   ,534 

Tablo 4’te görüldüğü gibi faktör analizi sonucu oluĢan 16 maddelik ölçekte faktör 

yükleri ,787 ile ,449 arasında değer almaktadır. Ölçekteki 6 madde birinci faktörde, 5 madde 

ikinci faktörde, diğer 5 madde de üçüncü faktörde yer almaktadır. 

Birinci faktörde yer alan altı maddenin yük değerlerinin ,787 ile ,515 arasında olduğu 

görülmektedir. Bu faktörde yer alan maddeler incelendiğinde yazma düzeyindeki bireysel 

farklılıkların belirlenmesine yönelik olduğu görülmüĢ, alınan uzman görüĢleri doğrultusunda 

“Yazmaya Güdülenmeyle İlgili Kaygı” olarak adlandırılmıĢtır. 

BeĢ maddenin bulunduğu ikinci faktörde madde yük değerleri ,694 ile ,449 arasında 

değiĢiklik göstermektedir. Ġkinci faktördeki maddeler daha çok öğrencinin karĢısındakiler 

tarafından doğru Ģekilde algılanıp algılanmadığına yönelik olduğu görülmektedir. Yapılan 

değerlendirmeler ve uzman görüĢleri doğrultusunda bu faktörün adı  “Yazının Anlaşılma 

Durumuyla İlgili Kaygı” olarak belirlenmiĢtir. 

BeĢ maddeden oluĢan  üçüncü faktörde madde yük değerleri ,654 ile ,517 arasında 

değiĢmektedir. Faktör altındaki maddelere bakıldığında yazma eyleminin dıĢarıdan 

kısıtlanmasına bağlı ifadelerin olmasından dolayı “Yazma Sürecinin Gerekliliklerini 

Karşılamayla İlgili Kaygı” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Güvenirlik ÇalıĢmaları 

Ayatar’a (1975) göre güvenirlik, kararlı ölçme yapma demektir. Eğer bir ölçme aracı 

herhangi bir nesneyi her ölçtüğünde (koĢullar değiĢmediği takdirde) hemen hemen aynı Ģekilde 

ölçerse o ölçme aracı güvenilir sayılır. Büyüköztürk’e (2016)  göre güvenirlik, testin ölçülmek 

istenen özelliği ne derece doğru ölçtüğüdür. Testlerde güvenirlik katsayısı olarak hesaplanan 

korelasyon (r), testlerin puanlarına iliĢkin bireysel farklılıkların ne derece gerçek ne derece 

hatalı olduğunu yorumlamada kullanılır. Cronbach Alfa(α)  (güvenirlik katsayısı), maddelere ait 

puanlarla toplam test puanları arasındaki tutarlılığının bir ölçüsü olarak tanımlanabilir. Bulunan 

katsayı; ,60 ile ,80 arasında olursa ölçek oldukça güvenilir; ,80 ile 1,00 arasında olursa ise ölçek 
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yüksek derecede güvenilirdir (Akgül ve Çevik, 2005; Büyüköztürk, 2016). Bu bilgiler 

doğrultusunda yapılan güvenirlik analiz sonuçları Tablo 5’te verilmiĢtir. 

Tablo 5: Yazma Kaygısı Ölçeği güvenirlik analizi bulguları 

Faktör 

Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı 

% Toplam % 

1 ,788 

,790 2 ,701 

3 ,615 

Öğrencilerin test maddelerine verdikleri cevaplar arasındaki tutarlılığı belirlemek 

amacıyla Cronbach Alfa (α) iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. YKÖ’nün iç tutarlılık 

katsayıları; birinci faktör olan “Yazmaya Güdülenmeyle İlgili Kaygı” için ,788, ikinci faktör 

olan “Yazının Anlaşılma Durumuyla İlgili Kaygı” için ,701 ve üçüncü faktör olan “Yazma 

Sürecinin Gerekliliklerini Karşılamayla İlgili Kaygı” için ,615 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin 

toplam Cronbach Alfa (α) iç tutarlılık katsayısı ,790 olarak hesaplandığı için ölçeğin oldukça 

güvenilir olduğunu söylenebilir. 

Sonuç ve TartıĢma 

Bu çalıĢma, ortaokul öğrencilerinin yazmaya yönelik kaygılarını belirlemeye yönelik 

yapılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalar sonucunda, geçerlik ve güvenirliği kanıtlanmıĢ 16 maddelik 

(Ek-1) üç faktörlü likert tipi bir ölçme aracı elde edilmiĢtir. Ölçek maddelerinin öğrencilerin 

yazma kaygılarını ortaya çıkaracak maddelerden oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. 

Ölçek oluĢturma sürecinde madde havuzunu belirlenirken ortaokul öğrencilerine Türkçe 

dersinde yazmaya yönelik düĢüncülerinin yer aldığı kompozisyon yazdırılmıĢtır. 

Kompozisyonlardan içerik analizi ile 46 maddelik aday ölçek oluĢturulmuĢtur. Uzman görüĢleri 

doğrultusunda 38 maddeye düĢürülen ölçek 500 ortaokul öğrencisine uygulanmıĢtır. 

Ölçeğin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve 

Bartlett küresellik testi sonuçları incelenip çözümlenmiĢtir. KMO değerinin ,838 olması, 

Bartlett küresellik testi sonucu (χ2=1767,902; sd=171 p< ,000) ise anlamlı olması ölçeğin faktör 

analizine uygun bir yapıya sahip olduğunu göstermiĢtir. 

YKÖ’nün yapı geçerliliğini incelemek amacıyla açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. 

Ölçek üzerinde yapılan faktör analizi sonucunda özdeğeri (eigenvalue) 1’den büyük üç alt 

boyutun varyans yüzdeleri; birinci alt boyutta 21,921, ikinci alt boyutta 9,727, üçüncü alt 

boyutta 9,388 olarak hesaplanmıĢtır. OluĢan üç faktörlü bu yapının tümü toplam varyansın 

41,036’sını açıklamaktadır. Üç faktörlü yapı incelendiğinde; birinci faktörde yer alan altı 

maddenin “Yazmaya Güdülenmeyle İlgili Kaygı”yla, ikinci faktörde yer alan beĢ maddenin 
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“Yazının Anlaşılma Durumuyla İlgili Kaygı”yla, üçüncü faktörde yer alan beĢ maddenin 

“Yazma Sürecinin Gerekliliklerini Karşılamayla İlgili Kaygı”yla bağlantılı olduğu uzman 

görüĢleri doğrultusunda belirlenmiĢtir. 

Ölçek güvenirliğinin belirlenmesinde Cronbach Alfa (α) iç tutarlılık katsayısına ve 

madde toplam korelasyon sayılarına bakılmıĢtır. Büyüköztürk (2016) madde toplam 

korelasyonu 0.30 ve üzeri olan maddelerin ayırt ediciliği yüksek olduğunu söylemektedir 38 

madde 0.30’un altında kalmamıĢtır. Akgül ve Çevik (2005) ve Büyüköztürk (2016) Cronbach 

Alfa (α) iç tutarlılık katsayısının ,60 ile ,80 arasında olursa ölçek oldukça güvenilir; ,80 ile 1,00 

arasında olursa ölçeğin yüksek derecede güvenilir olacağı belirtilir. Ölçeğin Cronbach Alfa (α) 

iç tutarlılık katsayısı ,790 olarak hesaplandığı için ölçeğin oldukça güvenilir olduğu 

söylenebilir. 16 maddelik “Yazma Kaygısı Ölçeği” ile alınabilecek en düĢük puan 16, en 

yüksek puan ise 80’dir. 

Alanyazında ortaokul öğrencilerinin yazma kaygılarını belirlemeye yönelik Özbay ve 

Zorbaz’ın (2011) Daly-Miller’in yazma kaygısı ölçeğini Türkçeye uyarlama çalıĢmalarıyla 

Yaman’ın  (2010) ilköğretim öğrencilerinin yazma kaygıları ölçmek için geliĢtirdiği ölçekler yer 

almaktadır. Özbay ve Zorbaz’ın uyarlama çalıĢması sonrasında ölçeğin toplam varyansın % 

53’ünü açıkladığı ve “zevk alma, ön yargı, değerlendirilme kaygısı, yazdıklarını paylaĢma” 

olarak adlandırılan dört faktörden oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Yaman’ın geliĢtirdiği ölçekte de 

toplam varyansın % 30.5’ini açıklayan ve tek faktör altında toplanan 19 madde elde edilmiĢtir. 

Bu ölçeklerin maddelerinin araĢtırmada geliĢtirilen YKÖ maddeleriyle yazmaya yönelik ortak 

kaygılardan biri olan değerlendirilme, anlaĢılma boyutunda benzerlik gösterdiği görülmüĢtür. 

Bu maddelerin içerikleri alanyazında ifade edilen bireylerin yazma kaygısının oluĢmasında 

kiĢisel değerlendirme korkusu, çevreden gelebilecek olumsuz tepkiler ve anlaĢılamama 

endiĢeleri ile de örtüĢmektedir. 

Karakaya ve Ülper (2011) öğretmen adaylarının yazmaya iliĢkin kaygı düzeylerini 

belirlemek için bir yazma kaygısı ölçeği geliĢtirmiĢtir. 35 maddeden oluĢan tek boyutlu bu 

ölçeğin ölçmeye çalıĢtığı özellikteki toplam varyansın/değiĢkenliğin % 49’unun maddeler 

tarafından açıklandığı ifade edilmiĢtir. Tek boyutlu ölçeğin maddeleriyle bu çalıĢmada 

geliĢtirilen (YKÖ) ölçekteki güdülenme ve anlaĢılmayla ilgili kaygılara yönelik maddelerde 

benzerlikler vardır. Hedef kitlenin farklılığına rağmen bu benzerliklerin olması yaĢ grupları 

değiĢse de yazmaya yönelik kaygıların ortak olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Daly ve Miller (1975) tarafından geliĢtirilen 26 maddelik yazma kaygısı ölçeğinin 

güvenirlik çalıĢması üniversite öğrencileri üzerinde yapılmıĢ ve Cronbach Alfa güvenirlik 

katsayısı ,94 olarak hesaplanmıĢtır. Yazma Kaygısı Ölçeğinin tek bir yapıyı ölçtüğü 
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belirtilmiĢtir. Ayrıca bu yapının değerlendirilme, stres ve ürün kaygısı olmak üzere üç 

bileĢenden oluĢabileceği ifade edilmiĢtir. Daha sonra ölçekle ilgili uyarlama çalıĢmaları yapan 

birçok araĢtırmacı (Bline, Lowe, Meixner, Nouri ve Pearce, 2001; Burgoon ve Hale, 1983; 

Shaver, 1990), ölçeğin farklı alt boyutlara ayrıldığını belirtmiĢlerdir. Yapılan araĢtırmalar 

sonucunda ölçeğin faktör yapısıyla ilgili bulguların yaĢ ve öğrenim düzeylerine göre farklılık 

gösterebileceğini kanıtlamaktadır. 

Alanyazında yazma kaygısı dıĢında diğer dil becerilerine yönelik kaygı ölçekleri de 

geliĢtirilmiĢtir. Bu ölçekler incelendiğinde isimlendirmede farklılıklar olsa da bazı maddelerin 

içeriklerinde benzerlikler olduğu söylenebilir. 

Melanlıoğlu’nun (2013) ortaokul öğrencilerinin dinleme kaygılarını belirlemeye yönelik 

520 ortaokul öğrencisiyle yaptığı çalıĢmada 37 maddelik bir ölçek elde edilmiĢtir. Ölçeğin 

KMO değeri ,937; Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı ,927 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçek 5 

faktör altında toplanmıĢtır. Bu alt boyutlar “dinlemeyi değerlendirme, dinleme sürecini izleme, 

dinlemede bireysel farklılıklar, dinleme sonrasına odaklanma,  dinleme engelleri” olarak 

adlandırılmıĢtır. Dinleme kaygısı ölçüldüğü için alt boyutları YKÖ’den farklı olan bu ölçeğin 

maddelerine bakıldığında yazma sürecine yönelik oluĢan genel kaygı durumlarıyla paralellik 

gösteren maddelerin olduğu görülmüĢtür. 

Sevim (2012), öğretmen adaylarının konuĢma kaygılarının ölçülebilmesine yönelik 

yaptığı çalıĢmada 20 maddelik bir ölçek geliĢtirmiĢtir. Ölçek maddelerinin “konuĢmacı odaklı 

kaygı, çevre odaklı kaygı, konuĢma psikolojisi” olmak üzere üç alt boyutta toplandığı 

görülmüĢtür. YKÖ’nün alt boyutlarındaki “yazının anlaĢılma durumuyla ilgili kaygı” nın 

“konuĢmada çevre odaklı oluĢan kaygı”yla benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

Demir ve Melanlıoğlu (2014), ortaokul öğrencilerinin “konuĢma kaygılarını” belirlemek 

amacıyla 33 maddelik bir ölçek geliĢtirmiĢlerdir. 6, 7 ve 8. sınıflarda öğrenim gören 537 

öğrenciden toplanan veriler üzerinde yapılan analizler sonucunda ölçeğin KMO değeri ,890; 

güvenirlik katsayısı ,716 olarak hesaplanmıĢtır.  Ölçek, “konuĢma becerisine yönelik ön yargı, 

konuĢma öz güveni, konuĢmaktan zevk alma, değerlendirilme kaygısı, sınıf içi konuĢmaya 

istekli olma”  Ģeklinde adlandırılan 5 alt boyuta ayrılmıĢtır. Diğer bir konuĢma kaygı ölçeği 

Kinay ve Özkan (2014) tarafından öğretmen adaylarının kaygılarını belirleyebilmek için 

geliĢtirilmiĢtir. 40 maddelik bu ölçeğin KMO .934; Barlett Sphericity testi anlamlı; güvenirlik 

katsayısı .942 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçek maddeleri  “psikolojik durum, fizyolojik belirtiler, 

beceri ile ilgili kaygı” olmak üzere üç alt boyutta toplanmıĢtır. Anlatma becerisine yönelik 

kaygıyı ölçen bu ölçeklerdeki isimlendirmeler, YKÖ’dekinden farklıdır ama “değerlendirilme 

kaygısı” alt boyutuyla “yazının anlaĢılma durumuyla ilgili kaygı”; “psikolojik durum” alt 
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boyutuyla “yazmaya güdülenmeyle ilgili kaygı” boyutunda benzer özellikleri ölçen maddeler 

bulunmaktadır. 

Alanyazındaki diğer kaygı ölçekleriyle karĢılaĢtırıldığında YKÖ’nün alt boyutlarının 

adlandırılmasının özgün; madde sayıları, varyans yüzdeleri ve iç tutarlılık katsayılarının benzer 

olduğu söylenebilir. 

GeliĢtirilen bu ölçek; ortaokul öğrencilerinin yazma kaygısını belirlemede, bu 

kaygıların hangi tür değiĢkenlere bağlı olduğunu tespit etmede kullanılabilir. Yazma kaygısı 

alanında geliĢtirilecek ölçeklere de kaynaklık edebilir. Ayrıca YKÖ ile elde edilecek veriler 

doğrultusunda öğrencilerin yazma kaygılarının tespit edilebilmesi ve yazma kaygılarının 

giderilmesine yönelik çalıĢmaların yapılabilmesi kolaylaĢacaktır. 
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EKLER 

EK-1 : YAZMA KAYGISI ÖLÇEĞĠ MADDELERĠ 

1. Sınıf ortamında yazma etkinliği yapacağım zaman paniğe kapılırım. 

2. Yazma aktivitelerinin çok uzun olması beni rahatsız eder. 

3. Yazma çalıĢması yapacağımız derslere girmekten çekinirim. 

4. DüĢüncelerimi yazı ile anlatmaktan kaçınırım. 

5. Türkçe derslerinde yapılan yazma aktivitelerinin zor olduğunu düĢünürüm. 

6. Yazarken dikkatimi toplamakta zorlanırım. 

7. Yazdıklarıma arkadaĢlarımın güleceğini düĢünürüm. 

8. Yazdıklarımı sınıf ortamında okurken çok heyecanlanırım. 

9. Yazdıklarımın beğenilmeyeceğini düĢündüğüm için yazma etkinliklerinde gergin olurum.  

10. Yazdıklarımın doğru anlaĢılmayacağı düĢüncesi beni kaygılandırır. 

11. Yazdıklarımın arkadaĢlarımla kıyaslanması beni kaygılandırır. 

12.Yazma çalıĢmalarında yazmaya nereden/nasıl baĢlayacağıma karar veremem. 

13.Kompozisyon yazarken yazımın giriĢ-geliĢme-sonuç Ģeklinde kısıtlanması beni tedirgin eder. 

14. Konu sınırlamasının olması yazamayacağım düĢüncesini tetikler. 

15. Yazma çalıĢmaları sınırlı zaman dilimiyle kısıtlandığında tedirgin olurum. 

16. Noktalama ve imla kurallarını uygulamak yazarken beni zorlar. 

 


