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Bu araĢtırma öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme inançları ve 
öğretmenliğe hazır olma durumlarını cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite değiĢkenleri 
açısından incelemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017- 2018 

öğretim yılında Fırat Üniversitesi, Erciyes Üniversitesi, Cumhuriyet Üniversitesi ve 
NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Eğitimi bölümünde 
öğrenim gören 3. ve 4. Sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır.  ÇalıĢma nicel ve nitel 
yöntemlerin birlikte kullanıldığı karma model kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 
AraĢtırmada karma model desenlerinden çeĢitleme deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 
nicel verileri 410 öğretmen adayına uygulanan “Yapılandırmacı Öğrenme Ġnanç Ölçeği” 
ve “Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Nitel veriler ise toplam 12 

sorudan oluĢan „Yapılandırmacı Öğrenme ve Öğretmenliğe Hazır Olma GörüĢme 
Formu‟ kullanılarak elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler SPSS 22.0 ve QSR N-VĠVO 12 
programları ile analiz edilmiĢtir. Yapılan araĢtırmanın nicel boyutunda öğretmen 
adaylarının yapılandırmacı öğrenme inancı ve öğretmenliğe hazır olma durumunun  
genel olarak „çok‟ düzeyinde olduğu,   nitel boyutunda ise nicel bulguları destekleyici 
Ģekilde yapılandırmacı öğrenmeye ve mesleğe hazır olma durumuna uygun hedef 
belirleme, öğrenme ortamı oluĢturma, yöntem-teknik ve iĢbirlikli çalıĢmalar kullanımı, 
zaman yönetimi, sınama durumları, öz değerlendirme becerisi ve teknoloji kullanımna 
dikkat ettikleri sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacılık, Yapılandırmacı Öğrenme, Öğretmen 
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Evaluation of Primary Education Teacher Candidates’ Consturctivist Learning 
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Purpose of this study was to examine teacher candidates‟ constructivist learning 
beliefs and their preparedness to teach with regard to variables of sex, class level and 

university. Mixed methods are used in this study. Sample of this research were 3rd and 

4th class primary education students in 2017-2018 academic year from Fırat, Erciyes, 
Cumhuriyet and NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Universities. In this study, triangulation 

design a mixed model, in which both qualitative and quantitative methods, was used 

together. In quantitative dimension of this study, “Preparedness to Teach Scale” and 
“Constructivist Learning Belief Scale” which were carried on 410 teacher candidates 

chosen as data collection tools. In qualitative dimension of the study, “Constructivist 
Learning and Preparedness to Teach Interview Form” (composed of 12 quesions) was 

used. Data collected from these forms were analysed by SPSS 22.0 and QSR N-VIVO 

12 programs. In quantitative dimension of the study, it was examined that teacher 

candidates‟ constructive learning belief level is “high”.  In qualitative dimension, it was 

found that they focus on setting goals, creating learning environment, choosing methods 

and technics and determining the test status appropriate for constructivist learning. It is 

also seen that they use appropriate methods and technics for evaluating students‟ prior 
knowledge, executing the education process, determining students understanding levels 

and it is found that they pay attention to process evaluaiton.    

Keywords: Constructivism, Constructivist Learning, Teacher 



VI 

ĠÇĠNDEKĠLER 

 

BEYANNAME ............................................................................................................... II 

ÖNSÖZ ......................................................................................................................... III 

ÖZET ............................................................................................................................. IV 

ABSTRACT .................................................................................................................... V 

ĠÇĠNDEKĠLER ............................................................................................................. VI 

TABLOLAR LĠSTESĠ .................................................................................................. X 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ ................................................................................................ XIV 

EKLER LĠSTESĠ ........................................................................................................ XV 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM .......................................................................................................... 1 

I. GĠRĠġ ............................................................................................................................ 1 

1.1. Problem Durumu .................................................................................................... 1 

1.2. AraĢtırmanın Önemi ............................................................................................... 3 

1.3. AraĢtırmanın Amacı ............................................................................................... 4 

1.4. Sayıltılar ................................................................................................................. 4 

1.5. Sınırlılıklar ............................................................................................................. 4 

1.6. Tanımlar ................................................................................................................. 5 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM ............................................................................................................. 6 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR ........................................ 6 

2.1. Yapılandırmacılık ................................................................................................... 6 

2.1.1. Yapılandırmacılık (Yapılandırmacılık) ............................................................... 6 

2.1.2. Yapılandırmacı YaklaĢım Türleri ....................................................................... 8 

2.1.2.1. BiliĢsel Yapılandırmacılık ................................................................................ 8 

2.1.2.2 Sosyal Yapılandırmacılık .................................................................................. 9 

2.1.2.3. Radikal Yapılandırmacılık ............................................................................. 11 



VII 

2.1.3. Yapılandırmacı Öğrenme .................................................................................. 12 

2.1.4. Yapılandırmacı Öğrenme Ġlkeleri ..................................................................... 13 

2.1.5. Yapılandırmacı Öğrenmenin Unsurları ............................................................. 15 

2.1.5.1. Öğretmenin Rolü ............................................................................................ 15 

2.1.5.2. Öğrencinin Rolü ............................................................................................. 16 

2.1.5.3. Öğrenme Ortamı ............................................................................................. 17 

2.1.6. Yapılandırmacı YaklaĢımda Kullanılan Yöntem, Teknik ve Stratejiler ........... 18 

2.1.6.1. ĠĢbirlikli Öğrenme .......................................................................................... 18 

2.1.6.2. Probleme Dayalı Öğrenme ............................................................................. 20 

2.1.6.3. Proje Tabanlı Öğrenme .................................................................................. 21 

2.1.7. Yapılandırmacı YaklaĢımda  Ölçme - Değerlendirme ...................................... 22 

2.2. Öğretmenlik ...................................................................................................... 24 

2.2.1. Meslek Olarak Öğretmenlik .............................................................................. 24 

2.2.2. Öğretmenin Sahip Olması Gereken Özellikler ............................................. 26 

2.2.2.1. KiĢisel ve Mesleki GeliĢim Ġle Ġlgili Özellikler ............................................. 26 

2.2.2.2. Öğrenme – Öğretme Süreci Ġle Ġlgili Özellikler ............................................. 27 

2.2.3. Öğretmen Yeterlikleri ....................................................................................... 29 

2.2.4. Öğretmen YetiĢtirme Süreci .............................................................................. 30 

2.3. Ġlgili ÇalıĢmalar .................................................................................................... 32 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM ....................................................................................................... 36 

III. YÖNTEM ................................................................................................................ 36 

3.1. AraĢtırma Modeli ................................................................................................. 36 

3.2.  AraĢtırmanın Deseni............................................................................................ 37 

3.3. ÇalıĢma Grubu ..................................................................................................... 37 

3.4.  Veri Toplama Araçları ........................................................................................ 39 

3.4.1. Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği ..................................................................... 39 



VIII 

3.4.2. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnanç Ölçeği ............................................................ 39 

3.4.3. GörüĢme Formu ................................................................................................ 40 

3.5. Verilerin Analizi ................................................................................................... 41 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM ................................................................................................. 43 

IV. BULGULAR VE YORUM .................................................................................... 43 

4.1. Nicel Verilerin Bulguları ve Yorumları ............................................................... 43 

4.1.1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnancına ĠliĢkin Bulgular ......................................... 43 

4.1.2. Öğretmenliğe Hazır Olmaya ĠliĢkin Bulgular ................................................... 61 

4.2. Nitel Verilerin Bulguları ve Yorumları ................................................................ 69 

4.2.1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnancı Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar ..................... 69 

4.2.1.1. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Hedef Belirlemeye ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumlar ..................................................................................................................... 69 

4.2.1.2. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öğrenme Ortamı Sağlama Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumları ................................................................................................ 71 

4.2.1.3. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Yöntem Teknik Seçimi Ġle Ġlgili Bulgular 

ve Yorumları ............................................................................................................... 72 

4.2.1.4. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Sınama Durumları Belirleme Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumları ................................................................................................ 73 

4.2.1.5. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun ĠĢbirlikli ÇalıĢmalarınn Kullanımı Ġle 

Ġlgili Bulgular ve Yorumları ........................................................................................ 75 

4.2.1.6. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öz Değerlendirme Becerisini GeliĢtirme 

Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları .................................................................................. 76 

4.2.2. Öğretmenliğe Hazır Olma Durumu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları ............... 77 

4.2.2.1. Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Ön Bilgileri Tespit Etmeleri Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumları ................................................................................................ 77 

4.2.2.2. Öğretmen Adaylarının Etkili Zaman Kullanımı Ġle Ġlgili Bulgular ve 

Yorumları .................................................................................................................... 79 



IX 

4.2.2.3. Öğretmen Adaylarının Öğrenci Seviyesine Uygun Süreç Yürütebilmeleri Ġle 

Ġlgili Bulgular ve Yorumları ........................................................................................ 80 

4.2.2.4. Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Özel Öğrenme Ġhtiyaçlarını Tespiti Ġle 

Ġlgili Bulgular ve Yorumları ........................................................................................ 81 

4.2.2.5. Öğretmen Adaylarının Öğrencilerin Anlayabilme Düzeylerini Belirlemeleri 

Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları .................................................................................. 82 

4.2.2.6.Öğretmen Adaylarının Teknolojiyi Kullanmaları Ġle Ġlgili Bulgular ve  

Yorumları .................................................................................................................... 83 

BEġĠNCĠ BÖLÜM ........................................................................................................ 85 

V.  SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER ................................................................ 85 

5.1. Nicel Verilere ĠliĢkin Sonuçlar............................................................................. 85 

5.1.1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnancına ĠliĢkin Sonuçlar ......................................... 85 

5.1.2. Öğretmenliğe Hazır Olma Durumuna ĠliĢkin Sonuçlar .................................... 87 

5.2. Nitel Verilere ĠliĢkin Sonuçlar ............................................................................. 88 

5.3. Öneriler ................................................................................................................ 91 

KAYNAKLAR .............................................................................................................. 92 

EKLER ........................................................................................................................ 102 

ÖZGEÇMĠġ ................................................................................................................ 108 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



X 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

  

Tablo 1. Nicel araĢtırma kapsamındaki öğretmen adaylarına ait iliĢkin kiĢisel bilgiler 38 

Tablo 2. Nitel araĢtırma kapsamındaki öğretmen adaylarına ait iliĢkin kiĢisel bilgiler . 38 

Tablo 3. Öğretmen Adaylarının Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları .................... 43 

Tablo 4. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................................... 44 

Tablo 5. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları .......................................................................................... 45 

Tablo 6. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................... 45 

Tablo 7. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt 

Boyutuna ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları ......................................................................... 45 

Tablo 8. Üniversite DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları ................................................................................... 46 

Tablo 9. Üniversite DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Kruskall Wallis Testi Sonuçları ........................................................................... 46 

Tablo 10. Öğretmen Adaylarının Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları ................................ 47 

Tablo 11.Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 48 

Tablo 12. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif  Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

MWU Testi Sonuçları ..................................................................................................... 48 

Tablo 13.Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................................... 49 

Tablo 14.Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız MWU Testi Sonuçları .......................................................................... 49 

Tablo 15.Üniversite DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları .............................................................................................. 49 

Tablo 16.Üniversite DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Kruskall Wallis Testi  Sonuçları ..................................................................................... 50 



XI 

Tablo 17. Öğretmen Adaylarının ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları ................................ 50 

Tablo 18.Cinsiyet DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................................... 51 

Tablo 19. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................... 51 

Tablo 20. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları ....................................................... 52 

Tablo 21. Üniversite DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları ................................................................................... 52 

Tablo 22. Öğretmen Adaylarının Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları ................................ 53 

Tablo 23. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 53 

Tablo 24. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................................... 54 

Tablo 25. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları .......................................................................................... 54 

Tablo 26. Üniversite DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları ................................................................................... 55 

Tablo 27. Üniversite DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Kruskall Wallis Testi Sonuçları ........................................................................... 55 

Tablo 28. Öğretmen Adaylarının Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları ................................ 56 

Tablo 29. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 56 

Tablo 30. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 57 

Tablo 31. Üniversite DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları .............................................................................................. 57 

Tablo 32. Üniversite DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Kruskall Wallis Testi Sonuçları ...................................................................................... 58 



XII 

Tablo 33. Öğretmen Adaylarının Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢlerine 

Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları .................................................... 58 

Tablo 34. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 59 

Tablo 35. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 59 

Tablo 36. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

MWU Testi Sonuçları ..................................................................................................... 60 

Tablo 37.  Üniversite DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları .............................................................................................. 60 

Tablo 38. Öğretmen Adaylarının Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢlerine 

Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları .................................................... 61 

Tablo 39.  Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................................. 61 

Tablo 40. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 62 

Tablo 41. Üniversite DeğiĢkenine Göre Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin Varyans 

Analizi Sonuçları ............................................................................................................ 62 

Tablo 42. Öğretmen Adaylarının Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt Boyutuna 

ĠliĢkin GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları .................... 63 

Tablo 43. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................................... 63 

Tablo 44. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................... 64 

Tablo 45. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt 

Boyutuna ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları ......................................................................... 64 

Tablo 46. Üniversite DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları .................................................................. 64 

Tablo 47. Öğretmen Adaylarının Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları ................................ 65 

Tablo 48. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 66 



XIII 

Tablo 49. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................................... 66 

Tablo 50. Üniversite DeğiĢkenine Göre Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları ................................................................................... 66 

Tablo 51. Öğretmen Adaylarının Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları ................................ 67 

Tablo 52. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ................................................................................ 67 

Tablo 53.  Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları ..................................................................... 68 

Tablo 54. Üniversite DeğiĢkenine Göre Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları .............................................................................................. 68 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



XIV 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ 

 

ġekil 1: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Hedef Belirleme Ġle Ġlgili Bulgular .......... 69 

ġekil 2: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öğrenme Ortamı Hazırlama Ġle Ġlgili 

Bulgular .......................................................................................................................... 71 

ġekil 3: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Yöntem Teknik Seçimi Ġle Ġlgili Bulgular72 

ġekil 4: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Sınama Durumları Belirleme Ġle Ġlgili 

Bulgular .......................................................................................................................... 73 

ġekil 5: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun ĠĢbirlikli ÇalıĢmaların Kullanımı Ġle Ġlgili 

Bulgular .......................................................................................................................... 75 

ġekil 6: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öz Değerlendirme Becerilerini GeliĢtirme 

Ġle Ġlgili Bulgular ............................................................................................................ 76 

ġekil 7: Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Ön Bilgileri Tespit Etmeleri Ġle Ġlgili 

Bulgular .......................................................................................................................... 77 

ġekil 8: Öğretmen Adaylarının Etkili Zaman Kullanımı Ġle Ġlgili Bulgular .................. 79 

ġekil 9: Öğretmen Adaylarının Öğrenci Seviyesine Uygun Süreç Yürütebilmeleri Ġle 

Ġlgili Bulgular .................................................................................................................. 80 

ġekil 10: Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Özel Öğrenme Ġhtiyaçlarını Tespiti Ġle 

Ġlgili Bulgular .................................................................................................................. 81 

ġekil 11: Öğretmen Adaylarının Öğrencilerin Anlayabilme Düzeylerini Belirlemeleri 

Ġle Ġlgili Bulgular ............................................................................................................ 82 

ġekil 12: Öğretmen Adaylarının Teknolojiyi Kullanmaları Ġle Ġlgili Bulgular .............. 83 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



XV 

EKLER LĠSTESĠ 

 

Ek 1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnanç Ölçeği ................................................................ 95 

Ek 2. Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği ....................................................................... 104 

Ek 3. Yapılandırmacı Öğrenme ve Öğretmenliğe Hazır Olma GörüĢme Formu ......... 105 

 

 



BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

I. GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde sınıf öğretmeni adaylarının yapılandırmacı öğrenme inançları ve 

öğretmenliğe hazır olma durumlarının incelenmesi konulu araĢtırmanın problem 

durumu, amacı, önemi, sayıltıları, sınırlılıkları ve konuyla ilgili tanımları verilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Günümüzde mevcut eğitim sisteminin benimsemiĢ olduğu yapılandırmacı anlayıĢ 

öğretmenlere geleneksel anlayıĢtan farklı roller ve sorumluluklar yüklemektedir. 

Öğretmenlik mesleğine karĢı adayların hazır bulunuĢlukları ve yapılandırmacı anlayıĢın 

ilkelerine, sorumluluklarına uygun biçimde uygulanabilmesi öğrenme, öğretmen – 

öğrenci etkileĢimi ve süreç açısından oldukça önemlidir. 

Yapılandırmacılık; anlamlı öğrenme oluĢturabilmek için yeni karĢılaĢılan 

bilgileri önceki bilgilerle iliĢkilendirerek öğrenmek, böylece daha önceden bilinen 

konulara bağlı olarak yeni öğrenmeler oluĢturmaktır (Thomas M. Sherman & Barbara 

L. Kurshan, 2005, s.10). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda; aktif katılım, düzenli ve amaçlı anlam oluĢturma 

süreci, öznel anlamlı kiĢisel etkinlikler, sosyal etkileĢime dayalı olma ve yaĢam boyu 

geliĢme söz konusudur (Mahoney, 2008).  Yapılandırmacı yaklaĢım öğrenme sürecini 

öznelleĢtirir bu durumda her bireyin öğrenme sürecinden daha çok yararlanması sağlar 

ve bireylerin öğrenme kapasitelerini gerçekleĢtirmelerine imkân tanır (Balantekin, 2014: 

s.165). Bu anlayıĢta öğrenenin özerkliği, giriĢimciliği ve doğal merakı desteklenerek, 

tahmin etme, oluĢturma ve analiz etme gibi basamaklar sonucu kendi öğrenmelerini 

oluĢturmaları hedeflenir (Özden, 2014, s.58). 

Brooks ve Brooks (1999, s.20) yapılandırmacı öğrenme anlayıĢı için beĢ temel 

ilke belirlemiĢtir;  
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1. Öğretmenin öğrencilerini ve özelliklerini yeteri kadar tanıması öğrenme 

ortamının öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına göre yapılandırılmasına olanak 

sağlayacaktır.  

2. Öğretmen öğrencilere düĢüncelerini, duygularını ve tecrübelerini 

paylaĢmalarına olanak sağlayan sınıf ortamları sağlamalıdır. 

3. Öğrenme sürecinde günlük hayatla iliĢkilendirme yapılmalıdır.  

4. Öğretmen öğrenme sürecini oluĢtururken öğrencilere sahip oldukları bilgi 

birikimlerini keĢfedebilmeleri için imkan tanımalıdır. 

5. Öğretmen öğrencilerin öğrenmelerini, sürecin bir parçası olarak 

değerlendirmelidir. 

 Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenciler öğrenme sürecinde aktiftir bu durum 

öğretmenler açısından bazı görev ve özellikler ortaya çıkarmaktadır. Yapılandırmacı 

sınıflarda öğretmen;   

1. Öğrencilerin kendi bakıĢ açılarını oluĢturmalarına imkan tanımalı, 

2. Öğrencilerin merakını ve özerkliğini canlı tutmalı, 

3. Açık uçlu sorularla öğrencileri sorgulamaya yönlendirmeli, 

4. Öğrencilerin görüĢleriyle dersi yönlendirmelerine fırsat vermeli, 

5. Öğrendiklerini aktarmalarına rehberlik etmeli, 

6. Alternative görüĢler sunarak geniĢ bakıĢ açıları kazanmalarına yardımcı 

olmalıdır (Özden, 2014, s.72). 

Öğretmen, eğitim sistemi içerisindeki en önemli ögelerden biridir. Eğitimin 

niteliği ile öğretmenin niteliği arasında oldukça güçlü bir iliĢki vardır. Öğretmenin sahip 

olduğu özellikler, davranıĢlar, dünya görüĢleri, yaklaĢımı öğrencilerin de toplumsal ve 

sosyal yaĢantısını ciddi etkilemektedir (AvĢar, 2007, s.85). 

Öğretmenlik birçok alanı ve görevi içerisinde bulunduran karmaĢık bir 

meslektir. Gelecek nesillerin yetiĢmesinde etkin olan öğretmenlerin gereken 

yeterlilikleri kazanmıĢ olmaları gerekir (Kılıç ve Saruhan, 2006, s.415). Eğitim 

sürecinin en önemli ögesi olan öğretmenlere bunların yanı sıra ideal davranıĢ sergileme, 

sorumluluk sahibi olma ve sürekli geliĢmeye açık olma, mesleki becerileri geliĢtirme 

isteği gibi özelliklerin meslek öncesinde kazandırılması gerektiği düĢünülmektedir 

(Özkan ve ArslantaĢ, 2013, s.327). Bu durum öğretmenliğe baĢlamadan önce alınan 

eğitimin önemini vurgulamaktadır. 
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Yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmenin bilgiyi sınıfa aktarma ve sınıfı kontrol 

etme rolü yerini eğitim ortamını hazırlama, rehberlik yapmaya öğrenci açısından ise 

pasif dinleme, aktarılanları aynen alma yerini etkinliklere aktif katılma, sorgulama, 

kendi öğrenmelerini oluĢturmaya bırakmıĢtır. Öğretmen adaylarından bilgi yerine 

„öğrenmeyi öğreten öğretmen‟ olmaları beklenmektedir (GüneĢ, 2016, s.424). 

Buradan hareketle bu çalıĢmada; 

1.  Öğretmen adaylarının öğretmenliğe hazır olma ve yapılandırmacı öğrenme 

inançlarının ne düzeyde olduğu,  

2. Öğretmen adaylarının mesleğe hazır olma ve yapılandırmacı öğrenme 

inançlarına iliĢkin görüĢleri araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının mevcut eğitim sisteminin 

benimsediği yapılandırmacı anlayıĢı, uygunabilirliği ve hedeflerine ulaĢma noktasında 

nasıl değerlendirdikleri ve mesleğin gereklerine kendilerini ne derece hazır 

hissettiklerine iliĢkin fikir sahibi olunması hedeflenmiĢtir. Adayların görüĢlerinden 

hareketle, Milli Eğitim Bakanlığı tarafından benimsenen yapılandırmacı felsefenin, 

geleceğin öğretmenleri tarafından  nasıl değerlendirildiği ve mesleğe hazırlık konusunda 

üniversitede alınan eğitimin yetkinliğine iliĢkin yorum yapılmaya çalıĢılmıĢtır.  

 

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

 

Yapılandırmacı anlayıĢın benimsenmesi ileride okullarda aktif görev alacak 

öğretmen adaylarının bu yaklaĢıma yönelik olumlu tutum geliĢtirmeleri ve 

yapılandırmacı yaklaĢımı uygulamaya yönelik yüksek öz yeterlik inanç düzeyine sahip 

olmaları gerektiğini düĢündürmektedir (Kasapoğlu ve Duban, 2012, s.86). Öğretmenin 

veya öğretmen adayının sınıfta yaklaĢıma uygun öğrenme ortamları hazırlayabilmesi, 

öğrenme sürecini yürütebilmesi, öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirerek yeni 

bilgiler inĢa etmelerine rehberlik edebilmesi gereklidir. Yapılandırmacılığa ait bu 

ögelerin doğru uygulanabilmesi ve verim elde edilmesinin öğretmenlerin mesleğe hazır 

olma durumları, hizmet öncesinde aldıkları eğitim, öz yeterlik ve inançları ile iliĢkili 

olabileceği düĢünülmektedir. Buradan hareketle öğretmen adaylarının yapılandırmacı 

öğrenme inançlarının ve öğretmenliğe hazır olma durumlarının ortaya konulmasının 

alana katkı sağlayacağı düĢüncesiyle araĢtırmanın yürütülmesine karar verilmiĢtir.  
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1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu çalıĢmada sınıf öğretmeni adaylarının mesleğe hazır olma ile yapılandırmacı 

öğrenmeye dair inançlarını belirlemek amaçlanmıĢtır. Ayrıca öğretmen adaylarının 

mesleğe hazır olma ve yapılandırmacı öğrenme inançlarına iliĢkin görüĢleri 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt 

aranmıĢtır: 

1. Öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme inançları cinsiyetlerine, sınıf 

düzeylerine ve eğitim aldıkları üniversiteye göre değiĢmekte midir? 

2. Öğretmen adaylarının mesleğe hazır olma durumu cinsiyetlerine, sınıf 

düzeylerine ve eğitim aldıkları üniversiteye göre değiĢmekte midir? 

3. Öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme inançları ve öğretmenliğe 

hazır olmaya iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 

1.4. Sayıltılar 

 

1. Öğretmen adaylarının ankette belirttikleri görüĢler, kendilerinin gerçek 

görüĢlerini yansıtmaktadır. 

2. Veri toplama araçları araĢtırmanın amacını gerçekleĢtirmeyi sağlayacak 

yeterli ve geçerli bilgileri yansıtacak niteliktedir. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

1.  AraĢtırma örneklemini oluĢturan öğretmen adayları 2017-2018 Eğitim 

öğretim yılında Eğitim fakültesi Sınıf Eğitimi Bölümü 3. Ve 4. Sınıf 

öğrencileridir. 

2. AraĢtırmanın örneklemi Fırat Üniversitesi, Erciyes Üniversitesi, Cumhuriyet 

Üniversitesi ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi öğrencileri ile 

sınırlıdır. 

3. Kullanılan ölçme araçlarından elde edilen veriler ile sınırlıdır.  
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1.6. Tanımlar 

 

Yapılandırmacılık: Bilginin öğrenen tarafından oluĢturulup, bilme ve öğrenme 

eyleminin yaĢantılarının düzenlenmesine dayanan bir kuramdır (Glasersfeld,1989: 

s.114). 

Yapılandırmacı Öğrenme: Bilgiyi temelden kurmaya dayanan, öğrenenin 

olgularla ilgili anlayıĢını yeniden yapılandırarak bilgiyi oluĢturması ve uygulamasını 

hedefleyen bilgi ve öğrenme ile ilgili bir kuramdır (Gür Erdoğan ve  Kanbur Tuncel 

2008 : s. 92).  

Öğretmen: Eğitim kurumlarında veya birimlerinde; çocukların, gençlerin ya da 

yetiĢkinlerin istenilen öğrenme yaĢantılarını edinmelerine rehberlik etmek, bireyleri 

yönlendirmek ile görevli kiĢilere "öğretmen" denilmektedir. (Harmandar, 2004 : s. 20). 

 

 

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

 

2.1. Yapılandırmacılık 

 

Bu bölümde yapılandırmacı anlayıĢa iliĢkin konular üzerinde durulmuĢtur. 

Yapılandırmacılık ile ilgili tanımlara, özelliklere, yapılandırmacı öğrenme ile ilgili 

konulara yer verilmiĢtir. Yapılandırmacı öğrenme kavramı; ilkeleri, unsurları ve yöntem 

teknikler açısından ele alınmıĢtır. 

 

2.1.1. Yapılandırmacılık (Yapılandırmacılık)  

 

Sürekli değiĢim ve yenilik hareketleri yaĢanan günümüzde tüketmekten çok 

üretebilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda eğitim anlayıĢları da 

güncellenmekte ve çağın özelliklerine uygun bireyler yetiĢtirebilmek amacıyla bakıĢ 

açıları ortaya çıkmaktadır. Yapılandırmacılık (yapılandırmacılık) felsefedeki öznel 

gerçeklik üzerine kurulmuĢ, pozitivizm sonrası oluĢan yeni bir bakıĢ açısıdır. 

Yapılandırmacılığın özelliklerine vurgu yapan literatürde birçok tanım 

mevcuttur. Bu tanımlamalara geçmeden önce yapılandırmacı anlayıĢın felsefi 

kökenlerinin açıklanması gerekmektedir. Tarihsel süreç içerisinde bu anlayıĢın 

beslendiği, geliĢtiği kaynaklar ve düĢünürlerin görüĢleri oldukça önemlidir. 

M.Ö 481- 420 yıllarında yaĢamıĢ olan Protagoras‟ın kurucularından olduğu 

sofistlerin „Doğru bilgi nedir?‟ sorusunu felsefede sormaları ile bilgi ve gerçekliğin 

bireyin algılarına dayandığı, bireylerin farklı duyumlara sahip olmalarına bağlı olarak 

göreli ve bireysel bilgiler oluĢturabildikleri ve bunun da bilgi kuramları açısından 

yapılandırmacı anlayıĢa temel oluĢturabileceği söylenebilir(Çüçen, 2001, s.93). 

Yapılandırmacı anlayıĢ, bilginin tek ve gerçek olduğu görüĢünü reddeder. Bu anlayıĢa 

göre bilgi, bireye göre değiĢebilen öznel bir üründür. Bilgiye anlayıĢın verdiği bu anlam 

sofistlerin görüĢleriyle benzerlik göstermektedir. 
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Sokrates‟in eğitim anlayıĢı temelde bilgilerin insan zihninde uyur halde 

bulunduğunu ve sorgulama yaparak bunları bulabileceği görüĢüne dayanır. Bu bakıĢ 

öznel bilgiye vurgu yapmakta, bilgiyie ezberlemek ve aktarmaya karĢı çıkmaktadır. 

Öğretici, öğrenenin bilgiyi zihnin düĢünme, sorgulama, analiz etme gibi becerilerle 

ortaya çıkarıp yapılandırılması, yorumlaması ve geliĢtirilmesinde rehberlik edici 

olmalıdır (Aslan ve Aydın, 2016, s.60; Kantarcı, 2013, s.84). Sokrates‟in bu görüĢleri 

incelendiğinde yapılandırmacılığın felsefi temelleri ile benzerliği ortaya çıkmaktadır. 

Aristoteles‟e göre öğrenme ve öğretme ön bilgiye, önceden bilinenlere dayanır 

ve bunlardan beslenerek ortaya çıkar (Güzel, 2003, s.137). Bu görüĢ yapılandırmacı 

anlayıĢta öğrenmenin ön bilgilerden temellendiği ilkesiyle iliĢkilendirilebilir. 

Locke insan zihnini doğuĢtan boĢ bir levha olarak görmüĢ ve bilginin bireysel 

deneyimler yoluyla elde edildiğini savunmuĢtur. Ona göre bilgi ideler arasındaki 

bağlantının algılanmasıdır ve her zihnin donanımı farklı olduğundan ortaya çıkan 

bilgiler de bireye özgüdür (Aslan ve Aydın, 2016, s.61; AĢık Ev, 2010, s.108).  

Locke‟in deneyimlere bağlı ve öznel bilgiler görüĢü yapılandırmacı anlayıĢın özellikleri 

ile benzerlik taĢımaktadır.  

1710‟da Vico‟nun „„Bir Ģeyi bilen onu açıklayabilendir.‟‟ ifadesi ve 1910 yılında 

ortaya attığı „„Ġnsan beyni ancak kendi yarattığını bilebilir.‟‟ sloganı yapılandırmacı 

felsefeye temel oluĢturmaktadır (Köse, Gül ve Konu, 2014, s.85). Vico‟nun  düĢünceleri  

Kant tarafından geniĢletilerek bireyin aktif ve önceki bilgilerle iliĢkilendirmeler yaparak 

verilenleri yorumlayıp yeniden oluĢturduğu bir süreçten bahsedilmektedir (Özden, 

2014, s.55-56). 

 Yapılandırmacı felsefe ile ilgili yapılan tanımlardan bazıları Ģunlardır; 

Matthews (2000, s.172)‟e göre yapılandırmacılık „„hem bir öğrenme kuramı hem 

de bireysel ve bilimsel bilgi, biliĢ, etik, politika kuramı ve bir dünya görüĢüdür.‟‟  

Mahoney (2004, s.3)‟ in yapmıĢ olduğu tanıma göre yapılandırmacılık; 

„„Ġnsanların sosyal ve aktif olmalarına dayanarak araĢtırmaya ve uygulamaya teĢvik 

edici, birçok bilimle iliĢkili bir teoridir.‟‟  

Thomas M. Sherman & Barbara L. Kurshan  (2005, s.10)‟ e göre 

yapılandırmacılık „„yeni karĢılaĢılan bilgilerle öncekileri iliĢkilendirmek ve böylece 

daha önceden bilinen konulara bağlı olarak yeni öğrenmeler meydana getirmektir.‟‟ 
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Bu tanımlardan hareketle yapılandırmacılığın eğitimin yanı sıra birçok bilim dalı 

ile de iliĢkili olduğunu, araĢtırmaya, sorgulamaya ve yorumlamaya dayalı bir süreç 

sonucunda bilgi edinilmesini savunan bir felsefi yaklaĢım olduğunu söyleyebiliriz. 

 

2.1.2. Yapılandırmacı YaklaĢım Türleri 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımda bilginin nasıl oluĢtuğu konusunda üç temel görüĢ 

vardır. Bunlar; biliĢsel yapılandırmacı görüĢ, sosyal yapılandırmacı görüĢ ve radikal 

yapılandırmacı görüĢtür.  Bu görüĢlere iliĢkin bilgiler aĢağıda verilmiĢtir. 

 

2.1.2.1. BiliĢsel Yapılandırmacılık 

 

BiliĢsel yapılandırmacılık; bilginin nasıl oluĢtuğunu Piaget‟in biliĢsel geliĢim 

teorisi kullanarak açıklayan yapılandırmacılık türüdür.  Piaget, insanın sadece fiziksel 

ve biyolojik olarak değil biliĢsel olarak da geliĢtiğine inanmaktaydı. Organizmanın 

dönüĢümsel büyüme süreci yaĢayan bir mekanizma olduğunu söylemekteydi. Bu 

mekanizmada meydana gelen değiĢimleri de özümleme, düzenleme ve dengeleme 

kavramları ile açıklamıĢtır (Twoney Fosnot ve Stewart Perry, 2007, s.18). 

 Özümleme; bireyin anlama ve algılama eğilimi ile organizma içerisinde 

sağladığı, kendi özerkliğini korumak için etkinlik ve düĢüncelerini ortaya koyması 

Ģeklinde tanımlanmaktadır. Bireyin kendi özerkliği yeni bilgiyle karĢılaĢıncaya kadar 

sahip olduğu bilgi ve deneyimlerden oluĢmaktadır. Ancak yeni bilgi geldiğinde 

organizma, önceden oluĢturulmuĢ fonksiyonları yeniden yapılandırmaya çabalar ve 

çevrenin etkisiyle kendini  Ģekillenir. Bu deneyimler, bazen algılamalar ve ön bilgilerle 

yetersiz olarak değerlendirilip bireyi çeliĢkiye düĢürür. Böylece organizmanın dengesi 

bozulur ve düzenleme faaliyetine geçilir. Piaget bu aĢamada bireylerin 3 Ģekilde 

dengesizlikle baĢa çıktığını (dengeleme sağladığını) ileri sürmektedir. Bunlar; 

1. Çelişkiyi ihmal edip başlangıçtaki fikirlerde ısrarcı olabilirler. Bu durumda 

birey yeni bilgiyi yok sayar ve karĢılaĢmadan önceki halde sahip olduğu 

bilgilerle devam eder. 

2. Tereddüt ederek her iki teoriyi de kabul ederler ve her birini farklı durumlara 

uygularlar. Bu ihtimalde birey, ön bilgilerini de yeni gelen bilgiyi de 
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birbirinden bağımsız olarak değerlendirir. Zihninde farklı Ģemalar oluĢturur, 

sonrasında ayrı ayrı kullanır. 

3. Yeni ve kapsamlı bir görüş oluşturarak önceki çelişkiyi açıklamaya ve 

çözmeye çalışırlar. Birey ön bilgilerle yeni gelen bilgiyi benzerlik ve 

farklılıklara göre değerlendirip, yorumlayarak daha kapsamlı bir bakıĢ açısı 

oluĢturur (Twoney Fosnot ve Stewart Perry, 2007, s.19-22).  

Piaget‟e göre yeni bilgi öncekilerle çeliĢmiyorsa yeni bir biliĢsel denge oluĢur. 

Eğer bilgi ön öğrenmelerle çeliĢiyorsa özümsenemez ve dengesizlik ortaya çıkar. 

Piaget‟in bu görüĢleri dikkate alınarak biliĢsel yapılandırmacı yaklaĢıma göre 

öğrenmede asıl kaynağın bireyin ön bilgileri ve bunların oluĢturduğu biliĢsel yapılar 

olduğu söylenebilir. Bu yapılar denge halindedir. Yeni bilgiler bu yapı kullanılarak 

anlamlandırılır ve ön bilgilerle özümseyebilmek için yeni br denge durumu 

oluĢturulmaya çalıĢılır (Senemoğlu, 2012, s.32-38). 

Yapılandırmacılığa dair Piaget tarafından ortaya atılan bilginin gerçeğin kopyası 

olmadığı, uyarlanabilir bir iĢleve sahip olduğu görüĢü bu anlayıĢı diğer biliĢsel 

kuramlardan ayırır. Piaget‟e göre bilgi eylemlerden ve bireylerin onlara verdikleri 

tepkilerden kaynaklanır.  Referans noktası olan bireyin o ana kadar sahip olduğu 

birikimler biliĢsel yapı olarak kabul edilir. Yeni bilgiler bu yapı üzerinde temellenip 

oluĢturulur (Özden, 2014, s.59). 

Piaget geleneksel anlayıĢı çocukların zihin yapılarına uygun olmadığı 

gerekçesiyle eleĢtirmiĢtir. Piaget‟e göre eğitim çocuğun sosyal çevresine uyum 

sağlamasına yardımcı olmalıdır. Okul baskı yapan değil öğrencilere kendi 

öğrenmelerini oluĢtumalarına fırsat veren ortamlar olmalıdır. Bu görüĢleri 

doğrultusunda eğitimin amacının eski dönemlerde üretilen bilgilerin yeni nesillere 

aktarılması olmadığını, yeni bilgiler üretebilen, sorgulayan, eleĢtirebilen bireyler 

yetiĢtirmek olduğunu savunur (Senemoğlu, 2012, s.50-51). 

 

2.1.2.2 Sosyal Yapılandırmacılık 

 

Sosyal etkileĢim, kültür ve dilin öğrenmede etkili olduğunu savunan 

Vygotsky‟in görüĢlerinin temele alındığı yapılandırmacılık türüdür.Vygotsky, Piaget‟in 

öğrenmenin sadece bireyin kendi baĢına gerçekleĢtirdiği bir süreç olduğu görüĢünü 
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reddeder. Ona göre çocuğun öğrenme potansiyeli „„diğer bilgili bireylerle‟‟ etkileĢimi 

sonucu ortaya çıkar. Burada bahsedilen diğer bilgili bireyler, çocuğun sosyal çevresidir. 

Bu çevre ile dil aracılığıyla sağlanan iletiĢimde öğrenme gerçekleĢir ( Özden, 2014, 

s.59-60). 

Vygotsky, ‘Çocuğu anlık kavramlardan bilimsel kavramlara doğru ilerletecek 

öğrenmeyi ne kolaylaştırır?’ sorusu üzerinden hareket etmiĢtir. Soru içerisinde yer alan 

anlık kavramları,  çocuğun günlük deneyimlerinin yansıması sonucu ortaya çıkan 

kavramlar olarak, bilimsel kavramları ise yapılandırılmıĢ sınıf içi etkinliklere bağlı 

oluĢan daha formel, soyut kavramlar olarak tanımlamaktadır. Ona göre anlık  kavramlar 

ve bilimsel kavramlar birbirlerine ters yönde geliĢir ancak  iliĢkilidir. Bilimsel 

kavramların tek baĢına çocukların mantıklarına empoze edildiklerinde onları aĢağı 

çektğini, anlık kavramların ise bilimsel kavramlarla bir noktada buluĢarak öğrencinin 

mantığının kabul etmesine imkan tanıyıp onları yukarı çektiğini düĢünmekteydi 

(Twoney Fosnot ve Stewart Perry, 2007, s.25). 

Bilgi edinme sürecini Vygotsky, bireyin davranıĢlarını çevreye uyumlu bir 

Ģekilde organize edip deneyimlerle anlam oluĢturması olarak belirtmiĢtir. Ona göre 

bilme hem biyolojik, hem sosyal, kültürel ve dile dayalı etkileĢimlere bağlı olarak 

gerçekleĢir (Yanpar, 2007, s.92). 

Vygotsky‟e göre öğrenme, yetiĢkinlerle olan sosyal etkileĢim sürecinde 

gerçekleĢir. Birey yetiĢkinlerle iliĢki içerisine girer devamında öğrendiklerini zihninde 

oluĢturur ve geliĢtirir.  Anne – baba, öğretmen, okul ve oyun arkadaĢları ile ev 

içerisindeki diğer bireyler öğrenmede etkili olan sosyal çevredir.  Bu kiĢiler biliĢsel 

geliĢim açısından önemli bir role sahiptir (Akay, 2005, s.7).  

Vygotsky'nin biliĢsel geliĢim kuramının temel kavramı, „„çocuğun bağımsız 

problem çözme olarak belirlenen gerçek geliĢim düzeyi” ile “yetiĢkin rehberliğinde ya 

da daha yetenekli akranlarla iĢbirliği yaparak problem çözme olarak belirlenen gizil 

geliĢim düzeyi” arasındaki fark olarak tanımladığı „yakınsak geliĢim alanı‟ (zone of 

proximal development) dır" (Vygotsky, 1978, s.86). Tanımı yapılan bu alan, çocuğun 

karĢılaĢtığı problemleri çözerken çevresinde yardım aldığı yetiĢkinlerin oluĢturduğu 

alandır. Sosyal yapılandrmacı görüĢün biliĢsel görüĢten ayrıldığı çocuğun her sorunu 

kendi baĢına çözemeyip, bazı sorunları sosyal çevreden yardım alarak çözmesinde kast 

edilen sosyal çevre yakınsak geliĢim alanıdır. 
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Vygotsky‟e göre yakınsak geliĢim alanı çocuktan çocuğa değiĢir ve bilimsel 

kavramların mantığını anlama yeteneğine yansır. Her çocuğun öğrenme sürecine 

getirdiği ön yaĢantılar ile ihtiyaç duyacağı bilgiler farklıdır. Yakınsak geliĢim 

alanlarının farklı oldukları göz önünde bulundurulursa bu durum öğrenmede oldukça 

etkilidir (Twoney Fosnot ve Stewart Perry, 2007, s.26). 

Piaget okul öncesi dönemi çocukların kullandığı dil üzerine araĢtırmalar yapmıĢ 

ve bu dilin benmerkezci olduğu sonucuna varmıĢtır. Piaget‟in dil üzerine yapmıĢ olduğu 

çalıĢmaları tekrarlayan ve geliĢtiren Vygotsky ise, içsel konuĢmanın düĢünmenin 

baĢlangıcı olduğunu ve anlık kavramların oluĢmasında rol oynadığını savunmuĢtur 

(Twoney Fosnot ve Stewart Perry, 2007, s.26-27). 

Sosyal yapılandırmacılıkta Vygotsky tarafından ortaya atılan toplumsal çıraklık 

ilkesi de oldukça önemlidir. Bu ilkeye göre öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için birey 

aktif olarak etkinliği yerine getirmelidir. BaĢlangıç aĢamalarında birey zorlanabilir, bu 

durumda konunun uzmanı ile sosyal etkileĢime girerek, onu izleyerek, sorular sorarak 

ve sonrasında uygulama yaparak karĢılaĢtığı sorunları aĢabilir (Akay, 2005, s.8). 

 

2.1.2.3. Radikal Yapılandırmacılık 

 

Radikal yapılandırmacılık,  „gerçek‟, „hakikat‟, „dil‟ ve „insanın anlaması‟ 

hakkındaki sorulara pragmatik bir yaklaĢım sağlayan bilme kuramıdır. Bilmeye ve 

bilginin problemlerine geleneksel bilgi kuramlarından farklı yaklaĢır (Senemoğlu, 2012, 

s.572). 

Ernst von Glaserfeld (1995, s.18)‟e göre yapılandırmacılık iki temel ilkeye 

dayanmaktadır: 

1. Bilgi pasif olarak alınamaz, organizma (birey) tarafından anlamdırılır,  

yapılandırır. Bu ilke geleneksel yaklaĢımların savunduğu bilginin aktarıldığı 

ve alınabileceği görüĢüne karĢı çıkmaktadır. Yapılandırmacı anlayıĢ bilginin 

birey tarafından anlamlandırılarak oluĢturulduğunu savunmaktadır. 

2. Anlamdırma, uyum sağlama ve yaşantı dünyasının örgütlenmesine hizmet 

eder, metafizik gerçeği keşfetmeye değil. Glaserfeld‟e göre birey asla mutlak 

bir gerçekliğe ulaĢmaz. Öğrenme ve geliĢme hayat boyu devam eden bir 

süreçtir.  Bu ilke de bireyin anlamlandırma yaparak doğru veya gerçeğe 
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ulaĢmadığını, yeni düzenlemeler yapıp öğrenme sürecine hayat boyu devam 

ettiğini belirtmektedir. 

Radikal yapılandırmacılıkta düĢünen bireyin bir amaç veya hedefe ulaĢmak için 

göreceli olarak değiĢimler ve geliĢmeler meydana getirdiği varsayılır. Von Glaserfeld 

öğrenmeyi, bireyin farklılıklarını ortadan kaldırmak için etkinliklerini yeniden 

düzenlediği bir öz düzenleme süreci olarak nitelendirir. Bu ifadeden hareketle Von 

Glaserfeld‟in öncülüğünü yaptığı radikal yapılandırmacı anlayıĢta her bireyin kendi 

öğrenme yollarını oluĢturduklarına vurgu yaptığı söylenebilir (Cobb, 2007, s.47). 

Bu yaklaĢım bireyin açıklanması zor olan yaĢantı dünyasını anlamaya yardım 

eden tutarlı düĢünme biçimlerini ve düĢünme sürecindeki sorumluluğunu açıklığa 

kavuĢturmaya çalıĢır. Birey gerçeği, hakikati zihninde tam olarak anlamlandıramaz. 

Ancak yaĢantı dünyasında var olan semboller ona anlam kazandırabilir. YaĢantının da 

öznel olması ve bir kiĢinin yaĢantısının baĢka birinin yaĢantısına benzemeyeceğini göz 

önüne alırsak radikal yapılandırmacılığın tüm metafizik kabulleri ve iddiaları reddettiği 

sonucuna ulaĢabiliriz (Senemoğlu, 2012, s.590).  

 

2.1.3. Yapılandırmacı Öğrenme 

 

Yapılandırmacı öğrenmeyi tanımlamadan önce öğrenme kavramını açıklamak 

gerekmektedir. Çünkü yapılandırmacı öğrenme; öğrenmeye dair bir bakıĢ açısıdır. 

Öğrenme; fiziksel, sosyal ve duygusal bütün ihtiyaçlarımıza aynı anda hitap 

edebilen pek sık rastlanmayan eylemlerden biridir (Yıldırım, 2003, s.147). 

Öğrenme; sadece okulla sınırlı olmayan, yaĢam boyu devam eden, kiĢiye, 

konuya ve Ģartlara bağlı olarak olarak değiĢen bir süreçtir. Öğrenmenin birçok amacı 

vardır ve bu amaçlara bağlı farklılıklar gösterir. YaĢamı sürdürebilmek için kullanılan 

faaliyet, tutum ve davranıĢların çoğu öğrenilerek kazanılır. DüĢünce ve fiziki 

potansiyeli, kaynakları daha etkin kullanabilmek, geliĢim evrelerinin her birinin 

koĢullarına uyum sağlayabilmek amacıyla öğrenilir. Bu amaçların yanı sıra sahip olunan 

potansiyeli kullanmak ve buna bağlı yeni bilgi ve beceriler kazanabilmek için bireyler 

sürekli öğrenme eğilimdedir (Yıldırım, 2003, s.7-14). 

Geleneksel yaklaĢımlarda öğrenciler, öğretmen tarafından verilen bilgiyi alan 

boĢ zihinler olarak görülmekteydi. Ancak bu durum öğrencilerin düĢünce ve 
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tecrübelerindeki farklılıkları göz ardı etmekteydi. Her öğrencinin aynı konuları aynı 

Ģekilde ve düzeyde öğrenmesi mümkün değildir. Verilen bilgileri öğrenciler kendi 

tecrübe ve düĢüncelerine dayanarak anlamlandırıp öğrenirler. Bu bağlamda ortaya çıkan 

yapılandırmacı öğrenme ile ilgili bazı tanımlar Ģunlardır; 

TaĢpınar (2010)‟a göre, yapılandırmacı öğrenme bireyin nasıl öğrendiğine 

odaklanan bir teoridir. Bu tanımdan hareketle öğrenen merkezli, verileni algılama ve 

yorumlamada bireysel yeterlik, ön yaĢantılar ve çevre gibi faktörlerin de sürece dahil 

olduğu bir öğrenmeden bahsedilebilir.  

Yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına göre; bireye ulaĢan her veri ham maddedir. 

Birey bu hammaddeyi ön bilgileri ile iĢleyerek anlamdırıp yeni bilgi üretir (Özden, 

2002, s.58). bu tanımdan da anlaĢılacağı üzere bireye bilgiyi oluĢturabilmesi için sadece 

kaynak verilir. Sunulan kaynaktan birey ihtiyaç duyduğu kısmı yine kendi yaĢantısından 

temellendirerek, anlamlandırmalar yaparak oluĢturur.  

Erdoğan ve Tuncel (2008, s.92) yapılandırmacı öğrenmeyi bilgiyi temelden 

kurmaya dayanan, öğrenenin olgularla ilgili anlayıĢını yeniden yapılandırarak bilgiyi 

oluĢturması ve uygulamasını hedefleyen bilgi ve öğrenme ile ilgili bir kuram olarak 

tanımlamıĢlardır. Geleneksel yaklaĢımların öğreten tarafından hazır bilgi verilmesi 

tezine yani öğretim temelli olmasına karĢılık yapılandırmacı kuram öğrenen, öğrenme 

merkezli bir kuramdır. 

 

2.1.4. Yapılandırmacı Öğrenme Ġlkeleri 

 

Öğrenme kuramlarının geliĢtirilmesi sonucu kullanımına yönelik ortaya bazı 

ilkeler çıkmıĢtır. DavranıĢçı, biiĢsel ve yapılandırmacı kuramların her birinin 

kendilerine ait ilkeleri vardır. Yapılandırmacılığın eğitimde nasıl kullanılacağına dair 

öğretmenlere yol gösterici bazı ilkeler Ģunlardır Öğrenciler öğrenme ortamına ön 

bilgileri, inanıĢları ve beklentileriyle gelirler. 

 Öğrenme bilginin dıĢarıdan hazır halde alınması değildir. Birey etkileĢim 

sonucunda mevcut girdilerinden anlam yapılandırmaları oluĢturularak 

öğrenmeyi gerçekleĢtirir. Bu nedenle öğrenme dinamik bir süreçtir. 

 Diğer insanlarla kurulan iliĢkiler öğrenmede etkilidir. Geleneksel 

yaklaĢımlarda bireyin çevreden bağımsız düĢünülüp  öğretilen materyalle bire 
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bir iliĢkisi sonucu öğrendiği  düĢünülmektedir. Ancak yapılandırmacı 

anlayıĢa göre öğrenme sosyal bir etkinliktir ve toplumsal etkileşimle 

desteklenir. 

 Öğrenmede duyuşsal özellikler ve güdülenme önemlidir. Bireyin istek, ihtiyaç 

ve beklentileri öğrenmeyi etkilemektedir. Bilgiye karĢı merak duygusu 

destekleme ve güdüleme öğrenme sürecini etkiler.   

 Bireysel farklılıklar dikkate alınmalıdır. Bireylerin öğrenme ortamına 

getirdikleri özellikler öğrenme açısından oldukça önemlidir. Öğretmen bu 

farklılıkları göz önünde bulundurarak rehberlik etmelidir. 

 Ön bilgilerle yeni bilgi arasında oluĢan karmaĢa öğrencilerin dikkatini 

çekecek ve öğrenmeye karĢı istek meydana getirecektir. Öğretmen ile öğrenci 

arasında gerçekleĢen etkileĢim sonucu karmaĢa giderilecek ve öğrenme 

gerçekleĢecektir. Bu nedenle bilişsel çelişki, kaos öğrenmenin uyarıcısıdır. 

 İnsanlar öğrenirken, öğrenmeyi de öğrenirler. Yapılandırmacı anlayıĢa göre 

anlam yapılandırması oluĢturulurken aynı zamanda anlama sistemleri de 

yapılandırılır. Bu durum Hein tarafından tarihsel olay kronolojisi öğrenilirken 

kronolojinin anlamının da öğrenildiği ile örneklendirilmiĢtir.  

 Öğrenmeler yaĢamdan kopuk ve bağımsız olarak ele alınamaz. Birey 

öğrenme ortamına ön bilgiler, değer ve inançları vb. yaĢamını etkileyen 

unsurlarla gelir.  Bu sebeple öğrenme bağlamsaldır. 

 Fiziksel etkinlikler öğrenme için tek baĢına yeterli değildir zihinsel 

etkinliklerde gereklidir. Bireyin öğrenmesinde anlam oluşturma zihinde 

gerçekleşir. 

 Öğrenmek için bilgiye ihtiyaç duyulmaktadır. Yapılandırmacı anlayıĢa göre 

yeni bilgiler ön bilgiler üzerine inĢa edilir. Yani yeni öğrenmelerin 

gerçekleĢebilmesi bireyin zihninde Ģemalar olması gerekmektedir. 

 Anlık ve tekrarsız etkinlikler sonucunda öğrenme gerçekleĢmez. Öğrenme 

zaman alır. Anlamlandırma yapabilmek için tekrar, yorumlama, uygulama 

gibi zihinsel, fiziksel faaaliyetler gerekir. Bu da uzun bir süreçtir ve anlamlı 

öğrenmenin meydana gelmesi açısından önemlidir (Hein, 1991; Özden, 2014, 

s.62-72; Yanpar, 2007, s.105-106; Özel ve Bayındır, 2008, s.14-15). 

  



15 

2.1.5. Yapılandırmacı Öğrenmenin Unsurları 

 

Öğrenme, birçok faktörün aynı anda etkili olduğu aktif bir faaliyettir.  Öğrenci 

ve öğretmenin süreç içerisindeki rol ve sorumlulukları, ortamın özellikleri ve sağladığı 

imkanlar öğrenme üzerinde etkilidir. 

 

2.1.5.1. Öğretmenin Rolü 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımınn eğitim programlarına yansıması ile öğretmenlerin 

rolllerinde değiĢiklikler meydana gelmiĢtir. Öğrencinin pasif alıcı konumundan süreç 

içerisinde aktif olan durumuna gelmesi öğretmenlerden beklenen yeni davranıĢların 

ortaya çıkmasını zorunlu kılmıĢtır. Bu yaklaĢıma göre bireyler kendi öğrenmelerinden 

sorumludur. Öğretmenler  ise bireylerin kendi öğrenmelerini oluĢturabilmeleri için 

ortamları koordine eden ve öğrenmeye rehberlik ederek kolaylık sağlayan bir role 

bürünmektedir (Karaağaçlı  ve Mahiroğlu, 2005, s.55). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmenin bilgiyi sınıfa aktarma ve sınıfı kontrol 

etme rolü yerini eğitim ortamını hazırlama, rehberlik yapmaya öğrenci açısından ise 

pasif dinleme, aktarılanları aynen alma yerini etkinliklere aktif katılma, sorgulama, 

kendi öğrenmelerini oluĢturmaya bırakmıĢtır. Öğretmen adaylarından bilgi yerine 

„öğrenmeyi öğreten öğretmen‟ olmaları beklenmektedir (GüneĢ, 2016, s.424). 

Geleneksel anlayıĢ öğrencinin ne öğrendiğine odaklanır. Yapılandırmacı 

yaklaĢımda ise „nasıl?‟ sorusu önemlidir. Bu süreçte öğretmen ne ile nasıl‟ı 

birleĢtirmelidir (Grennon Brooks & Brooks, 1999, s.22). Nasıl sorusuna aranan cevap 

kullanılan yöntem ve tekniklerinde çeĢitlilik kazanmasını gerekli kılar. Öğretmen farklı 

yöntem ve teknikleri kullanarak hem bireyse ihtiyaçlara ağlı anlamlı öğrenmer 

oluĢturmalı hemde ortamı zenginleĢtirmelidir. 

Öğretmenler öğrencilerin kendi öğrenmelerini oluĢturmalarına rehberlik 

etmelidir. Verimli bir öğrenme süreci sonucunda anlamlı öğrenmeler ortaya 

çıkabilecektir. Öğretmenlere bu kapsamda baĢarılı olabilmeleri amacıyla Grace (1999, 

s.51-52) tarafından öğrencilere aile ve okul ortamından destek sağlamak, kütüphane 

kaynaklarını kullandırmak, rol model olmak, ihtiyaçlara yönelik öğrencilerle birlikte 

değerlendirme araçları geliĢtirmek, aktif ve hareketli bir öğrenme ortamına izin vermek, 
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geliĢimleri takip edebilmek adına kayıt tutmak, planlı ve baĢarıya inanarak hareket 

etmek ve sadece öğreten değil aynı zamanda öğrencilerle birlikte öğrenen olduğunu 

unutmamak önerileri ortaya atılmıĢtır. Bu öneriler yapılandırmacı öğrenme ortamlarında 

öğretmenlerin üstlenmeleri gereken roller olarak ele alınabilir. 

Özel ve Bayındır (2008, s.113) öğretmenlerin, her öğrencinin öğrenme yapısını 

göz önünde bulundurarak sınıf düzeyi, ilgi ve ihtiyaçlara göre yöntem teknik seçmesi 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu görüĢ öğrencilerin bireysel farklılıklarının ve sınıf 

ikliminin öğrenme üzerindeki etkisi ile iliĢkilendirilebilir.  

 

2.1.5.2. Öğrencinin Rolü 

 

Geleneksel yaklaĢımlardaki edilgen öğrenci rolü yapılandırmacı yaklaĢımın 

kullanılmasıyla yerini aktif öğrenciye bırakmıĢtır. Bu durum daha fazla sorumluluk 

üstlenmeyi beraberinde getirmiĢtir (YaĢar, 1998, s.72). 

Yapılandırmacı öğrenmede öğrenci kavramlarını kendi oluĢturur. Problemlere 

kendine özgü çözüm yolları geliĢtirmeye çalıĢır. ÇalıĢılan konu üzerinde yeni bakıĢ 

açıları akgeliĢtirerek bilgisini derinleĢtirmeye çalıĢır. Öğrenci bu yaklaĢımda daha özgür 

ve esnek bir Ģekilde öğrenme oluĢtururur (Özden, 2014, s.68). 

Bağcı Kılıç‟a göre yapılandırmacı anlayıĢa uygun hazırlanan öğrenme ortamında 

öğrenciler adeta birer bilim insanı gibi çalıĢırlar. Hipotezler geliĢtirip, hipotezlerini test 

edecek deneyler yaparlar. Teoriler oluĢturup bunları arkadaĢlarının teorileriyle, bilimsel 

teorilerle karĢılaĢtırıp kendi bilimsel bilgilerini oluĢtururlar (Akt : Kaya, 2013, s.28). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda iĢbirlikli çalıĢma, tartıĢma yöntemleri kullanılır. Bu 

durum öğrencilerin birlikte çalıĢmaları ve etkileĢimde bulunmalarını gerektirmektedir. 

Öğrenciler arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle tartıĢarak, paylaĢarak yeni bilgiler elde 

eder (Özgen, 2012, s.18). 

ĠĢman (2006, s.113-114)‟a göre öğrenciler bilgiye ulaĢma yolunda her türlü 

teknolojik olanaktan faydalanabilen, orijinal bilgilere ulaĢmayı hedefleyen ve okula 

dayalı öğrenme anlayıĢı yerine yaĢam boyu öğrenme anlayıĢını benimseyen bireyler 

olmalıdır. 

Öğrenci öğrenme sürecinde aktiftir. Eski bir Çin atasözü olan „Bana söylersen 

unuturum, gösterirsen hatırlarım ama yaptırırsan anlarım.‟ ise yapılandırmacı anlayıĢın 
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öğrenciye yüklediği bu rolü destekleyici bir örnektir (Gömleksiz ve Elaldı, 2011, s. 

445). 

 

2.1.5.3. Öğrenme Ortamı 

 

Savery ve Duffy (1995, s. 3-35) yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına göre uygun 

öğrenme ortamlarının  aĢağıdaki özelliklere uygun Ģekilde oluĢturulabileceğini 

önermektedir;  

 Öğrenme etkinlikleri bir probleme bağlanmalıdır. Öğrencide hem merak 

uyandıracak hemde çözüm bulma arayıĢına giriĢeceği bir problem üzerinden 

öğrenme süreci yönlendirilmelidir.  

  Özgün bir görev tasarlanmalıdır. Öğrencinin kendi öğrenmesini 

gerçekleĢtirebileceği ve anlamlandırabileceği özgün bir görev tasarlanmalıdır. 

 Öğrencinin probleme uygun  çözüm geliĢtirebilmesi için sorumluluk 

verilmelidir. Öğretmen ve öğrenci hem süreci hemde etkinlikleri birlikte 

oluĢturmalıdır. Öğrenci aktif ve öğretmenin rehberliğinde kendi 

sorumluluklarını yerine getirmelidir. 

 OluĢturulan ortam öğrenciyi düĢünmeye teĢvik edici olmalıdır. Zihinsel 

karmaĢa yaratılarak öğrenci harekete geçirilmeli ve öğrenme oluĢturulmaya 

çalıĢılmalıdır.  

 Öğrenme ortamı öğrenciye geliĢtirdiği bakıĢ açılarını ve varsa karĢıt 

fikirlerini test ederek yorumlayabilme imkanı vermelidir.  

 GerçekleĢtirilen etkinliklerin hedeflenen bilgiye ve sürece transfer 

edilebilmesi için öğrenciye olanak tanınmalıdır.  

Yapılandırmacı sınıflarda iletiĢim önemli bir etkendir (Bloom, 1999, s.134).  

Öğrenci – öğretmen, öğrenci – öğrenci etkileĢimleri öğrenme sürecinde oldukça 

önemlidir. Öğrenci bilgiyi yapılandırırken, sorgulama ve düzenleme yaparken sürekli 

iletiĢim halinde olmalıdır. Özel ve Bayındır (2008, s.113)‟ın kubaĢık öğrenmeyi ve grup 

psikolojisini teĢvik edici bir öğrenme ortamı oluĢturulması gerektiği düĢüncesi de 

iletiĢimin önemi ile iliĢkilendirilebilir.  

Bireyin kendi öğrenmesini oluĢturduğu yapılandırmacı anlayıĢa uygun olarak 

hazırlanan öğrenme ortamları, aktif ve daha fazla sorumluluk almaya elveriĢli olmalıdır. 
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Zengin öğrenme yaĢantıları geçirmeye olanak tanıyan ortamlarda bireyler 

yapılandırdıkları bilgiyi sınama, yanlıĢları düzeltme ve yeni bilgilerle güncelleme  

fırsatı elde ederler (YaĢar, 1998, s.70).  

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında Ģu özellikler bulunmaktadır (Akt: 

Gültekin, Karadağ ve Yılmaz, 2007, s.521 – 522): 

 Karmaşık öğrenme ortamları ve gerçekçi görevler: Günlük hayatta 

karĢılaĢıabilecek karmaĢık ve gerçekçi problemlere yer verilmelidir.  

 Sosyal uzlaşma ve öğrenmenin bir parçası olarak sorumluluğu paylaşma: 

Öğrenme sürecinde iĢbirlikli çalıĢma, görev paylaĢımı gibi faaliyetlere de yer 

verilmeli, bireyin sosyal çevre içerisinde üstlendiği görev ve sorumluluklar 

takip edilmelidir.  

 İçeriğin çoklu sunumu: Öğrenme tek bir kaynak üzerinden değil birden çok 

kaynak aracılığıyla oluĢturulmalıdır.  

 Bilginin yapılandırılması: Öğrenci yapılandırmacı öğrenmede 

anlamlandırmalar yaparak bilgiyi kendi oluĢturur, analiz eder.  

 Öğrenci merkezli öğretim : Yapılandırmacılıkta öğrenci her aĢamada aktif ve 

belirleyicidir. Kaynak materyal seçimi, etkinliklerin yapılması, değerlendirme 

vb. aĢamalarda öğrenci insiyatif sahibidir, seçimler yapar.  

 

2.1.6. Yapılandırmacı YaklaĢımda Kullanılan Yöntem, Teknik ve Stratejiler 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın özellikleri dikkate alındığında iĢbirlikli öğrenme, 

probleme dayalı öğrenme ve proje tabanlı öğrenme bu yaklaĢıma uygun hazırlanan 

öğrenme ortamlarında kullanılabilecek yöntemlerdir.    

 

2.1.6.1. ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Öğrencilerin ortak bir amaç doğrultusunda, küçük gruplar halinde, birbirlerinin 

öğrenmelerine yardımcı oldukları kuramsal temelleri Vygotsky‟nin görüĢlerine dayanan 

yöntemdir. Her grup çalıĢmasını iĢbirlikli öğrenme olarak değerlendirmemek gerekir. 

ĠĢbirlikli öğrenme olabilmesi için gruptakilerden hem kendilerinin hemde diğerlerinin 

öğrenmesini en üst düzeye çıkarması beklenmektedir (Açıkgöz, 1992, s.3). 



19 

ĠĢbirlikli öğrenme ile geleneksel öğrenme grupları arasında planlama, uygulama 

ve değerlendirme süreçlerine yönelik bazı farklılıklar bulunmaktadır. Sosyal becerilerin 

öğretimi, heterojen grupların oluĢturulması, grup üyeleri arasında paylaĢtırılmıĢ liderlik 

anlayıĢı ve bireysel sorumluluk verilmesi iĢbirlikli öğrenmenin farklılıklarındandır 

(Yıldız, 1999, s.157). ĠĢbirlikli öğrenmenin öğrencileri öğrenmeye motive etme, 

baĢkalarının düĢüncelerine saygılı olma, empati kurma, sosyalleĢme vb. amaçları 

bulunmaktadır ( TaĢpınar, 2012, s.76). 

Demirel (1991, s.140)‟e göre iĢbirlikli öğrenmenin temel ilkeleri Ģunlardır: 

1. Gruplar en az iki en çok beĢ veya altı kiĢiden oluĢur, öğrenme bu küçük 

gruplar içerisinde gerçekleĢir. 

2. Öğrencilerin grup içerisindeki etkileĢimleri öğrenmede önemli rol oynar. 

3. Bireyler arası rekabetten çok gruplar arası rekabet daha önemlidir. 

4. Öğrencilerin baĢarı veya baĢarısızlıklar gruba aittir. 

5. Heterojen olarak oluĢturulmuĢ, farklı yetenek ve kiĢilik özelliklerine sahip 

öğrencileri bütünleĢtirir. 

6. BiliĢsel, sosyal ve duygusal yönleri geliĢtirir. 

 Kasap (1996)‟ın Açıkgöz‟den aktardığına göre iĢbirlikli öğrenmenin 

etkililiğini arttırabilmek için bazı ilkeler belirlenmiĢtir. Bunlar; 

1. Grup ödülü : Grup üyelerinin ortak çalıĢmaları sonucu ortaya çıkardıkları 

ürünü değerlendirdikten sonra grup ödülü verilmesi çalıĢayı etkili ve verimli 

kılmak adına önemli bir etkendir.   

2. Olumlu Bağlılık : Bireylerin ortak amaçları ve ödül için çabalarını 

birleĢtirecekleri bir durum ortaya çıkması iĢbirlikli öğrenmenin 

koĢullarındandır. Birlikte çalıĢmaları ve çabaladıklarında baĢaracaklarına olan 

inançları olumlu bağlılığı ortaya çıkarmaktadır. 

3. Bireysel Değerlendirebilirlik : ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında bireysel katkıyı 

değerlendirmenin, her öğrenciye bireysel test uygulamanın daha olumlu 

sonuçlar ortaya çıkardığı düĢünülmektedir. 

4. Yüzyüze Etkileşim : Öğrencilerin ortak bir ürün hazırlarken  karĢılıklı 

yardımlaĢma, tartıĢma, cesaretlendirme vb. durumlardan oluĢan yüzyüze 

etkileĢimi iĢbirlikli öğrenmede etkililiği arttırıcıdır. 
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5. Sosyal Beceriler : ĠĢbirlikli öğrenme sürecinde grup üyeleri sürekli etkileĢim 

içerisinde oldukları için sosyal becerilerinde öğretilmesi ve geliĢtirilmesi 

gerekmektedir. 

6. Eşit Başarı Fırsatı : ĠĢbirlikli öğrenmede her grup üyesi baĢarısının bireysel 

olmadığını, grup üyelerinin tamamının verilen görev ve sorumlulukları yerine 

getirerek baĢarması gerektiğini bilmelidir. Değerlendirme ypılırken bu 

duruma dikkat edilmeli ve baĢarı durumuna bakılmaksızın her öğrencinin 

değerlendirilmesi gerekmektedir. 

7. Grup Sürecinin Değerlendirilmesi: Süreç değerlendirme, etkinliğin sonunda 

üyelerin hangi davranıĢlarının katkı sağlayıp sağlamadığını, hangi 

davranıĢların devam edip etmemesi gerektiğini belirlemeye yardımcı 

olmaktadır. 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin baĢlıca dezavantajları ise Ģöyle özetlenebilir (Akt : 

TaĢpınar, 2012, s.77): 

1. Özgüveni az olan grup üyeleri kendilerini gruba ait hissetmekte zorlanabilir. 

2. Yeterince öğrenme sorumluluğu taĢımayanlar, daha fazla öğrenmek 

isteyenleri engelleyebilir. 

3. Yetenekli öğrenciler beklenenden daha az beceri gösterebilirler. 

4. Üst düzeyde yetenekliler grup üzerinde baskı oluĢturabilirler. 

5. Grup baĢarısı bir anlamda bireysel çaresizliğe dayanmaktadır. 

6. BoĢa zaman kaybı oluĢturabilir. 

7. Grup öğrenmeye karĢı gelebilir. 

8. Büyük tartıĢma ortamları oluĢabilir.  

 

2.1.6.2. Probleme Dayalı Öğrenme 

 

Probleme dayalı öğrenme temelleri John Dewey‟in yaparak yaĢayarak öğrenme 

görüĢüne dayanan, öğrenci merkezli ve etkin öğrenmeyi gerektiren, problemin çözümü 

veya anlaĢılması yoluyla uygulama sürecinden sonuç çıkaran bir öğrenme yöntemidir 

(Kaptan ve Korkmaz, 2001, s.185). 

Öğrenciler gerçek yaĢam problemleri veya yarı yapılandırılmıĢ problemlerle 

karĢılaĢırlar. Bu problemi sahiplenip çeĢitli araĢtırmalar yaparak, bilgileri paylaĢarak ve 
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çözüm yollarını tartıĢarak sorunun üstesinden gelinmesi hedeflenir. Probleme dayalı 

öğrenme ile bireylerin karar verme yeteneklerini geliĢtirmek ve „öğrenmeyi öğrenme‟ 

becerisi kazandırmak amaçlanır (Kılınç, 2007, s.562-563). 

Probleme dayalı öğrenmenin aĢamaları Ģunlardır: 

1. Problemin Farkında Olma, Hissetme : Öğretmen rehberliğinde öğrenci bir 

güçlük olduğunun farkına varmalı ve o güçlüğü hissetmelidir. Öğrenci bu 

güçlüğü / problemi tartıĢma ortamında anlamlandırmaya baĢlamalıdır. 

2. Problemi Tanımlama ve Sınırlandırma : problemin ne olduğu fark edildikten 

sonra açıkça tanımlanmalı ve genel bir çerçeve çizilerek sınırlandırılmalıdır. 

3. Problemle İlgili Veri Toplama : Problemle ilgili yine öğretmen rehberliğinde 

kaynaklar incelenmeye ve veri toplanmaya baĢlanmalıdır. Toplanan veriler 

sistemli bir biçimde ele alınmalı ve yazılmalıdır. 

4. Olası Çözüm Yolları Önerme, Hipotez Kurma : „Problem nasıl çözülür?‟ 

sorusunun cevabının arandığı aĢamadır. Öğrencilerden çok yönlü düĢünerek 

çözüm yolları üretmelidir. 

5. Hipotezleri Test Etme : Öğrencilerin ürettiği çözüm yollarının problemi 

çözüp çözmeyeceği test edilmelidir. Sınıfta bu yönde uygulamalar yapılarak 

hipotezler denenmelidir. 

6. Sonuca Ulaşma ve Değerlendirme Yapma : Test edilen hipotezlerin problemi 

çözüp çözmediğine iliĢkin bir değerlendirme yapılmalıdır (TaĢpınar, 2012, 

s.169-170). 

 

2.1.6.3. Proje Tabanlı Öğrenme 

 

Proje tabanlı öğrenme; ele alınan problemin yaĢama dönük sonuçlar veya 

ürünler ortaya çıkarmayı amaçlayarak çözülmeye çalıĢıldığı öğretim yöntemidir. John 

Dewey‟in ilerlemecilik anlayıĢından beslenen William Kilpatrick tarafından 

geliĢtirilmiĢtir (TaĢpınar, 2012, s.201).  

Öğretmen merkezli sınıf ortamları yerine, öğrenci merkezli günlük yaĢantıya ait 

verilerden beslenerek geliĢen sınıf ortamlarına uygun bir yöntemdir (Sert Çıbık ve 

Emrahoğlu, 2008, s.53). 
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Öğrencilerin araĢtırma, inceleme, problem çözme, karar verme gibi süreçler 

sonunda öğrenmeyi gerçekleĢtirmesi beklenir. Gerçek ve somut durumlarla karĢı 

karĢıya gelen öğrencilerde üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmek, sorumluluk 

alarak aynı zamanda bağımsız çalıĢma ortamları oluĢturmak da proje tabanlı öğrenme 

yönteminin hedefleri arasındadır (Kalaycı, 2008, s.87-89). 

Proje tabanlı öğrenmenin uygulanma aĢamaları Ģunlardır: 

1. Projeye Başlama: Öğrenciler veya öğretmen tarafından günlük yaĢamla 

iliĢkili bir konu seçilir. Bu konu üzerine öğrencilerin ön bilgileri sınıf 

ortamında tespit edilmeye çalıĢılır. Öğretmen öğrencilerin merak ve araĢtırma 

isteklerini güdüleyerek proje ile ilgili ilk safhayı baĢlatmıĢ olur. 

2. Projeyi Geliştirme: Konu hakkında yeni bilgilerin keĢfedildiği genellikle üç 

dört hafta süren kısımdır. Öğretmen alan çalıĢması sürecinde çeĢitli 

etkinliklerle öğrencilerin bilgi birikimi destekler.  

3. Projeyi Sonuçlandırma: Proje süresinde elde edilen deneyim ve öğrenmelerin 

değerlendirildiği kısımdır. Öğrenciler projeleri kapsamında yaptıkları 

etkinlikleri diğer öğrencilerle paylaĢırlar (Çiftçi, 2006, s.52-53).  

 

2.1.7. Yapılandırmacı YaklaĢımda  Ölçme - Değerlendirme  

 

Yapılandırmacı yaklaĢımda ölçme değerlendirme süreci de öğrenen merkezli 

olmalıdır. Geleneksel yaklaĢımlarda bireyin öznelliği göz ardı edilip çoğunlukla 

sınavlar kullanılarak ölçme değerlendirme yapılmaktaydı. Ancak yapılandırmacı 

öğrenmede bilgiyi edinme birey tarafından gerçekleĢtirildiği ve her bireyin kendi 

özellikleri dikkate alındığı için ölçme değerlendirme süreci de aynı Ģekilde 

gerçekleĢmelidir. Özden (2014, s.73)  yapılandırmacı ölçme değerlendirmenin 

özelliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Yapılandırmacı yaklaĢım „ne?‟ sorusundan çok „nasıl?‟ sorusu ile ilgilenir.  

Bu durum ölçme değerlendirmede de geçerlidir. Sonuçlardan çok, öğrencinin 

yaşadığı öğrenme süreci değerlendirilmelidir.  

 Grup çalışmaları değerlendirilir. Yapılandırmacı yaklaĢımda grup 

çalıĢmaları sıklıkla öğrenme sürecinde kullanılır. Öğrenciler bu sayede 

akademik bilginin yanı sıra birlikte çalıĢma, görev ve sorumluluk paylaĢımı, 
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sağlıklı iletiĢim kurma vb. birçok kazanım elde ederler. Değerlendirme 

yapılırken bu tür çalıĢmalarda dahil edilmelidir. 

 Öğrenciler ve öğretmenler ölçme – değerlendirme kriterlerini birlikte 

belirlerler. Öğretmen ve öğrenci bu yaklaĢımda öğrenme sürecini birlikte 

oluĢtururlar. Sürecin iĢleyiĢini dizayn ederken ölçme ve değerlendirmenin ne 

Ģekilde, nasıl yapılacağı da yine karĢılıklı etkileĢimle belirlenir. 

 Yapılandırmacı anlayıĢa göre hazırlanan öğrenme ortamlarında bir ders 

süresinde birden fazla yöntem – teknik kullanılabilir. Bu durum öğrenenlerin 

daha zengin öğrenme yaĢantıları ile anlamlandırma yapabilmesini sağlar. 

Öğrenci birçok ürün, materyal, araç gereç kullanarak veya geliĢtirerek 

bilimsel bilgi elde eder. Bu sebeple öğrenci başarısının değerlendirilmesi 

onların ortaya koydukları her türlü ürün (ödev, proje, rapor) ve sınıf içi 

durumları göz önünde bulundurularak yapılır. 

 Bilimsel beceriler, performansa dayalı ölçme değerlendirme ile 

değerlendirilebilir. Yaparak – yaĢayarak öğrenme, sürecinin tamamının 

değerlendirilmesi söz konusu olduğu için performansa dayalı ölçme 

değerlendirme yapılabilir. 

 Her bir öğrencinin zaman içerisinde olumlu olumsuz göstermiĢ olduğu 

değiĢimler hakkında öğretmene fikir vermesi amacıyla kiĢisel geliĢim 

dosyaları tutulabilir. Kişisel gelişim dosyaları yardımı ile öğrenciler bir 

dönem boyunca değrlendirilerek gelişimleri incelenebilir. 

 Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme birey tarafından gerçekleĢtirilir. Bireyi 

bilgiye ulaĢtıran yolda öğretmen sadece rehberlik yapar. Bu durumda her 

bireyin bilgiye nasıl ulaĢtığını belirlemek için öğretmen birebir kişisel 

görüşmeler yaparak da öğrencileri değerlendirebilir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda değerlendirme öğrenme sürecini ve becerilerin 

geliĢimini belirlemeye yönelik yapılır.  Üründen çok sürecin ve zihinsel becerilerin 

dikkate alındığı değerlendirmede öğretmen, öğrencileri ve aileleri de sürece dahil 

ederek öz değerlendirme, akran değerlendirme gibi yöntemlere baĢvurarak süreci ve 

becerileri değerlendirmelidir. Bu anlayıĢta çoktan seçmeli testlere, bilgi ağırlıklı 

sorulara ağırlık verilmemelidir. Çünkü yapılandırmacı yaklaĢım becerileri değerlendirir. 

Öğretmenler gözlem ve öz değerlendirme ölçekleri, açık uçlu sorular, araĢtırma-
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inceleme çalıĢmaları, kavram haritaları vb. araç ve yöntemler kullanarak 

değerlendirmeler yapmalıdır. (GüneĢ, 2010, s.9). 

 

2.2. Öğretmenlik  
 

Bu bölümde öğretmenlik mesleği, toplumdaki yeri ve önemi, öğretmenlerin 

sahip olması gereken özellikler ve yetiĢtirme süreci hakkında bilgiler verilmiĢtir. 

2.2.1. Meslek Olarak Öğretmenlik 

 

1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu‟nun 43. maddesinde öğretmenlik, 

„„devletin eğitim, öğretim ve bununla ilgili yönetim görevlerini üzerine alan özel bir 

ihtisas mesleği‟‟ olarak tanımlanmaktadır. 

Öğretmenlik; eğitimin değiĢik kademelerinde öğrenme ve öğretme sürecini 

gerçekleĢtiren, alan bilgisinin yanı sıra genel kültür, mesleki bilgi ve beceri bakımından 

üst düzey niteliklere sahip kiĢilerin gerçekleĢtirdiği bir meslektir (Ünal ve Ada, 2008, 

s.25). TekıĢık (1986, s.24)‟a göre öğretmenlik mesleği „„yetiĢmekte olan nesli, ailesi, 

çevresi, milleti, devleti ve vatanı için daima yararlı, yapıcı, yaratıcı, iyi bir insan iyi bir 

vatandaĢ olarak yetiĢtirmek sanatıdır.‟‟  

Öğretmenlik; ilk insandan beri var olan öğrenme ve öğretme iĢinin yapıldığı en 

eski meslektir. Ġnsanlar var oldukça da bu meslek yapılmaya devam edecektir (Ertuğrul, 

2005, s.14). Öğretmen sınıfta hem lider, hem disiplin sağlayan kiĢi olmanın yanı sıra 

öğrencilerin öğrenme isteklerini arttırmaya yardımcı, plan program ve değerlendirme 

yapan kiĢidir (Oktay, 1991, s.190). 

Öğretmen; her tavrı, tutumu ve davranıĢı mesleki nitelikleri ile iliĢkili olan ve 

baĢarısını doğrudan etkileyen, yetiĢmesine rehberlik ettiği öğrencilere ve topluma örnek 

kiĢidir (Ataünal, 2003, s.17). Eğitim politikalarını uygulayan, ortaya çıkan sonuçlar ile 

bu politikayı etkileyen, eğitimde uzmanlık çalıĢmalarından yararlanan, aynı zamanda bu 

çalıĢmalara problem durumları sağlayan kiĢidir (Sünbül, 2002, s.244). Çelikten, ġanal 

ve Yeni (2007, s.208–209), öğretmenliğe iliĢkin bir ülkenin kalkınmasında, nitelikli 

insan gücü yetiĢtirilmesinde ve toplumsal hayata hazırlamada, kültürün genç kuĢağa 

aktarılmasında etkin, toplumun her kesiminde hizmet verebilecek insan gücü yetiĢtiren,  

güvenilir ve geleceğin mimarı gibi özelliklerden oluĢan bir tanımlama yapmıĢlardır. 
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2.2.1. Öğretmenin Yeri ve Önemi 

 

Ġçinde yaĢadığımız çağ, ülkeler arasındaki yarıĢın „bilgi‟ üzerinden gerçekleĢtiği 

bir çağdır. Bu çağın koĢullarına cevap verebilecek eğitim ise;  önceki kuĢakların 

yaptıklarını yineleyen değil, yeni birĢeyler yapabilen insanlar yetiĢtirmeyi temel 

almaktadır. Bunun en etkili Ģekilde yapılabilmesi de nitelikli eğitim ile mümkündür 

(Ataünal, 2003, s.51). Eğitime bu niteliği ise büyük oranda öğretmenler tarafından 

kazandırmaktadır. 

UNESCO (1998, s.16) tarafından hazırlanan rapora göre öğretmenler, „„genç 

insanların geleceği güvenle karĢılaması ve geleceği amaç ve sorumluluk ile inĢa etmesi 

açısından hayati rollere sahiptir‟‟. Buradan hareketle öğretmenlerin, öğrencilere sadece 

akademik kazanımlar sağlamadığını onları geleceğe hazırladıklarını söyleyebiliriz. 

Öğrenciden yola çıkarak toplumun geneline geniĢletirilirse aslında öğretmenler toplum 

hayatının inĢası konusunda önemli bir yere sahiptir. 

Öğretmenler, bir ülkenin kalkınması, nitelikli insan gücünün oluĢması, 

sosyalleĢme, toplumun kültür ve değerlerinin genç kuĢaklara aktarılmasında baĢrolde 

oldukları için eğitim sisteminin en temel öğeleridir (Özden, 1999, s.9). 

Eğitim ve öğretimde hedefler iyi belirlenip, dersin içeriği iĢlevsel bir Ģekilde 

organize edise bile bu süreç uygulama ve kavrayıĢa sahip öğretmenler tarafından 

yürütülmedikçe hedeflenen sonuca ulaĢmak olanaksızdır (Sünbül, 2002, s.246). Buna ek 

olarak içinde bulunduğumuz teknoloji çağında kullanılan geliĢmiĢ araç-gereç, 

materyaller bile öğretmenin eğitim sürecindeki etkisini yok edememiĢtir. Çünkü 

öğrenme; insan iliĢkilerini gerekli kılan etkileĢimli bir süreçtir. Öğrencilerle konu 

arasında mekanik bir iliĢki yoktur. Öğrenci öğretmenle kurduğu iliĢkiyi konu, materyal, 

araç gereç ile geliĢtirebilir (Oktay, 1991, s.189). 

Mevcut eğitim felsefesi her bireyin baĢarılı olabileceğini savunur. Ancak bu 

durumun her bireyin zevk duyabileceği, kendini ifade edebileceği koĢul ve imkanların 

sunulduğu, çocuğun daha gürbüz, her geçen gün kendini daha yeterli ve baĢarılı 

görebileceği, eĢitlik, adalet, paylaĢma, kardeĢlik ve dostluk ocağı olan eğitim ortamları 

ile ortaya çıkabileceğini belirtir (Ataünal, 2003, s.52). Öğretmenler, her çocuğun Ģahsi 

özellikleri ve yönelimlerine uygun olarak onları geleceğe hazırlayan yol göstericilerdir.  
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Öğrenci okula, topluma ve arkadaĢlarına karĢı birçok değeri öğretmeninden 

öğrenir. Tavırlar, düĢünce biçimleri ve dünya görüĢlerinin oluĢmasında da öğretmenin 

etkisi göz ardı edilemez. Buradan hareketle öğrencinin kiĢiliğinin oluĢmasında ve 

topluma kazandırılmasında öğretmenin oldukça önemli olduğu söylenebilir 

(Hesapçıoğlu, 1994, s.252). 

 

2.2.2. Öğretmenin Sahip Olması Gereken Özellikler 

 

 Ülkelerin gerçek eğitim felsefeleri kağıt üzerinde yazılanlar değil, eğitimi 

yerinde uygulayanlardır (Ataünal, 2003, s.15).  Bu durum uygulayıcı olan öğretmenlere 

belli sorumluluklar yüklemektedir. Öğretmenlik mesleği, insan yetiĢtirme sürecinde 

aktif rol oynadığı ve eğitimin temelinde yer aldığı için donanımlı olmanın gerekli 

olduğu meslek gruplarındandır. Öğrencilerle iletiĢim, akademik ve mesleki beceriler, 

toplumsal kurallar vb. birçok alanda öğretmenlerin bazı özelliklere sahip olması gerekir. 

Bu özellikleri genel çerçevede kiĢisel ve mesleki geliĢim ile ilgili özellikler ve öğrenme 

– öğretme süreci ile ilgili özellikler olarak iki alt boyutta ele alabiliriz. 

 

2.2.2.1. KiĢisel ve Mesleki GeliĢim Ġle Ġlgili Özellikler 

 

Öğretmenlik, temposu yüksek bir meslektir. Aynı anda birden çok olay 

gerçekleĢebilir, beklenmedik durumlarla karĢı karĢıya kalınabilir. Öğretmen bunların 

bütününü aynı anda takip etmek, yönetmek ve kontrol altında tutmaktan sorumludur 

(Ceyhan, 2014, s.9).  Bu sebeple öğretmenler kısa sürede mümkün olduğunca doğru 

karar alabilme ve yönetebilme özelliğine sahip olmalıdır. 

Mili Eğitim Temel Kanunu‟na göre öğretmenler alanlarında uzman olmalıdır. 

Çünkü uzmanlık derecesi arttıkça görüĢlerin gerçekliği, geçerliliği de aynı ölçüde artar. 

Ancak uzmanlık bilgisi uzmanlığa eĢit derecede sevgi ile taĢınır. „HerĢey insanın 

mutluluğu içindir.‟ anlayıĢına uygun hareket eden öğretmenler uzmanlığın yanı sıra 

sevgi dolu olmalıdır (Ataünal, 2003, s.35).  

Öğretmenlerin sahip oldukları değerler, görev ve sorumluluklarını yerine 

getirmeleri, öğrencilerine karĢı tavırları, meslektaĢlarıyla aralarındaki iliĢkileri ve 

mesleklerinde daha iyi olabilmek adına giriĢimde bulunmaları üzerinde oldukça 
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etkilidir. Örnek verecek olursak  bir öğretmen mesleki açıdan öğretim yöntemlerini çok 

iyi bilirken „adil‟ olmayı bir değer olarak benimsememiĢse, bu kiĢisel özellik onun 

verimliliğini etkileyecektir (Özcan, 2011, s.112). Öğretmenler, öğrencilerine 

kazandırmak istedikleri davranıĢları önce kendileri sergilemeli, yaĢantılarına katmalı ve 

model olmalıdır. çünkü öğretmenin her davranıĢı eitimin bir parçası, bütünleyicisidir 

(Ataünal, 2003, s.18). 

Öğretmen, öğrencide var olan potansiyeli ortaya çıkarmalı, çocuğa geleceği 

değil bugünü yaĢatmalıdır. Amaç; çocuğun bugününü yararlı, sağlıklı, huzurlu ve mutlu 

yaĢamasına rehberlik etmektir (Ataünal, 2003, s.31). 

Öğrenciler zihinsel ve toplumsal girdilerini öğrenme ortamına getirirler. Bu 

durum onların akademik baĢarıları üzerinde önemli etkisi bulunan değiĢkenlerdir. 

Öğrencilerin toplumsal değerleri ve zihinsel birikimleri bireyden bireye 

değiĢebilmektedir. Öğretmen bu aĢamada bireyler arası geliĢimi, sosyo-kültürel 

farklılıkları görebilmelidir. Ġçinde bulunduğu toplumun örf, adet ve değerlerine saygılı 

olmalı, öğrencileri yanlıĢ davranıĢlardan uzaklaĢtırabilmek açısından örnek teĢkil 

etmelidir (Özel ve Bayındır, 2010, s.14). 

Öğrenci ve öğretmenin bilgiyi birlikte oluĢturmaları ve öğrenme sürecinde farklı 

bakıĢ açıları ortaya çıkarmak için öğretmenin zengin bilgi birikimine sahip olması 

gerektirmektedir. Ġçinde bulunduğumuz bilgi ve teknoloji çağı, öğretmenleri mevcut 

bilgi birikimlerinin yanı sıra yenilikleri ve geliĢmeleri yakından takip ederek bilgilerini 

güncellemelerini zorunlu kılmaktadır. Öğretmenler, sahip oldukları birikimi sadece 

teorik haliyle kısıtlı tutmayıp, öğrencilere aktarabilecek eğitim formasyonuna ve ele 

alınan konuyu karmaĢık durumlar içerisinde uygulayabilmeyi gerçekleĢtirecek zihinsel 

çevikliğe sahip olmalıdır (Yanpar, 2007, s.101). 

 

2.2.2.2. Öğrenme – Öğretme Süreci Ġle Ġlgili Özellikler 

 

Bilginin sınırsız ve yaygın olduğu bilgi toplumunda yaĢayanlar öğrenmenin 

yöntemlerini de öğrenmelidir (Ataünal, 2003, s.34). Bu durum öğretmenlere çok büyük 

sorumluluklar yüklemektedir. Öğrenciye bilgiyi hazır halde elde  sunmak yerine bilgiye 

nasıl ulaĢacağı, nasıl oluĢturacağı kısacası kendi öğrenmesini nasıl meydana getireceği 

öğretilmelidir. 
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Öğretmen oyun çağında okula baĢlayan çocuğu oyun içerisinde yetiĢtirmeye 

çalıĢmalıdır. Oyun disiplini, amaç birliği, ekip ruhu içerisinde çocuğun sağlıklı bir 

kiĢilik geliĢtirmesine rehberlik etmelidir. Bu rehberliği korku, tehdit ve yasaklarla değil, 

sevgi ve özendirme ile kurallar koyarak yapmalıdır (Ataünal, 2003, s.31).  

Öğretmenler, öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına uygun materyaller kullanmalıdır 

(Akay ve Yanpar, 2008, s.199). Seçilen materyalin öğrencinin güdülenmesini ve merak 

duygusunu harekete geçirmesi gerekir. Bu materyal üzerinden hem var olan ön bilgiler 

açığa çıkarılmalı hem de etkin bir öğrenme süreci gerçekleĢtirilmelidir.  

Yanpar (2007, s.102)‟ın Veenman‟dan aktardığına göre yapılandırmacı öğrenme 

ortamında öğretmenin etkinlikler sonunda geri bildirim vermesi, genel hataları anlatıp 

üzerinde kısaca durması gerekmektedir. Geri bildirimler sayesinde öğrencilerin yapılan 

yanlıĢlıkları alıĢkanlık haline getirmesi önlenebilir. 

Çocuğun kiĢiliğinin önemli ölçüde geliĢtiği yaĢamın ilk yıllar kendisi olabilmesi 

için uygun ortam ve Ģartlar sağlanmalıdır. Bu ortam ve Ģartlar eğitimcinin baĢta sabırlı, 

hoĢgörülü, adil ve sevecenliğinin yanı sıra psikoloji ve eğitim alanlarında uzman 

olmasıyla mümkündür (Ataünal, 2003, s.38). Öğretmen öğrencilerin kendilerini en iyi 

ifade edebilecekleri öğrenme ortamları oluĢturmalı ve öğrencileri en verimli Ģekilde 

öğrenme sürecine dahil etmelidir. 

Öğrencilerin bireysel farklılıkları öğrenme biçimlerinde de çeĢitlilik oluĢturur. 

Bu durum öğretmenlerin bilgiyi birçok kanalla aktarabilmesini, bilgiye ulaĢma yollarını 

çeĢitlendirmesini gerekli kılar (Özel ve Bayındır, 2010, s.14). 

Yakın yıllara kadar ülkemizde eğitimin önemi ve iĢlevi, okur-yazar olma ve bir 

eslek edinme ile ölçülmekteydi. Oysa eğitim, insanın insan olabilme sürecidir. Bu 

amaca uygun olarak mutlu bir eğitim ortamı oluĢturmak günümüz bilim ve 

teknolojisinin imkanlarını insanların hizmetine sunmakla baĢlar (Ataünal, 2003, s.50). 

Bu nedenle öğretmenler çağın sunduğu yenilikleri etkin Ģekilde kullanabilmelidir. 

Özden (2014, s.72-73) ise öğrenme - öğretme sürecinde öğretmenlerden 

beklenenleri Ģu Ģekilde belirtmiĢtir; 

 Öğrencileri üretmeye ve giriĢkenliğe yüreklendirmek, 

 Yöntem, süreç ve etkinlikler konusunda öğrenci görüĢlerini dikkate almak, 

 Öğrencilerin öznel bakıĢ açıları oluĢturmalarına ortam sağlamak, 
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 Açık uçlu sorular kullanarak öğrencileri sorgulamak ve düĢüncelerin 

geniĢlemesine imkan tanımak, 

 Öğrencilere kendi düĢüncelerini değerlendirebilmeleri ve varsa tutarsızlıkları 

bulmaları konusunda yardımcı olmak, 

  Merak duygusunu canlı tutmak, 

 Öğrencileri nasıl öğrendiklerini keĢfedebilmeleri üzerine düĢündürmek, 

 Alternatif görüĢler sunarak geniĢ bakıĢ açıları kazanmalarına yardımcı olmak, 

 Gerçek hayattan temellendirerek öğrenmeler gerçekleĢtirebilmek, 

 Olayları yaĢamın karmaĢıklığı dikkate alınarak yorumlayabilmeye rehberlik 

etmektir. 

 

2.2.3. Öğretmen Yeterlikleri 

 

Öğretmen yeterlikleri, öğretmenlerin sahip olması gereken tutum, bilgi ve 

becerilerden oluĢan daha çok öğretmenlerin neleri yapabileceğinin davranıĢ düzeyinde 

listelenmiĢ hali olarak tanımlanabilen kavramdır. Çoğunlukla öğretmenlik mesleğinin 

teknik ayrıntılarını belirtmektedir. Türkçe çalıĢmalarda bu konu ile ilgili bilgi verilirken 

„yeterlik‟ , „standart‟ ve „nitelik‟ kavramları zaman zaman birbirlerinin yerine 

kullanılabilmektedir (TED, 2009, s.3). 

Öğretmen eğitim programlarından mezun olan öğretmen adaylarının sahip 

olmaları gereken genel nitelikleri tanımlayan standartları Özcan (2011, s.54 – 58) Ģöyle 

sıralamıĢtır: 

 Genel Kültür 

 Alan Bilgisi 

 Öğrencinin GeliĢimi ve Öğrenmesi 

 Öğrenciler Arasındaki Farklılıklar 

 Öğretim Stratejileri 

 Öğrenme Ortamları 

 ĠletiĢim Bilgi ve Becerisi 

 Öğretimin Planlanması 

 Değerlendirme Bilgi ve Becerisi 

 Deneyimlerden Ders Alarak GeliĢme 
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 Toplumsal ĠliĢkiler, Çevreyle ĠĢbirliği ve Meslek Ahlakı 

 Ġdealizm, ÇalıĢkanlık ve Fedakarlık 

 Demokrasi Kültürü ve Ġnsan Hakları 

 EleĢtirel DüĢünce 

 Çevre Bilinci ve Değeri 

           Ataünal (2003, s.56-57)‟a göre ise, nitelikli bir eğitim için öğretmenlerin sahip 

olması gereken bazı tutum ve davranıĢlar Ģunlardır; 

 Milli Eğitim Temel Kanunu‟nda yer alan ilkelerinin (eğitimde genellik, 

eĢitlik, fırsat ve imkan eĢitliği, demokrasi eğitimi, planlılık, süreklilik, 

bilimsellik) eksiksiz uygulanmasını sağlamak, 

 Ġnsanın en değerli varlık olduğuna inanmak,  

 Eğitim sorunları üzerine düĢünce üretmek ve yapabileceklerini uygulamaya 

dökmek, 

 Güvenilir olmak, 

 Alanında yeterli bilgi ve birikime sahip bir uzman olmak, 

 Bilimi ve bilimselliği benimsemek, benimsetmek ve bilim temelli üretime 

yönlendirmek, 

 Özgürlük ve sorumluluk bilincinin karĢılıklı olarak birbirini beslediğini ve 

birlikte bir bütün oluĢturduğunu öğrencilere benimsetebilmek, 

 Sosyal hayat içerisinde ve okul ortamında etkili iletiĢim kurabilmek, 

 Ekip çalıĢmasına yatkın olmak, gerektiğinde yardımlaĢmaya ve iĢ birliği 

içerisinde çalıĢmaya açık olmak, 

 Yeniliğe ve geliĢime önem vermek, 

 Sorunların çözümünde çatıĢmadan ziyade hoĢgörü ve iletiĢim yolunun daha 

sağlıklı bir çözüm imkanı sunduğuna inanmak, 

 Bilgi öğrenimi ve öğretiminde seçici olmak, 

 Eğitim programını ve mevcut materyallerini daha iĢlevsel kullanabilmektir. 

 

2.2.4. Öğretmen YetiĢtirme Süreci 

 

Öğretmen yetiĢtirme sürecine öğretmen adaylarının seçiminden baĢlamak 

gerekirse, mevcut dönemde bu seçim bir takım çoktan seçmeli sınavların neticesinde 
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yapılmaktadır. Ülkemizde öğretmenlik mesleği açısından önemli olan „uygun mizaç‟ 

özelliğine yönelik değil de elemeye dayalı bir öğretmen adayı seçimi  yapılmaktadır 

(IĢık, ÇiltaĢ ve BaĢ, 2010, s.54). 

Ülkemizde öğretmen yetiĢtirme tarihsel süreç içerisinde ele alındığında  1848‟de 

rüĢtiyelere öğretmen yetiĢtirebilmek amacıyla Darülmuallimin adıyla açılan ilk 

öğretmen okulunun açılması bu konudaki ilk göze çarpan geliĢmedir (Aydın, 1998, 

s.275). Cumhuriyetin ilk yıllarında KurtuluĢ SavaĢı sonrası ortaya çıkan  zor koĢulların 

öğretmen yetiĢtirmeye önem verilse bile istenilen nitelikte ve sayıda öğretmen 

yetiĢtirilememiĢtir (Karahan, 2008, s.3). Cumhuriyetin ilk yıllarından itibaren öğretmen 

yetiĢtirmek amacıyla “Ġlköğretmen Okulları, Yüksek Öğretmen Okulu, Köy Eğitmen 

Kursları, Köy Öğretmen Okulları” gibi okullar açılmıĢtır.  Zamanla bu okullar yerini 

„„Köy Enstitüleri ve Eğitim Enstitüleri‟ne bırakmıĢtır (GüneĢ, 2016, s.415). Bu 

kurumlar 1982 yılında üniversitelere bağlanmıĢ, 1992‟de ise hepsi Eğitim Fakültesi‟ne 

dönüĢmüĢtür. Ancak 1992‟den bu yana Eğitim Fakülteleri‟nin yanı sıra hemen her 

fakülte mezunu öğretmen olarak atanabilmektedir (Ataünal, 2003, s.27). 

Öğretmen yetiĢtirme faaliyetleri, Cumhuriyet‟in ilk yıllarından 1970‟lere kadar 

çocuğa ilköğretimin temel beklentilerini aĢılayacak öğreticileri sisteme katmak olarak 

ortaya çıkmıĢtır (Ataünal, 2003, s.27). Ülkemizde 1996 yılına kadar „herĢeyi bilen 

öğretmen‟i yetiĢtirme amaçlanırken sonraki süreçte öğretmeni „öğretim teknisyeni‟ 

olarak yetiĢtirmeye yönelik model kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Bu model yeniden 

yapılandırma modeli olarak adlandırılıp uygulama ağırlıklı öğretim yapmak gerektiğini 

savunmuĢtur (Üstüner, 2004, s.2).  

Toplumun geleceğini yetiĢtirmekte önemli rolü olan öğretmenlerin, bunu en iyi 

Ģekilde gerçekleĢtirebilmeleri için öncelikle iyi bir eğitim almaları ve bu eğitimin üstüne 

kendilerini geliĢtirmeye devam etmeleri gerekmektedir. Öğretmen adayları yetiĢtirme 

sürecinde aldıkları eğitimle mesleğe hazırlanmaktadır. Bu süreçte, adaylara genel 

kültür, özel alan bilgisi ve öğretmenlik meslek bilgisi alanlarında eğitim verilmektedir. 

Alan bilgisi öğretim yapılacak alanla ilgili bilgi, beceri ve tutumları kapsamaktadır. Bu 

konuda öğretmenin alan bilgisine hakimiyeti öğrenme süreci ve karĢı karĢıya olduğu 

öğrenci kitlesi üzerinde oldukça etkilidir (Bakırcı, 2015, s.5). 

Öğretmen yetiĢtirmede verilen eğitimin niteliği eğitim – öğretim 

uygulamalarında kendini gösterir. Öğrencilerin akademik geliĢimlerinin yanı sıra 
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eğitimin ilk yıllarında kiĢiliklerinin Ģekillenmesi üzerinde de öğretmen yetiĢtirme 

sürecini etkisi vardır (European Parliament, 2008, s.2). 

Clive Beck ve Clare Kosnik‟ten aktaran Özcan (2011, s.159-163) öğrenme 

kuramı olan yapılandırmacı yaklaĢımın öğretmen eğitiminde de kullanılmaya baĢlandığı  

belirtmiĢtir. Bu yaklaĢıma uygun öğretmen eğitimde aĢağıdaki yöntemler 

kullanılmaktadır. Bunlar: 

1. Geçmiş yaşantıların öğretimde kullanılması : Öğretmen adaylarının önceki 

hayat deneyimleri, onların „öğretmeyi öğrenmeyi‟ sürecini etkilemektedir. 

Öğretmen yetiĢtirme sürecinde bu durum dikkate alınmalıdır. 

2. Öğretmen adaylarının okullarda araştırma yapması : Öğretmen adaylarına 

kendi teori ve pratiklerini, gözlem ve deneyimlerine dayanarak 

geliĢtirebilmeleri için fırsat verilmelidir. 

3. Öğretim üyelerinin öğretmen eğitimini araştırması : Öğretim üyeleri 

tarafından yapılacak eylem araĢtırması öğretmen adaylarına bu tür bir 

yaklaĢımın nasıl yapılacağına dair model sunar.  

4. Öğretmen adaylarının grup olarak eğitimi : Adayların hem eğitimi hemde 

toplumsallaĢmasına katkı sağlamak amacıyla grup olarak öğretim 

etkinliklerine katılmaları sağlanmalıdır. 

5. Öğretim üyelerinin takım olarak çalışması :  Öğretmen adaylarından 

beklenen grup halinde etkinliklerin yapılması öğretim üyeleri tarafından da 

yapılması verim sağlayacaktır. 

6. Öğretmen eğitiminde üniversite okul ortaklığı : Öğretmen adaylarının alan 

çalıĢmaları sırasında ihtiyaç duydukları nitelikli yardımı alabilmeleri ve 

uygulamalarını çeĢitlendirmeleri açısından üniversite okul ortaklığı 

önemlidir. 

 

2.3. Ġlgili ÇalıĢmalar  

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma yönelik öğretmen ve öğretmen adaylarına yapılan 

çalıĢmalardan bazıları Ģunlardır; 

Koç (2006) tarafından yapılan yapılandırmacı sınıflarda öğretmen-öğrenen 

rolleri ve etkileĢim sistemi adlı çalıĢmada ; yapılandırmacı sınıflarda öğretmenlerin 



33 

öğrenmeye rehber oldukları, demokratik bir sınıf ortamı oluĢturulduğu, geleneksel 

sınıflarda çok kısıtlı olan öğretmen- öğrenen etkileĢimin arttığı bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

Çınar ve ark (2006)‟ın ilköğretim okulu öğretmen ve yöneticilerinin 

yapılandırmacı eğitim yaklaĢımı ve yeni programlar hakkındaki görüĢlerini tespit 

etmeyi amaçladıkları çalıĢmada; araĢtırmaya katılanların yapılandırmacı eğitim 

yaklaĢımı ve buna dayalı olarak hazırlanan öğretim programı hakkında genel olarak 

olumlu tutum sergiledikleri bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Okullardaki altyapı ve olanakların 

yetersiz olması uygulamada baĢarının önündeki en büyük engel olarak tespit edilmiĢtir. 

Evrekli ve ark (2009) tarafından fen öğretmen adaylarının yapılandırmacı 

yaklaĢıma yönelik tutumlarının incelendiği çalıĢmada ; öğretmen adaylarının tutum 

puan ortalamasının yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bilginin, öğretmen 

adaylarının ileride sınıflarında yapılandırmacı yaklaĢımı severek uygulayabilecekleri 

konusunda olumlu bir dönüt sağladığı düĢünülmektedir. 

 Özenç (2009) tarafından yapılan sınıf öğretmenlerinin yapılandırmacı yaklaĢım 

ile ilgili yeterlik düzeylerinin incelenmesi adlı çalıĢmada; sınıf öğretmenlerinin 

kendilerini yapılandırmacı yaklaĢım konusunda yeterli gördüklerini, üst sosyo-

ekonomik düzeye sahip okullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ise yapılandırmacı 

yaklaĢımda kendilerini daha yeterli gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Kasapoğlu ve Duban‟ın (2012) sınıf öğretmeni adaylarının yapılandırmacı 

yaklaĢımı uygulamaya yönelik öz yeterlik inançlarını yaklaĢıma yönelik tutumlarını 

inceleyerek yapmıĢ oldukları çalıĢmada ; sınıf öğretmeni adaylarının yapılandırmacı 

yaklaĢıma yönelik tutumları ne kadar olumlu ise yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı ders 

planlamaya, yapılandırmacı yaklaĢıma iliĢkin öğrenme-öğretme sürecine, 

yapılandırmacı yaklaĢıma iliĢkin ölçme-değerlendirme sürecine ve yapılandırmacı 

yaklaĢımda öğrenme ortamı oluĢturmaya yönelik öz yeterlik inanç düzeyleri de o kadar 

yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Gür ve ark (2013)‟ın yapmıĢ olduğu Türkçe Eğitimi ve Sınıf Öğretmenliği 

Programlarında eğitim alan öğretmen adaylarının yapılandırmacı yaklaĢıma iliĢkin 

olarak aldıkları eğitim ve yeterliklerine iliĢkin görüĢ ve değerlendirmelerini inceleyen 

çalıĢmada; adayların kendilerini kuramsal bilgi açısından yeterli ama uygulama 

yönünden yetersiz buldukları görülmektedir. Öğrenciler bu yetersizliklerini yeterince 
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yapılandırmacı yaklaĢıma uygun uygulama ile eğitim almamalarından kaynaklandığını 

belirtmiĢlerdir. 

Duru (2014) tarafından yapılandırmacı ve geleneksel öğrenme ortamlarının 
öğretmen adaylarının öğrenme-öğretme inançları üzerine etkisini araĢtırmak amacıyla 
yapılan deneysel  çalıĢmada ; her iki grubunda hem yapılandırmacı hem de geleneksel 
inanç düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durumun adayların içinde 
bulundukları eğitim sisteminde mevcut bulunan uygulamalardan, öğretmenlik mesleği 
ile ilgili yaĢantılarının yetersizliğinden ve farkındalıklarının düĢük olmasından 
kaynaklanabileceği yorumu yapılmıĢtır. 

Çaycı ve Altunkeser (2015) tarafından yapılan çalıĢmada ; öğretmen adaylarının 
yapılandırmacı anlayıĢa yönelik tutumları incelenmiĢtir. ÇalıĢmada sonucunda 
yapılandırmacı yaklaĢıma dair yüksek tutum geliĢtiren katılımcıların %86.5 olduğu 
görülmektedir. 

Anagün, Yalçınoğlu ve Ersin (2011)‟in yaptıkları  sınıf öğretmenlerinin fen ve 
teknoloji dersine yönelik öğretme-öğrenme inançlarını yapılandırmacılık açısından 
inceleyen çalıĢmada öğretmenlerin fen ve teknoloji dersinde yapılandırmacı öğretim 
yöntemlerinin önemineve etkiliğine inanmalarına rağmen bu inançlarını sınıf içi 
uygulamalarına yansıtmada zorluklar yaĢadıkları, ders kapsamında alternatif ölçme ve 
değerlendirme tekniklerinin kullanılması gerektiği yönünde görüĢ bildirmelerine 
rağmen kullanılan teknikler arasında önceliği geleneksel değerlendirme tekniklerine 

verdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleği ile ilgili görüĢlerinin incelendiği bazı 

çalıĢmalar Ģunlardır; 
Özer ve Gelen (2008)‟in öğretmen adayları ve öğretmenlerin öğretmenlik 

meslek bilgisi yeterliliklerine sahip olma düzeylerini inceledikleri çalıĢmada; öğretmen 
adaylarının kendilerini bütün boyutlarda öğretmenlerden daha yeterli gördükleri 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Göçer (2008) tarafından yapılan çalıĢmada öğretmen adaylarının mesleği 
yürütebilecek yeterliliklerini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda adayların 
mesleğe hazır bulunuĢluklarının yeterli seviyede olduğu görülmüĢtür.   

Sandıkçı ve Öncü (2013)‟nün beden eğitimi ile diğer alanlardaki öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleğine iliĢkin yeterlik algıları ve tutumlarını belirlemek 
amacıyla yaptıkları çalıĢmada; yeterlik algıları ile tutum arasında pozitif yönde ve orta 
düzeyde bir korelasyon olduğu, yeterlik algıları ve tutum bölüm değiĢkenine göre 
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değiĢtiği, beden eğitimi öğretmeni adaylarının yeterlik algıları baĢarı durumu 
değiĢkenine göre farklılaĢtığı, diğer öğretmen adaylarının mesleğe yönelik tutumlarının 
cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢtığı bulgularına ulaĢılmıĢtır.  

Mehmetlioğlu ve Haser (2013)‟in ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 
mesleğe hazır oluĢ düzeyleri ve hazır bulunuĢluğun sınıf düzeyi, cinsiyet, mezun olunan 
lise türü ve çekirdek ailelerinde öğretmen varlığı gibi değiĢkenlere göre farkını 
inceledikleri çalıĢmada; adayların kendilerini mesleğe yüksek düzeyde hazır 
hissetmedikleri, 4. sınıftaki adayların hazır bulunuĢluk düzeyinin üçüncü sınıftakilerden 
daha yüksek olduğu, cinsiyet, mezun olunan lise türü ve ailede öğretmen varlığının 
anlamlı bir fark yaratmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

TaĢgın ve Sönmez (2013)‟in öğretmenlik genel yeterliklerinden öğretme ve 
öğrenme süreci yeterlikleri ile öğrenmeyi, geliĢimi izleme ve değerlendirme 
yeterliklerini sınıf öğretmeni ve sınıf öğretmenliği adaylarının görüĢlerine göre 
değerlendirdikleri çalıĢmada; görüĢlerin genellikle olumlu yönde olduğu bu yeterliklerin 
öğretmenlik mesleği için önemli bulunduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Literatür incelendiğinde, yapılan çalıĢmaların çoğunluğunun yapılandırmacı 
yaklaĢıma ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutum ve öz yeterliliği tespite yönelik 
olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmada ise yapılandırmacı yaklaĢıma uygun hazırlanan 
öğrenme sürecine öğretmen adaylarının inancı araĢtırılmıĢtır. Bunun yanı sıra öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleğine hazır olma durumları, belirlenen değiĢkenler 
(cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite) ve araĢtırmanın nitel boyutunu oluĢturan 
görüĢmelerle hem yapılandırmacı yaklaĢıma uygunluk hem de mesleğin genel 
yeterlikleri açısından ele alınmıĢtır. 

 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

III. YÖNTEM 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

Bu çalıĢmada, araĢtırma problemini daha kapsamlı ve çok boyutlu incelemek 

amacıyla nicel ve nitel yöntemleri birlikte kullanarak verilerin toplandığı, analiz edildiği 

ve bütünleĢtirildiği, pragmatist felsefeye dayanan karma model kullanılmıĢtır.  Sosyal 

bilimlerde önceleri sıklıkla nicel daha sonraları nitel araĢtırmalar yapılmaktaydı ancak 

günümüzde bu durum hem nicel hem de nitel araĢtırmaların birbirlerini destekleyici 

olarak kullanıdığı karma model yaklaĢımına doğru yönelmektedir  (Creswell, 2003, 

s.21).Karma model, farklı yöntemlerle toplanan verilerin birbirini desteklemesi ile 

sonuçların inandırıcılığını güçlendirebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s.351-352).  

ÇalıĢmanın nicel boyutunda; bağımsız değiĢkenlerin (cinsiyet, sınıf düzeyi ve 

eğitim alınan üniversite) bağımlı değiĢkenler (yapılandırmacı öğrenme inancı ve 

öğretmenliğe hazır olma) üzerindeki etkisini sayısal verilerle istatiksel Ģekilde 

belirlenmesi amaçlanmaktadır. Nicel araĢtırma yöntemi; verilerin toplandığı, analiz 

edilip bir yargıya varıldığı pozitif bilim anlayıĢını temele alan bilimsel süreçlerdir. Nicel 

araĢtırmalar bilimsel bilginin genellenebileceği, sayısal verilerle ifade edilebileceği ve 

üzerinde istatiksel istatiksel iĢlemlerin yapılabileceği anlayıĢına dayanır (Sönmez ve 

Alacapınar, 2016, s.40-41). Nicel araĢtırmalar sonucu elde edilen veriler çoğunlukla 

belli bir yöntemin, tekniğin veya materyalin farklı değiĢkenlere göre etkisinin sayısal 

değerlerle açıklanmasında kullanılmaktadır (Balcı, 2015, s.96). Bu çalıĢmanın nicel 

boyutunda; nicel araĢtırma yöntemlerinden betimsel (tarama) modeli kullanılmıĢtır. Bu 

model, hali hazırda var olanların ne olduğunun betimlenip açıklanarak ortaya konulduğu 

araĢtırmalardır. Üzerinde çalıĢılan konuya ait olguları araĢtırmacı müdahale etmez. 

Betimsel tarama modeli  kesitsel, boylamsal ve geçmiĢe dönük olarak 

sınıflandırılabilmektedir. Bu çalıĢma evreni temsil edecek nicelik ve nitelikteki 

gruplarla çalıĢıldığı için betimsel modelin kesitsel araĢtırma kapsamında yer almaktadır 

(Sönmez ve Alacapınar, 2016, s.47-48).   
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ÇalıĢmanın nitel boyutunda; yapılandırmacı öğrenme ve mesleğe hazır olma ile 

ilgili görüĢleri tespit etmek ve görüĢlerin nicel yöntemlerle elde edilen verileri 

destekleyip desteklemediğine dair yorumlama yapabilmek amaçlanmaktadır. Nitel 

araĢtırma yöntemi; gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama 

yöntemlerinin kullanıldığı, algı ve olayların gerçekçi ve bütüncül Ģekilde açıklanmasına 

olanak tanıyan bilimsel süreçlerdir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s.45). Malterud‟ den 

aktaran Balcı (2015, s.99)‟ya göre  nitel araĢtırma, insanların içerisinde yaĢadığı ve 

hayatlarını sürdürdükleri dünyayı, olay ve olguları, öncelikle derinlemesine anlama, 

sonrasında ise tanımlama çabası içinde olan bir araĢtırma çeĢididir. Bu çalıĢmada nitel 

araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Durum çalıĢmaları, „nasıl‟ ve 

„niçin‟ sorularına odaklanan, araĢtırmacının kontrol edemediği bir olgu ya da olayı 

derinliğine incelemesine imkan tanıyan nitel araĢtırma yöntemidir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2013, s.83). ÇalıĢmanın nitel kısmında öğretmen adaylarının mesleğe hazır olma ve 

yapılandırmacı öğrenmeye iliĢkin görüĢleri durum çalıĢması desenine göre araĢtırılmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 

3.2.  AraĢtırmanın Deseni 

 

Bu çalıĢmada karma model araĢtırma desenlerinden çeĢitleme deseni 

kullanılmıĢtır. Bu desen, aynı olguya iliĢkin nicel ve nitel verilerin eĢ zamanlı ve ayrı 

toplanıp, analiz edilip elde edilen sonuçların bütünleĢtirilerek yorumlandığı bir karma 

model desenidir (Akt. Fırat Durdukoca, 2018, s.216). Bu desende amaç; farklı 

yöntemlerle toplanan verilerin (nicel verilerin nitel verilerle, nitel verilerin ise nicel 

verilerle)  karĢılaĢtırılıp anlamlandırılmasını sağlamaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 

355).  

 

3.3. ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Fırat Üniversitesi, Erciyes Üniversitesi, 

Cumhuriyet Üniversitesi ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Sınıf Eğitimi Bölümü 3. ve 4. sınıflarında 2017-2018 eğitim-öğretim yılında öğrenim 

gören sınıf öğretmeni adayları oluĢturmaktadır. 
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AraĢtırmanın örneklemi, amaçlı örnekleme türlerinden kolay ulaĢılabilir durum 

örneklemesi yöntemi ile oluĢturulmuĢtur. Kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi, 

rahatlıkla ulaĢılabilen ve araĢtırmacıya hız ve pratiklik kazandıran bir örneklem 

yöntemidir (Büyüköztürk ve ark., 2012, s.85). Bu sebeple rahat ulaĢılabilecek 

üniversiteler seçilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel boyutu için her üniversiteden 100‟er 

öğretmen adayının örneklem olarak seçilmesi planlanmıĢ ancak farklı sayılarda adaya 

ulaĢılmıĢtır. Bu kapsamda ulaĢılan öğretmen adaylarına ait kiĢisel bilgiler Tablo 1‟de 

verilmiĢtir.  

Tablo 1. Nicel araĢtırma kapsamındaki öğretmen adaylarına ait iliĢkin kiĢisel bilgiler 

DeğiĢkenler 

UlaĢılan Öğrenci 

Sayısı 

f % 

 Cinsiyet Kadın 312 76.1 

Erkek  98 23.9 

Sınıf  3. sınıf 202 49.2 

4.sınıf  208 50.8 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 14.6 

Erciyes Üniversitesi 124 30.3 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 40.5 

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi 60 14.6 

Toplam 410 100 

 

AraĢtırmanın nitel boyutu için araĢtırma kapsamına alınan üniversitelerden 

toplamda 135 öğretmen adayı görüĢme formu doldurmuĢtur. Üniversitelere göre bu 

adayların dağılımı Tablo 2‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 2. Nitel araĢtırma kapsamındaki öğretmen adaylarına ait iliĢkin kiĢisel bilgiler 

DeğiĢkenler 

UlaĢılan Öğrenci 

Sayısı 
      f     % 

Cinsiyet Kadın 103 76.2 
Erkek  32 23.8 

Sınıf  3. sınıf 76 56.3 
4.sınıf  59 43.7 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 57 42.2 
Erciyes Üniversitesi 32 23.7 
Cumhuriyet Üniversitesi 27 20.0 
NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi 19 14.1 

Toplam 135 100 
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3.4.  Veri Toplama Araçları 

 

Bu çalıĢmada nicel veriler; Linda Darling-Hammond ve David Silvernail‟in 

geliĢtirdiği Yıldırım ve Kalman (2017) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Yapılandırmacı 

Öğrenme Ġnanç Ölçeği ve Erdem ve Kocadere (2015) tarafından geliĢtirilmiĢ 

Öğretmeliğe Hazır Olma Ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. Ölçeklerin kullanımına dair 

gerekli izinler e-mail aracılığıyla alınmıĢtır. AraĢtırmanın nitel verileri ise; araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanmıĢtır. 

 

3.4.1. Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği 

 

Bu çalıĢmada, Linda Darling-Hammond ve David Silvernail tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan, Yıldırım ve Kalman (2017)‟ın Türkçe‟ye uyarlanan Öğretmenliğe 

Hazır Olma Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeğin Türkçe formu 20 maddeden oluĢmaktadır. 

5‟li likert tipindedir. 

Türkçe‟ye uyarlanan ölçeğin açımlayıcı faktör analizi ile yapı geçerliliği 

incelenmiĢtir. AFA sonuçlarına göre ölçek dört faktörlüdür. Bu faktörler; Etkili 

Öğrenme Ortamı OluĢturma, Öğretim Sürecini Tasarlama, Teknopedagojik Yeterlik ve 

Öğreneni Anlamadır. Ölçüt geçerliği tespiti ölçeğin genel toplam puanı ile alt faktörleri 

arasındaki korelasyon incelenerek ortaya konulmuĢ ve alt faktörlerle uyumlu olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güvenirlik çalıĢması kapsamında; 35 madde olan ölçeğin ilk 

haline iliĢkin Cronbach‟s Alpha (iç tutarlılık) güvenirlik katsayısı, 947 olarak 

hesaplanmıĢtır. Türkçe uyarlaması sonucu ölçeğin 20 maddelik haline iliĢkin 

Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı, 923 olarak hesaplanmıĢtır. Madde toplam 

korelasyonları ,55 ile ,69 arasında değiĢmekte ve  tüm korelasyonların, 01 düzeyinde 

anlamlı oldukları görülmektedir (Yıldırım ve Kalman, 2017). 

 

3.4.2. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnanç Ölçeği 

 

Bu çalıĢmada öğretmenlerin yapılandırmacı süreçlere iliĢkin inançlarını  

belirlemek amacıyla Erdem ve Kocadere (2015) tarafından geliĢtirilmiĢ Yapılandırmacı 
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Öğrenme Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek 5‟li likert tipinde olup 26 maddeden 

oluĢmaktadır.  Ölçeğin 6 alt boyutu vardır. Bunlar; kompleks-bağlamsal düzenleme alt 

boyutu, aktif/manipülatif katılım alt boyutu, iĢbirlikli-diyaloğa dayalı ortam alt boyutu, 

amaçlı/anlamlı etkinlikler alt boyutu, bilgiyi yapılandırma alt boyutu ve yansıtıcı 

düĢünme alt boyutudur. 

Yapılandırmacı öğrenme inanç ölçeğinin güvenirlik ve geçerlilik hesaplamaları 

yapılmıĢtır. Bu sonuçlara göre ölçeğin Cronbach α güvenirlik katsayısı α= .94 olarak 

hesaplanmıĢtır. Alt boyutlar açısından bakıldığında ise güvenirlik katsayıları kompleks-

bağlamsal boyutu için α= .82; aktif / manipülatif boyutu için α= .79; iĢbirlikli-diyaloğa 

dayalı boyutu için α= .81; amaçlı / anlamlı boyutu için α=.80; bilgiyi yapılandırma 

boyutu için α= .79 ve yansıtıcı düĢünme boyutu için α= .85 olarak bulunmuĢtur (Erdem 

ve Kocadere, 2015). 

 

3.4.3. GörüĢme Formu 

 

Bu çalıĢmada araĢtırmacı tarafından veri çeĢitliliği sağlamak ve nicel verileri 

desteklemek amacıyla hazırlanan „Yapılandırmacı Öğrenme ve Öğretmenliğe Hazır 

Olma GörüĢme Formu‟ kullanılmıĢtır. GörüĢme formu hazırlanırken öncelikle konu 

alanı ile alan taraması yoluyla veriler elde edilmiĢtir. Verilere neticesinde ortaya çıkan 

sorular uzman görüĢüne sunulmuĢ ve alınan görüĢler doğrultusunda düzenlenmiĢtir.  Bu 

form 12 açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. Soruların 6 tanesi yapılandırmacı öğrenme ile 

ilgili, 6 tanesi öğretmenliğe hazır olma ile ilgilidir. 

GeliĢtirilen görüĢme formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak amacıyla 

Yıldırım ve ġimĢek (2013) tarafından aktarılan bazı stratejiler kullanılmıĢtır. Bunlar; 

1. AraĢtırma sonuçlarının gerçeği doğru temsil edip etmediğini belirlemek 

amacıyla nitel araĢtırma yöntemleri konusunda uzmanlaĢmıĢ kiĢilerden 

araĢtırmayı çeĢitli boyutlarıyla incelemeleri istenmiĢtir. 

2. AraĢtırmaya ait sonuçların uygulanabilirliğine iliĢkin geçici yargılara 

varılabilmesi, aktarılabilmesi için verilere ayrıntılı betimleme yapılmıĢtır. 

Ham veri ortaya çıkan kavram ve temalara göre yeniden düzenlenmiĢ, 

okuyucuya yorum katmadan ve verinin aslına uygun biçimde aktarılmıĢtır. 
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3. AraĢtırma süresince gerçekleĢen etkinliklerde tutarlı davranılıp 

davranılmadığını tespit etmek amacıyla dıĢarıdan birine tutarlılık incelemesi 

yaptırılmıĢtır. 

4. AraĢtırmada ulaĢılan yargıların, yorumların ve önerilerin ham verilere geri 

gidildiği zaman teyit edilip edilmediğine dair dıĢarıdan birine teyit 

incelemesi yaptırılmıĢtır. 

 

3.5. Verilerin Analizi  

 

Bu çalıĢmada elde edilen nicel verilerin analizi SPSS 22.0 paket programı ile 

yapılmıĢtır. Nicel verilerin istatiksel çalıĢmasının yapılabilmesi için öncelikle normallik 

dağılıma bakılmıĢtır. Verilerin normal dağılım göstermediği tespit edilmiĢtir. Pallant 

(2015/2017) sosyal bilimlerde kullanılmak istenilen tekniğin varsayımlarının 

karĢılanmaması sıklıkla rastlanıldığını ifade etmiĢtir. Bu durumlarda araĢtırmacılar 

tarafından kullanılabilecek bazı seçenekler olduğu, bazı araĢtırmacıların, pek çok 

yaklaĢımın oldukça dirençli olduğunu, bazıları da ufak sapmaların iyi bir örneklem 

büyüklüğüne sahip olma durumunda önemli olmadığını savunduğunu belirtmiĢtir. Bu 

ifadelerden hareketle 410 öğretmen adayından oluĢan örneklem büyüklüğünün geçerli 

sayılması sonucu araĢtırmaya parametrik testlerle devam edilmiĢtir. Bu kapsamda  

öncelikle   nicel verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma gibi betimsel 

istatistik tekniklerinin yanı sıra öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme inancı ve 

mesleğe hazır olma durumlarının cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için bağımsız gruplar için t-testi, öğrencisi olunan 

üniversiteye göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ise Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. Aritmetik ortalamaların yorumlanmasında 

ise; 1,00-5,00 arasındaki ortalama değerler “Hiç: 1.-1.80”, “Az: 1.81-2.60”, “Orta: 2.61-

3.40”, “Çok: 3.41-4.20” ve “Tamamen: 4.21-5.00” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen nitel veriler QSR N-VĠVO 12 programı ve içerik analizi 

yöntemiyle değerlendirilmiĢtir. Ġçerik analizinde veriler betimsel analize göre daha 

derin incelemeye tutulmakta ve betimsel bir yaklaĢımla fark edilemeyebilen kavram ve 

temalar bu analiz sonucunda keĢfedilebilmektedir (Özsırkıntı ve diğerleri, 2014, s.318).  
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Nitel verilerin analizi yapılırken öncelikle kodlama yapılmıĢtır ve bu kodlar 

ortak temalar altında toplanmıĢtır. AraĢtırma verilerinin geçerliğini sağlayabilmek 

amacıyla veriler uzman bir araĢtırmacı tarafından tekrar kodlanmıĢtır. Yapılan 

kodlamanın ardından mevcut kodlar belirlenen temalar altında toplanmıĢtır. Temaların 

ortaya çıkması sonucu tekrarlanma sıklığı belirlenmiĢ ve elde edilen sonuçlar bu 

sıklıklar baz alınarak yorumlanmıĢtır. 

 

 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

IV. BULGULAR VE YORUM 

 

 

Bu bölümde araĢtırma kapsamına giren öğretmen adaylarının görüĢlerine dair 

bulgular verilmiĢtir.  GörüĢler neticesinde yapılandırmacı öğrenme inancı ve 

öğretmenliğe hazır olma durumlarına iliĢkin nicel ve nitel veriler analiz edilerek 

yorumlanmıĢtır. 

 

4.1. Nicel Verilerin Bulguları ve Yorumları 
 

  „Yapılandırmacı Öğrenme Ġnanç Ölçeği‟ ve „Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği‟ 

kapsamında yer alan maddelere verilen cevapların analizleri sunulmuĢtur. 

 

4.1.1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnancına ĠliĢkin Bulgular 

 

Tablo 3. Öğretmen Adaylarının Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

   Alt Ölçek Madde No Madde  ss 

Kompleks 

Bağlamsal 

Düzenleme 

1 
Ġlginç, gerçekçi problemler; araĢtırıp,  tartıĢılmaya değer 

sorular üzerinde çalıĢılmalıdır. 
4.19 .7353 

2 

Ele alınan problemlerin yaĢamla ve diğer derslerle 

iliĢkisini kurmayı kolaylaĢtıran örneklere, uygulamalara 

yer verilmelidir. 

4.34 .6800 

3 Problemlerle ilgili farklı örnekler incelenmelidir. 4.33 .6463 

4 
Problemlerin çözümü için farklı kaynaklardan ayrıntılı 

araĢtırmalar yapılmalıdır. 
4.18 .7971 

5 
Çözüm önerilerinin denenebileceği gerçekçi 

uygulamalar gerçekleĢtirilmelidir. 
4.09 .8174 

Toplam 4.23 .5705 

 

X
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Tablo 3‟de öğretmen adaylarının kompleks - bağlamsal düzenleme alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri verilmiĢtir. Bu alt boyuta ait maddeler incelendiğinde öğretmen 

adaylarının,  „Ġlginç, gerçekçi problemler; araĢtırıp,  tartıĢılmaya değer sorular üzerinde 

çalıĢılmalıdır.‟ ( =4.19), „Problemlerin çözümü için farklı kaynaklardan ayrıntılı 

araĢtırmalar yapılmalıdır.‟  ( =4.18), Çözüm önerilerinin denenebileceği gerçekçi 

uygulamalar gerçekleĢtirilmelidir.‟ ( =4.09) gibi yapılandırmacı öğrenme inancı ile 

ilgili görüĢleri „çok‟ düzeyinde kabul ettikleri görülmektedir.  Bununla birlikte „Ele 

alınan problemlerin yaĢamla ve diğer derslerle iliĢkisini kurmayı kolaylaĢtıran 

örneklere, uygulamalara yer verilmelidir.‟ ( =4.34),  „Problemlerle ilgili farklı 

örnekler incelenmelidir.‟ ( =4.33) Ģeklindeki görüĢlerin ise „tamamen‟ düzeyinde 

kabul edildiği görülmektedir. Bu alt boyuta iliĢkin görüĢlerin toplam aritmetik 

ortalaması dikkate alındığında ise „tamamen‟ düzeyinde görüĢ bildirdikleri 

görülmektedir.  

 

Tablo 4. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler N  ss Sd 
Levene 

T 
f p 

Cinsiyet 
Kadın 312 4.26 .5261 

408 5.633 .018 1.742 
Erkek  98 4.14 .6892 

 

Tablo 4‟deki bulgular, öğretmen adaylarının kompleks – bağlamsal düzenleme 

alt boyutuna ait görüĢlerinin cinsiyete [t(408)=1.742, p=.018] göre farklılaĢtığını 

göstermektedir. Kadın ( =4.26) öğretmen adaylarının „tamamen‟ düzeyinde, erkek (

=4.14) öğretmen adaylarının ise „çok‟ düzeyinde görüĢlere sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Cinsiyet değiĢkenine göre kompleks – bağlamsal düzenleme alt boyutuna 

iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t testinde farklılık ortaya çıkması sonucu Mann 

Whitney U Testi (MWU Testi) yapılmıĢtır.  

 

 

 

 

X

X

X

X

X

X

X X
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Tablo 5. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n 
Sıra  

Ort.  

Sıra  

Top.        

Sıra 

       MWU               P 

Cinsiyet 
Kadın 312 208.46 65034.00    

    14370.000             .366 

Erkek   98 196.13 19221.00 

 

Tablo 5‟teki MWU testi sonucuna göre cinsiyet değiĢkeni açısından kompleks– 

bağlamsal düzenleme alt boyutuna ait öğretmen adaylarının inançlarının istatistiksel 

açıdan anlamlı biçimde farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir (MWU= 14370.000) Elde edilen 

bu bulgu, kadın ve erkek öğretmen adaylarının  kompleks – bağlamsal düzenleme alt 

boyutuna ait görüĢlerinin değiĢmediğini göstermektedir. 

 

Tablo 6. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

   DeğiĢkenler N  ss sd 
Levene 

T 
f p 

  Sınıf 
3.sınıf 202 4.26 .5063 

408 4.186 .041 1.232 
4.sınıf 208 4.19  .6259 

 

Tablo 6‟daki bulgulara göre adayların kompleks – bağlamsal düzenleme alt 

boyutuna ait görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=1.232, p=.041] göre farklılaĢmaktadır. 

3.sınıftaki ( =4.26) öğretmen adaylarının  görüĢleri „tamamen‟ düzeyinde iken, 

4.sınıftaki ( =4.19) öğretmen adaylarının görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Ortaya çıkan farklılık sonucu Mann Whitney U Testi (MWU) 

yapılmıĢtır.  

 

Tablo 7. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt 

Boyutuna ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları 

 DeğiĢkenler n 
Sıra  

Ort.  

Sıra  

Top.        

Sıra 

       MWU               P 

Sınıf 
           3.Sınıf 202 209.08 42233.50    

    20285.500             .544 

           4.Sınıf  208 202.03 42021.50 

X

X

X
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Tablo 7‟deki MWU testi incelendiğinde öğretmen adaylarının kompleks – 

bağlamsal düzenleme alt boyutuna ait inançlarının sınıf düzeyi değiĢkeni açısından 

istatistiksel açıdan anlamlı biçimde farklılaĢmadığı görülmektedir (MWU= 20285.500). 

Elde edilen bu bulgu, 3.sınıf ve 4.sınıf adaylarının  kompleks – bağlamsal düzenleme alt 

boyutuna ait görüĢlerinin değiĢmediğini göstermektedir. 

 

Tablo 8. Üniversite DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi  60 4.14 .7522 
3 

.718 .541     

Erciyes Üniversitesi  124 4.22 .5099 

Cumhuriyet Üniversitesi  166 4.26 .5469 

  406 NevĢehir Hacı BektaĢ 

Veli Üniversitesi  

 60 4.24 .5478 

 Levene: 3.48, p=0.016 

 

Tablo 8‟e göre, öğretmen adaylarının bu alt boyuta iliĢkin görüĢleri  üniversite 

değiĢkenine göre anlamlı biçimde farklılaĢmaktadır [F(3-406)=.718, p=.541]. Aritmetik 

ortalamaların Fırat Üniversitesi‟nde ( =4.14) „çok‟, Erciyes Üniversitesi ( =4.22), 

Cumhuriyet Üniversitesi ( =4.26) ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟nde (

=4.24) „tamamen‟ düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. Cumhuriyet Üniversitesi, Erciyes 

Üniversitesi ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi öğrencilerinin kompleks – 

bağlamsal düzenleme alt boyutuna ait inançlarının Fırat Üniversitesi öğrencilerinin 

inançlarından daha yüksek olduğu söylenebilir. Üniversite değiĢkenine bağlı olarak 

yapılan t testinde farklılık çıkması sonucu Kruskall Wallis Testi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 9. Üniversite DeğiĢkenine Göre Kompleks - Bağlamsal Düzenleme Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Kruskall Wallis Testi Sonuçları 
Üniversite         n Sıralar Ort.   sd    KWH p 

Fırat Üniversitesi 60           200.06  

   3 

 

   1.119 

 

Erciyes Üniversitesi 124 199.02           .773 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 212.62  

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 
Üniversitesi  

60 204.65  

               

X

X X

X X
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Tablo 9‟a göre, öğretmen adaylarının kompleks - bağlamsal düzenleme alt 

boyutuna iliĢkin görüĢlerinin üniversite değiĢkenine göre farklılaĢmadığı görülmektedir 

[KWH (3)=1.119, p=.773]. 

 

Tablo 10. Öğretmen Adaylarının Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt 

Ölçek 

Madde 

No 

Madde 

 ss 

Aktif / 

Manip

ülatif 

Katılım 

6 
Öğrencilere, derste kullanılacak öğretim yöntem ve 

teknikleri gerekçeleriyle açıklanmalıdır. 
4.06 .8960 

7 
Öğrenme ortamının düzenlenmesi konusunda öğrencilerin 

görüĢleri alınmalıdır. 
3.95 .8810 

8 
GerçekleĢtirilecek etkinlikler ve bunların düzenlenmesi 

konusunda öğrenci katkısı sağlanmalıdır. 
4.11 .7962 

9 
Öğrencilerin öğrenme etkinlikleri içinden kendilerine uygun 

seçimler yapmasına fırsat sağlanmalıdır. 
4.07 .8296 

10 
Öğrenciler öğrenmelerini gösterebilecekleri uygun 

değerlendirme yolları seçebilmelidir. 
4.12 .8276 

Toplam 4.07 .6211 

 

Tablo 10‟da öğretmen adaylarının aktif/manipülatif katılım alt boyutuna iliĢkin 

görüĢleri verilmiĢtir. „Öğrencilere, derste kullanılacak öğretim yöntem ve teknikleri 

gerekçeleriyle açıklanmalıdır.‟ ( =4.06), „Öğrenme ortamının düzenlenmesi 

konusunda öğrencilerin görüĢleri alınmalıdır.‟ ( =3.95), „GerçekleĢtirilecek etkinlikler 

ve bunların düzenlenmesi konusunda öğrenci katkısı sağlanmalıdır‟  ( =4.11), 

„Öğrencilerin öğrenme etkinlikleri içinden kendilerine uygun seçimler yapmasına fırsat 

sağlanmalıdır‟ ( =4.07) ve „Öğrenciler öğrenmelerini gösterebilecekleri uygun 

değerlendirme yolları seçebilmelidir.‟ ( =4.12), maddelerine ait görüĢlerinin „çok‟ 

düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

 

 

X

X

X

X

X

X
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Tablo 11.Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet 

Kadın 312 4.11 .5769 
408 .729 .003 2.412 

Erkek 98 3.92 .7285 

 

Tablo 11‟deki bulgular, öğretmen adaylarının aktif / manipülatif katılım alt 

boyutuna ait görüĢlerinin cinsiyete [t(408)=2.412, p=.003] göre farklılaĢtığını 

göstermektedir. Cinsiyet değiĢkenine göre aktif / manipülatif katılım alt boyutuna iliĢkin 

yapılan bağımsız gruplar t testinde farklılık ortaya çıkması sonucu Mann Whitney U 

Testi (MWU Testi) yapılmıĢtır.  

 

Tablo 12. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif  Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

MWU Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n 
Sıra  

Ort.  

Sıra  

Top.        

Sıra 

       MWU               P 

Cinsiyet 
Kadın 312 212.72 66369.00    

    13035.000             .027 

Erkek   98 182.51 17886.00 

 

Tablo 12‟deki MWU testi sonucuna göre cinsiyet değiĢkeni açısından aktif / 

manipülatif katılım alt boyutuna ait öğretmen adaylarının inançlarının istatistiksel 

açıdan anlamlı biçimde farklılaĢtığı görülmektedir (MWU= 13035.000). 

 Sıralar toplamına bakıldığında, kadın öğretmen adaylarının, aktif / manipülatif 

katılım alt boyutuna ait inanç düzeylerinin erkek öğretmen adaylarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Ortaya çıkan bu farkın sebebi kadın öğretmen adaylarının, 

öğrenmenin verimliliği açısından erkek öğretmenlere kıyasla öğrencilerin öğrenme 

sürecinde daha fazla etkin olmaları gerektiğini düĢünmeleri olabilir.  

 

 

 

  

X
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Tablo 13.Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss Sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 202 4.11 .5544 

408 8.981 .003 1.535 
4.sınıf   208 4.02 .6778 

 

Tablo 13 incelendiğinde öğretmen adaylarının aktif / manipülatif katılım alt 

boyutuna ait görüĢlerinin sınıf düzeyine [t(408)=1.535, p=.003] göre farklılaĢtığı 

görülmektedir. Sınıf değiĢkenine göre aktif/manipülatif katılım alt boyutuna iliĢkin 

yapılan bağımsız gruplar t testinde farklılık ortaya çıkması sonucu Mann Whitney U 

Testi (MWU Testi) yapılmıĢtır. 

 

Tablo 14.Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız MWU Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n 
Sıra  

Ort.  

Sıra  

Top.        

Sıra 

       MWU               P 

Sınıf 

Düzeyi 

3.Sınıf 202 212.07 42838.00 
  19681.000            .266 

           4.Sınıf 208 199.12 41417.00 

 

Tablo 14‟teki MWU testi sonucuna göre sınıf düzeyi değiĢkeni açısından aktif / 

manipülatif katılım alt boyutuna ait öğretmen adaylarının inançlarının istatistiksel 

açıdan anlamlı biçimde farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir (MWU= 19681.000). Elde edilen 

bu bulgu, 3.sınıf ve 4.sınıf öğretmen adaylarının  bu alt boyuta ait görüĢlerinin 

değiĢmediğini göstermektedir. 

 

Tablo 15.Üniversite DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken   n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi  60 3.96 .8071 
3 

1.345 .259 
Erciyes Üniversitesi  124 4.06 .5261 

Cumhuriyet Üniversitesi  166 4.13 .6398 
406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi  
 60 4.01 .5244 

 Levene: 4.19 p=0.006 

X

X
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Tablo 15‟e göre öğretmen adaylarının aktif / manipülatif katılım alt boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak anlamlı biçimde 

farklılaĢmaktadır. [F(3-406)=.1.345, p=.259]. Öğretmen adaylarının görüĢlerine ait 

aritmetik ortalamaların Fırat Üniversitesi‟nde ( =3.96), Erciyes Üniversitesi (

=4.06), Cumhuriyet Üniversitesi ( =4.13) ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi‟nde ( =4.01) „çok‟ düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. Üniversite 

değiĢkenine göre yapılan öğretmen adaylarının aktif / manipülatif katılım alt boyutuna 

iliĢkin t testinde farklılık çıkması sonucu Kruskall Wallis Testi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 16.Üniversite DeğiĢkenine Göre Aktif / Manipülatif Katılım Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Kruskall Wallis Testi  Sonuçları  
Üniversite       n     Sıralar 

ortalaması 

         sd      KWH p 

Fırat Üniversitesi 60     197.24   

        4.472 

 

          .215 Erciyes Üniversitesi 124 197.88              3 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 220.04  

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi  60 189.28  

 

Tablo  16 incelendiğinde, öğretmen adaylarının aktif / manipülatif katılım alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri üniversite değiĢkenine göre farklılaĢmamaktadır [KWH 

(3)=1.119, p=.773]. 

 

Tablo 17. Öğretmen Adaylarının ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt Ölçek 
Madde  

No 

Madde 

 ss 

ĠĢbirliği - 

Diyaloğa 

Dayalı 

Ortam 

11 Grup çalıĢmaları yapılmalıdır.  3.97 .8372 

12 Öğrencilerin birlikte problem çözmeleri sağlanmalıdır. 4.06 .8126 

13 
Öğrenciler problemleri nasıl çözdükleri konusunda 

birbirlerine açıklama yapmaya özendirilmelidir 
3.95 .8203 

14 
Öğrencilerin oluĢturdukları anlamları/öğrenmelerini  

birbirleriyle paylaĢmaları için fırsatlar yaratılmalıdır. 
4.10 .7744 

Toplam 4.02 .6211 

 

X X

X

X

X
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Tablo 17‟de öğretmen adaylarının iĢbirliği - diyaloğa dayalı ortam alt boyutuna 

iliĢkin bulgular verilmiĢtir. Öğretmen adaylarının „Grup çalıĢmaları yapılmalıdır.‟ (

=3.97), „Öğrencilerin birlikte problem çözmeleri sağlanmalıdır.‟ ( =4.06), „Öğrenciler 

problemleri nasıl çözdükleri konusunda birbirlerine açıklama yapmaya 

özendirilmelidir.‟ ( =3.95), „Öğrencilerin oluĢturdukları anlamları/öğrenmelerini  

birbirleriyle paylaĢmaları için fırsatlar yaratılmalıdır.‟ ( =4.10)  maddelerine ait 

görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 18.Cinsiyet DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  Ss sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet 
Kadın 312 4.03 .6160 

408 1.569 .211 .564 

Erkek 98 3.99 .6725 

 

Tablo 18‟e göre öğretmen adaylarının iĢbirliği – diyaloğa dayalı ortam al 

boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete [t(408)=564, p=.211] göre farklılaĢmamaktadır. 

Hem kadın ( =4.03) öğretmen adayları hem de erkek ( =3.99) öğretmen adaylarına 

ait görüĢlerin „çok‟ düzeyinde toplandığı ortaya çıkmıĢtır. 

 

Tablo 19. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 202 4.07 .5663 

408 7.674 .006 1.644 
4.sınıf 208 3.97 .6827 

 

Tablo 19 incelendiğinde öğretmen adaylarının  iĢbirliği – diyaloğa dayalı ortam 

alt boyutuna ait görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=1.644, p=.006] göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. Sınıf değiĢkenine göre iĢbirliği – diyaloğa dayalı ortam alt boyutuna 

iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t testinde farklılık ortaya çıkması sonucu Mann 

Whitney U Testi (MWU Testi) yapılmıĢtır. 

X

X

X

X

X

X X

X
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Tablo 20. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n 
Sıra  

Ort.  

Sıra  

Top.        

Sıra 

       MWU               P 

Sınıf 

Düzeyi 

3.Sınıf 202 213.11 43048.50 
   19470.500             .196 

           4.Sınıf 208 198.11 41206.50 

 

Tablo 20‟deki MWU testi sonucuna göre sınıf düzeyi değiĢkeni açısından 

iĢbirliği–diyaloğa dayalı ortam alt boyutuna ait öğretmen adaylarının inançlarının 

istatistiksel açıdan anlamlı biçimde farklılaĢmamaktadır (MWU=19470.500).  Elde 

edilen bu bulgu, 3.sınıf ve 4.sınıf öğretmen adaylarının  iĢbirliği – diyaloğa dayalı ortam 

alt boyutuna ait görüĢlerinin değiĢmediğini göstermektedir. 

 

Tablo 21. Üniversite DeğiĢkenine Göre ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 4.02 .7296 
3 

1.587 .192 

Erciyes Üniversitesi 124 4.02 .6337 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 4.08 .5904 

406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 
Üniversitesi  

60 3.87 .6080 

Levene: 1.37 p=.251 

 

Tablo 21 incelendiğinde, öğretmen adaylarının iĢbirliği – diyaloğa dayalı ortam 

alt boyutuna iliĢkin görüĢlerinin üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak anlamlı 

biçimde farklılaĢmadığı görülmektedir [F(3-406)=.1.587 p=.192]. Elde edilen görüĢlere 

ait aritmetik ortalamaların Fırat Üniversitesi‟nde ( =4.02), Erciyes Üniversitesi (

=4.02), Cumhuriyet Üniversitesi ( =4.08) ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi‟nde ( =3.87) „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. Bu bulgudan 

hareketle, üniversite değiĢkenine bağlı olarak öğretmen adaylarının iĢbirliği – diyaloğa 

dayalı ortama iliĢkin görüĢlerinin değiĢmediği ifade edilebilir. 

 

 

X

X X

X

X
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Tablo 22. Öğretmen Adaylarının Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt Ölçek 
Madde    

No 

Madde 

 ss 

Amaçlı / 

Anlamlı 

Etkinlikler 

15 
Öğrenciler öğrendiklerinin gerçek yaĢamla iliĢkisini 

kurabilmelidir. 
4.38 .7116 

16 Öğrenciler öğrendiklerini diğer derslerde kullanabilmelidir. 4.27 .8062 

17 
Diğer derslerde öğrenilenlerin kullanılabileceği uygulamalara 

yer verilmelidir. 
4.13 .7674 

Toplam 4.26 .6196 

 

Tablo 22‟de öğretmen adaylarının amaçlı / anlamlı etkinlikler alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri sunulmuĢtur. Öğretmen adaylarının „Öğrenciler öğrendiklerinin gerçek 

yaĢamla iliĢkisini kurabilmelidir.‟ ( =4.38), „Öğrenciler öğrendiklerini diğer derslerde 

kullanabilmelidir.‟ ( =4.27) maddelerine ait görüĢlerin „tamamen‟ düzeyinde,„Diğer 

derslerde öğrenilenlerin kullanılabileceği uygulamalara yer verilmelidir.‟( =4.13), 

maddesine  ait görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Bu alt boyuta ait 

toplam görüĢlerin ise „tamamen‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 23. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss sd 
Levene 

t 
   f   p 

Cinsiyet 
Kadın 312 4.28 .5952 

408 2.434 .120 1.290 
Erkek 98 4.19 .6885 

 

Tablo 23 incelendiğinde öğretmen adaylarının iĢbirliği – diyaloğa dayalı ortam 

al boyutuna iliĢkin görüĢlerinin cinsiyete [t(408)=1.290, p=.120] göre farklılaĢmadığı 

görülmektedir. Kadın ( =4.28) öğretmen adayları „tamamen‟ düzeyinde, erkek (

=4.19) öğretmen adaylarının  görüĢleri ise  „çok‟ düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

 

 

 

X

X

X

X

X
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Tablo 24. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 202 4.33 .5428 

408 9.769 .002 2.299 
4.sınıf 208 4.19 .6796 

 

Tablo 24 incelendiğinde öğretmen adaylarının   amaçlı/anlamlı etkinlikler alt 

boyutuna ait görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=2.229, p=.002] göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 3.sınıf ( =4.33)  öğretmen adaylarının görüĢleri „tamamen‟ 

düzeyinde iken  4.sınıf ( =4.19) öğretmen adaylarının görüĢlerinin de „çok‟ düzeyinde 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Sınıf düzeyi değiĢkenine göre bu alt boyuta iliĢkin yapılan 

bağımsız gruplar t testinde farklılık ortaya çıkması sonucu Mann Whitney U Testi 

yapılmıĢtır.  

 

Tablo 25. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n 
Sıra  

Ort.  

Sıra  

Top.        

Sıra 

       MWU               P 

Sınıf 

Düzeyi 

3.Sınıf 202 215.57 43544.50 
    18974.500           .084 

                   4.Sınıf 208 195.72 40710.50 

 

Tablo 25‟teki MWU testi sonucuna göre öğretmen adaylarının amaçlı/anlamlı 

etkinlikler alt boyutuna ait inançlarının sınıf düzeyi değiĢkeni açısından anlamlı biçimde 

farklılaĢmadığı görülmektedir (MWU= 18974.500). Elde edilen bu bulgu, 3.sınıf ve 

4.sınıf öğretmen adaylarının  bu alt boyuta ait görüĢlerinin değiĢmediğini 

göstermektedir. 

 

 

 

 

 

X

X

X
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Tablo 26. Üniversite DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 4.12 .7392 
3 

3.338 .019 

Erciyes Üniversitesi 124 4.29 .5600 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 4.34 .5887 

406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 
Üniversitesi  

60 4.11 .6514 

Levene: 3.34 p=.017 

 

Tablo 26‟ya göre öğretmen adaylarının  amaçlı /anlamlı etkinlikler alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak anlamlı biçimde 

farklılaĢmaktadır.[F(3-406)=3.338 p=.019]. Öğretmen  adaylarının görüĢlerine ait 

aritmetik ortalamalardan Fırat Üniversitesi ( =4.12) ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi‟nde ( =4.11) „çok‟ düzeyinde, Erciyes Üniversitesi ( =4.29) ve  

Cumhuriyet Üniversitesi‟nde  ( =4.34) ise „tamamen‟ düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Üniversite değiĢkenine göre yapılan öğretmen adaylarının amaçlı 

/anlamlı etkinlikler alt boyutuna iliĢkin t testinde farklılık çıkması sonucu Kruskall 

Wallis Testi  yapılmıĢtır. 

 

Tablo 27. Üniversite DeğiĢkenine Göre Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Kruskall Wallis Testi Sonuçları 
Üniversite         n     Sıralar ort.          sd    KWH     p  MWU 

Fırat Üniversitesi 60         185.76   

   9.645 

 

  .022 

 

Erciyes Üniversitesi 124 206.51           3    1-3 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 222.96     3-4 

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 
Üniversitesi  

60 174.83   

 

Tablo 27 incelendiğinde öğretmen adaylarının üniversite değiĢkeni açısından 

amaçlı/anlamlı etkinlikler alt boyutuna iliĢkin görüĢlerinde yapılan Kruskall Wallis 

Testi sonucu anlamlı farklılık olduğu görülmektedir [KWH (3)=9.645, p=.022]. Bu 

farklılık sonucu yapılan MWU testinde ise Fırat Üniversitesi ile Cumhuriyet 

Üniversitesi ve Cumhuriyet Üniversitesi ile NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi 

arasında anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Elde edilen bu bulguya göre 

Cumhuriyet Üniversitesi‟nde öğrenim gören öğretmen adaylarının yapılandımacı 

X

X

X X

X
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öğrenmenin amaçlı/anlamlı etkinlikler alt boyutuna iliĢkin inanç düzeylerinin, Fırat 

Üniversitesi ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟nde öğrenim gören öğretmen 

adaylarından daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle Cumhuriyet 

Üniversitesi‟nde Fırat Üniversitesi ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟ne kıyasla 

etkinlik temelli öğretime daha fazla yer verildiği yorumu yapılabilir. 
 

 Tablo 28. Öğretmen Adaylarının Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

 

Tablo 28‟de öğretmen adaylarının bilgiyi yapılandırma alt boyutuna iliĢkin 

görüĢleri görülmektedir.„Öğrencilerin önbilgileri (okul dıĢında ya da diğer derslerde 

kazanılmıĢ olsa da) değerlendirilmelidir.‟ ( =3.98), „Diğerlerinin görüĢlerini dikkate 

alma, bu görüĢlerden yararlanma yolları örneklenmelidir.‟ ( =4.06), „ Farklı 

kaynaklardan yararlanma yolları örneklenmelidir.‟( =4.19), „Açık uçlu, yorum 

gerektiren sorularla öğrencilerin kendi bilgilerini oluĢturmaları sağlanmalıdır.‟(

=4.17) maddelerine  ait görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Bu alt 

boyuta ait toplam görüĢlerin ise „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 29. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet 
Kadın 312 4.12 .5695 

408 1.095 .296 1.388 
Erkek 98 4.03 .6557 

X

X

X

X

X

Alt Ölçek 
Madde   

No 

Madde 

 ss 

Bilgiyi 

Yapılan-

dırma 

18 
Öğrencilerin önbilgileri (okul dıĢında ya da diğer derslerde 

kazanılmıĢ olsa da) değerlendirilmelidir. 
3.98 .8078 

19 
Diğerlerinin görüĢlerini dikkate alma, bu görüĢlerden 

yararlanma yolları örneklenmelidir. 
4.06 .7943 

20 Farklı kaynaklardan yararlanma yolları örneklenmelidir. 4.19 .7773 

21 
Açık uçlu, yorum gerektiren sorularla öğrencilerin kendi 

bilgilerini oluĢturmaları sağlanmalıdır. 
4.17 .7521 

Toplam 4.10 .5918 

X
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Tablo 29 incelendiğinde öğretmen adaylarının bilgiyi yapılandırma alt  boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin cinsiyete [t(408)=1.388, p=.296] göre farklılaĢmadığı görülmektedir. 

Hem kadın ( =4.12) öğretmen adayların görüĢleri  hem de erkek ( =4.03) öğretmen 

adayların görüĢleri ise  „çok‟ düzeyinde toplanmıĢtır. 

 

Tablo 30. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 202 4.15 .5514 

408 1.147 .285 1.621 
4.sınıf 208 4.05 .6263 

 

Tablo 30‟a göre öğretmen adaylarının bilgiyi yapılandırma alt boyutuna ait 

görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=1.147, p=.285] göre farklılaĢmamaktadır. 3.sınıf (

=4.15)  ve 4.sınıf ( =4.05) öğretmen adaylarının görüĢlerinin de „çok‟ düzeyinde 

olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle bilgiyi yapılandırma boyutuna ait 

inançların sınıf düzeyine göre değiĢmediği söylenebilir. 

 

Tablo 31. Üniversite DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 3.92 .8031 
3 

3.399 .018 

Erciyes Üniversitesi 124 4.09 .5310 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 4.19 .5366 

406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi  

60 4.06 .5746 

Levene: 4.77 p=.003 

 

Tablo 31‟e göre öğretmen adaylarının bilgiyi yapılandırma alt boyutuna iliĢkin 

görüĢlerinin üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢtığı 

görülmektedir [F(3-406)=3.399, p=.003]. Fırat Üniversitesi ( =3.92), Erciyes 

Üniversitesi ( =4.09), Cumhuriyet Üniversitesi  ( =4.19) ve NevĢehir Hacı BektaĢ 

Veli Üniversitesi ( =4.06) ile öğretmen  adaylarının görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde 

X X

X

X

X

X

X

X X

X
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olduğu tespit edilmiĢtir. Yapılan t testinde öğretmen adaylarının bilgiyi yapılandırma alt 

boyutuna iliĢkin görüĢlerininde farklılık çıkması sonucu Kruskall Wallis Testi 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 32. Üniversite DeğiĢkenine Göre Bilgiyi Yapılandırma Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Kruskall Wallis Testi Sonuçları 
Üniversite         n Sıralar Ort.           sd      KWH           p 

Fırat Üniversitesi 60      183.80       

     6.044 

 

       .109 Erciyes Üniversitesi 124 198.07             3 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 221.82  

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 
Üniversitesi  

60 197.39  

 

Tablo 32‟ye göre, öğretmen adaylarının aktif / manipülatif katılım alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri üniversite değiĢkenine göre farklılaĢmamaktadır [KWH (3)=6.044 

p=.773]. 

 

Tablo 33. Öğretmen Adaylarının Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢlerine 

Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt Ölçek 
Madde  

No 

Madde 

 ss 

Yansıtıcı 

DüĢünme 

22 
Öğrencilere kendi öğrenme yollarını keĢfetmeleri 

konusunda destek sunulmalıdır. 
4.33 .7254 

23 

Öğrencilere etkinlikleri tamamlamak için ihtiyaç duydukları 

zamanı belirleme becerisini geliĢtirmeleri konusunda destek 

sunulmalıdır. 

4.18 .7816 

24 
Öğrencilere öz değerlendirmelerle kendi öğrenmelerini 

değerlendirme fırsatları verilmelidir. 
4.20 .7608 

25 
Öğrencilere akranlarını ve dersi, ölçüt geliĢtirerek 

değerlendirmeleri konusunda fırsatlar verilmelidir. 
4.11 .8070 

26 
Öğrencilere, kendimize iliĢkin değerlendirmelerden 

yararlanma yolları örneklenmelidir. 
4.13 .8078 

Toplam 4.19 .6200 

 

Tablo 33‟te öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme alt boyutuna iliĢkin 

görüĢleri verilmiĢtir. „Öğrencilere kendi öğrenme yollarını keĢfetmeleri konusunda 

X
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destek sunulmalıdır.‟ ( =4.33) maddesine ait görüĢler „tamamen‟ düzeyinde iken, 

„Öğrencilere etkinlikleri tamamlamak için ihtiyaç duydukları zamanı belirleme 

becerisini geliĢtirmeleri konusunda destek sunulmalıdır.‟ ( =4.18), „Öğrencilere öz 

değerlendirmelerle kendi öğrenmelerini değerlendirme fırsatları verilmelidir‟.(

=4.20), „Öğrencilere akranlarını ve dersi, ölçüt geliĢtirerek değerlendirmeleri 

konusunda fırsatlar verilmelidir.‟ ( =4.11) ve „Öğrencilere, kendimize iliĢkin 

değerlendirmelerden yararlanma yolları örneklenmelidir.‟ ( =4.13), maddelerine  ait 

görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Bu alt boyuta ait toplam 

görüĢlerin ise „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 34. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet 
Kadın 312 4.22 .6014 

408 1.000 .318 1.699 
Erkek 98 4.10 .6705 

 

Tablo 34‟e göre öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme alt  boyutuna iliĢkin 

görüĢleri cinsiyete [t(408)=1.000, p=.318] göre farklılaĢmamaktadır. Kadın ( =4.22) 

öğretmen adayların görüĢleri  „tamamen‟ düzeyinde, erkek ( =4.10 ) öğretmen 

adayların görüĢleri ise  „çok‟ düzeyinde toplanmıĢtır. 

 

Tablo 35. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 202 4.22 .5530 

408 6.122 .014 .937 
4.sınıf 208 4.16 .6788 

 

Tablo 35 incelendiğinde öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme alt boyutuna ait 

görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=937, p=.014] göre farklılaĢtığı görülmektedir. 3.sınıf (

=4.22) öğretmen adaylarının görüĢleri „tamamen‟ düzeyinde iken 4.sınıf ( =4.16) 

öğretmen adaylarının görüĢlerinin de „çok‟ düzeyinde olduğu ortaya çıkmıĢtır. Sınıf  

düzeyi değiĢkenine göre yansıtıcı düĢünme alt boyutuna iliĢkin yapılan bağımsız gruplar 
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X

X

X

X

X

X

X X



60 

t testinde farklılık ortaya çıkması sonucu Mann Whitney U Testi (MWU Testi) 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 36. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

MWU Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n 
Sıra  

Ort.  

Sıra  

Top.        

Sıra 

       MWU               P 

Sınıf 

Düzeyi 

3.Sınıf 202 207.72 41960.00 
    20559.000           .706 

                   4.Sınıf 208 203.34 42295.00 

 

Tablo 36‟ya göre sınıf düzeyi değiĢkeni amaçlı/anlamlı etkinlikler alt boyutuna 

ait öğretmen adaylarının inançlarının istatistiksel açıdan anlamlı biçimde 

farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir (MWU= 20559.000). Elde edilen bu bulgu, 3.sınıf ve 

4.sınıf öğretmen adaylarının  yansıtıcı düĢünme alt boyutuna ait görüĢlerinin 

değiĢmediğini göstermektedir. 

 

Tablo 37.  Üniversite DeğiĢkenine Göre Yansıtıcı DüĢünme Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 4.12 .7760 
3 

1.960 .119 

Erciyes Üniversitesi 124 4.15 .5978 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 4.28 .5771 

406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 
Üniversitesi  

60 4.10 .5897 

Levene: 2.472  , p=.061 

 

Tablo 37‟ye göre öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme alt boyutuna iliĢkin 

görüĢleri üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak farklılaĢmamaktadır. [F(3-

406)=1.960, p=.119]. Fırat Üniversitesi ( =4.12), Erciyes Üniversitesi ( =4.15) ve 

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟ndeki ( =4.06)  öğretmen  adaylarının 

görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. Cumhuriyet Üniversitesi‟ndeki  (

=4.28) öğretmen adaylarının görüĢlerinin ise „tamamen‟ düzeyinde 

olduğuvgörülmektedir. Bu bulgudan hareketle Cumhuriyet Üniversitesi öğrencilerinin 

yansıtıcı düĢünmeye iliĢkin inançlarının diğer üniversitelerde öğrenim gören 

öğrencilerden daha yüksek olduğu yorumu yapılabilir.  

X

X X

X

X
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4.1.2. Öğretmenliğe Hazır Olmaya ĠliĢkin Bulgular 

 

Öğretmen adaylarına uygulanan „Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği‟ neticesinde 

elde edilen veriler ölçeğin alt boyutları baĢlıklarında tablolar halinde verilmiĢ ve 

yorumlanmıĢtır. 

 

Tablo 38. Öğretmen Adaylarının Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢlerine 

Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt Ölçek 
Madde  

No 

Madde 

 ss 

Öğreneni 

Anlama 

1 
Alanla ilgili kavramları, bilgileri vet becerileri öğrencilerin 

anlayabileceği Ģekilde öğretebilme 
3.68 .8034 

2 Sınıftaki öğrencilerin ne Kadar öğrendiğini anlayabilme 3.90 .7635 

3 
Öğrenciler için uğraĢtırıcı, uygun öğrenme vet baĢarı 

beklentileri oluĢturabilme 
3.72 .7521 

Toplam 3.77 .6244 

 

Tablo 38‟de öğretmen adaylarının öğreneni anlama alt boyutuna iliĢkin 

görüĢleri görülmektedir. „Alanla ilgili kavramları, bilgileri vet becerileri öğrencilerin 

anlayabileceği skilled öğretebilme‟ ( =3.68), „Sınıftaki öğrencilerin ne Kadar 

öğrendiğini anlayabilme‟ ( =3.90), „Öğrenciler için uğraĢtırıcı, uygun öğrenme vet 

baĢarı beklentileri oluĢturabilme‟.( =4.20), „Öğrencilere akranlarını ve dersi, ölçüt 

geliĢtirerek değerlendirmeleri konusunda fırsatlar verilmelidir.‟ ( =3.72)  bu alt 

boyuta ait toplam görüĢlerin ise „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 39.  Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet 
Kadın 312 3.81 .5909 

408 2.893 .090 2.586 
Erkek 98 3.63 .7058 

 

Tablo 39‟a göre öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme alt  boyutuna iliĢkin 

görüĢleri cinsiyete [t(408)=2.586, p=.090] göre farklılaĢmamaktadır. Kadın ( =3.81) 
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öğretmen adayların görüĢleri  „tamamen‟ düzeyinde, erkek ( =3.63) öğretmen 

adayların görüĢleri ise  „çok‟ düzeyinde toplanmıĢtır.  

 

Tablo 40. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 200 3.69 .5695 

408 2.107 .147 -2.678 4.sınıf 210 3.85 .6641 

 

Tablo 40‟a göre öğretmen adaylarının öğreneni anlama alt boyutuna ait görüĢleri 

sınıf düzeyine [t(408)=-2.678, p=.147] göre farklılaĢmamaktadır. 3.sınıf ( =3.69)  ve  

4.sınıf ( =3.85) öğretmen adaylarının görüĢlerinin  de „çok‟ düzeyinde olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu bulguya göre öğretmenliğe hazır olma durumları öğreneni anlama alt 

boyutunun sınıf düzeyine göre değiĢiklik göstermediği söylenebilir. 

 

Tablo 41. Üniversite DeğiĢkenine Göre Öğreneni Anlama Alt Boyutuna ĠliĢkin Varyans 

Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 3.67 .6915 

3 

1.857 .136 

Erciyes Üniversitesi 124 3.83 .5566 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 3.80 .6065 

406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi  

60 3.65 .7168 

Levene: 1.150  , p=.329 

 

Tablo 41 incelendiğinde öğretmen adaylarının öğreneni anlama alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak farklılaĢmamaktadır. [F(3-

406)=1.857, p=.136]. Fırat Üniversitesi ( =3.67), Erciyes Üniversitesi ( =3.83) ve 

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟ndeki ( =3.80) , Cumhuriyet 

Üniversitesi‟ndeki  ( =3.65) öğretmen adaylarının görüĢlerinin ise „çok‟ düzeyinde 

olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle üniversite değiĢkenine göre öğretmenliğe 

hazır olma durumları öğreneni anlama alt boyutunun değiĢmediği ifade edilebilir. 
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Tablo 42. Öğretmen Adaylarının Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt Boyutuna 

ĠliĢkin GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt Ölçek 
Madde  

No 

Madde 

 ss 

Etkili 

Öğren 

Ortamı 

OluĢturma 

4 
Öğrencilerin ailevi ve kültürel arka planlarının öğrenmelerini 

nasıl etkileyeceğini anlayabilme 
3.98 .8196 

5 
Özel öğrenme ihtiyaçlarını veya güçlüklerini tanımlayabilme ve 

bunlara odaklanabilme 
3.64 .8951 

6 
Farklı öğretimsel amaçlar için uygun öğretim stratejileri 

seçebilme 
3.88 .8179 

7 Öğrenci ihtiyaçlarına cevap verecek öğretim stratejileri seçebilme 3.95 .7930 

8 
Öğrencilerin hem bağımsız olarak hem de grup içinde 

öğrenmesini sağlayabilme 
3.99 .7612 

9 
Konu alanı bilgisini, eğitim programını ve öğrenci geliĢimini 

kullanarak öğretim sürecini planlayabilme 
3.79 .8306 

Toplam 3.87 .6071 

 

Tablo 42‟de „Öğrencilerin ailevi ve kültürel arka planlarının öğrenmelerini nasıl 

etkileyeceğini anlayabilme‟( =3.98), „Özel öğrenme ihtiyaçlarını veya güçlüklerini 

tanımlayabilme ve bunlara odaklanabilme‟( =3.64), „Farklı öğretimsel amaçlar için 

uygun öğretim stratejileri seçebilme‟( =3.88), „Öğrenci ihtiyaçlarına cevap verecek 

öğretim stratejileri seçebilme‟( =3.95), „Öğrencilerin hem bağımsız olarak hem de 

grup içinde öğrenmesini sağlayabilme‟( =3.99) ve  „Konu alanı bilgisini, eğitim 

programını ve öğrenci geliĢimini kullanarak öğretim sürecini planlayabilme‟ ( =3.79) 

maddelerine ait görüĢlerin „çok‟ düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Tablo 43. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet Kadın 312 3.92 .5792 408 1.175 .279 2.905 
Erkek 98 3.72 .6683 

 

Tablo 43 incelendiğinde öğretmen adaylarının etkili öğrenme ortamı oluĢturma 

alt boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete [t(408)=2.905, p=.279] göre farklılaĢmamaktadır. 
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Hem kadın ( =3.92) öğretmen adayların hem de erkek ( =3.72) öğretmen adayların 

görüĢleri „çok‟ düzeyinde toplanmıĢtır. 

 

Tablo 44. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 200 3.85 .5295 

408 6.217 .013 -.629 
4.sınıf 210 3.89 .6235 

 

Tablo 44‟e göre öğretmen adaylarının etkili öğrenme ortamı oluĢturma alt 

boyutuna ait görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=-629, p=.013] göre farklılaĢmaktadır. 

3.sınıf ( =3.85)  ve  4.sınıf ( =3.89) öğretmen adaylarının görüĢlerinin  de „çok‟ 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Yapılan t testinde farklılık çıkması sonucu Mann 

Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 45. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt 

Boyutuna ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n Sıra Ort.  

 

SıraTop.    

 

Sıra 

       MWU               P 

Sınıf 

Düzeyi 

3.Sınıf 202 198.27 39653.50 
    19553.500           .226 

                   4.Sınıf 208 212.39 44601.50 

 

Tablo 45‟te sınıf düzeyi değiĢkeni açısından etkili öğrene ortamı oluĢturma alt 

boyutuna ait öğretmen adaylarının inançlarının istatistiksel açıdan anlamlı biçimde 

farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir (MWU= 19553.500). 

 

Tablo 46. Üniversite DeğiĢkenine Göre Etkili Öğrenme Ortamı OluĢturma Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 3.82 .6798 
3 

1.542 .203 

Erciyes Üniversitesi 124 3.88 .5429 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 3.93 .5885 

406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi  

60 3.75 .6933 

Levene: 1.14  , p=.331 

 

X X

X

X X

X
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Tablo 46‟da öğretmen adaylarının  etkili öğrenme ortamı oluĢturma alt boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak farklılaĢmadığı 

görülmektedir [F(3-406)=1.542, p=.203]. Fırat Üniversitesi( =3.82), Erciyes 

Üniversitesi ( =3.88), Cumhuriyet Üniversitesi ( =3.93)  ve NevĢehir Hacı BektaĢ 

Veli Üniversitesi‟ndeki ( =3.75) öğretmen adaylarının görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde 

olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Tablo 47. Öğretmen Adaylarının Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt Ölçek Madde No  Madde  ss 

Öğretim 

Sürecini 

Tasarlama 

10 
Sosyal geliĢimi ve grup sorumluluğunu geliĢtiren bir 

sınıf ortamı oluĢturabilme  
3.89 .8328 

11 

Öğrencilerin öğrenmesine ve davranıĢlarına rehberlik 

etmek amacıyla etkili sözel ve sözel olmayan iletiĢim 

stratejileri kullanabilme  

3.89 .7787 

12 
Öğrencilerin farklı Ģekillerde öğrenmesini teĢvik etmek 

amacıyla soruları kullanabilme 
3.93 .8173 

13 
Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

becerileri geliĢtirmelerine yardımcı olabilme  
3.92 .7965 

14 
Öğrencileri, farklı fikirleri düĢünmesi, sorgulaması ve 

yorumlaması konusunda teĢvik edebilme 
4.00 .7942 

15 
Öğrencilerin öz değerlendirme becerilerinin geliĢmesine 

yardımcı olabilme 
3.93 .8569 

Toplam 3.87 .6071 

 

Tablo 47‟ye göre „Sosyal geliĢimi ve grup sorumluluğunu geliĢtiren bir sınıf 

ortamı oluĢturabilme‟( =3.89),  „Öğrencilerin öğrenmesine ve davranıĢlarına rehberlik 

etmek amacıyla etkili sözel ve sözel olmayan iletiĢim stratejileri kullanabilme‟ (

=3.89),„Öğrencilerin farklı Ģekillerde öğrenmesini teĢvik etmek amacıyla soruları 

kullanabilme‟( =3.93), „Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerileri 

geliĢtirmelerine yardımcı olabilme‟ ( =3.92), „Öğrencileri, farklı fikirleri düĢünmesi, 

sorgulaması ve yorumlaması konusunda teĢvik edebilme‟( =4.00) ve „Öğrencilerin öz 

değerlendirme becerilerinin geliĢmesine yardımcı olabilme‟( =3.93) maddelerine 

iliĢkin görüĢlerin „çok‟ düzeyinde tespit edilmiĢtir. 

X

X X

X

X

X

X

X

X

X

X
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Tablo 48. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet 
Kadın 312 3.97  .5856 

408 1.240 .266 2.802 
Erkek 98 3.78 .6775 

 

Tablo 48‟e göre öğretmen adaylarının öğretim sürecini tasarlama alt  boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin cinsiyete [t(408)=2.802, p=.266] göre farklılaĢmadığı görülmektedir. 

Kadın  ( =3.97) ve erkek ( =3.78) öğretmen adaylarının „çok‟ düzeyinde görüĢ 

bildirdikleri belirlenmiĢtir. Bu bulgudan hareketle cinsiyet değiĢkenine yönelik öğretim 

sürecini tasarlama durumlarının değiĢmediği ifade edilebilir. 

 

Tablo 49. Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd Levene t 

f p 

Sınıf 3.sınıf 200 3.92 .5598 
408 2.268 .133 -.190 

4.sınıf 210 3.93 .6624 

 

Tablo 49 incelendiğinde  öğretmen adaylarının öğretim sürecini tasarlama alt 

boyutuna ait görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=-190, p=.133] göre farklılaĢmadığı 

görülmektedir. 3.sınıf ( =3.92) ve  4.sınıf ( =3.93) öğretmen adaylarının görüĢlerinin  

de „çok‟ düzeyinde olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Tablo 50. Üniversite DeğiĢkenine Göre Öğretim Sürecini Tasarlama Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n  ss sd F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60 3.93 .7327 
3 

1.556 .200 

Erciyes Üniversitesi 124 3.96 .5149 

Cumhuriyet Üniversitesi 166 3.93 .6190 

406 NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 
Üniversitesi  

60 3.77 .6486 

Levene:2.27, p=.079 

 

X

X X

X

X X

X
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Tablo 50‟ye göre öğretmen adaylarının  öğretim sürecini tasarlama alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak farklılaĢmamaktadır [F(3-

406)=1.556, p=.200]. Fırat Üniversitesi ( =3.93), Erciyes Üniversitesi ( =3.96), , 

Cumhuriyet Üniversitesi ( =3.93)  ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟ndeki (

=3.77) adayların görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. Bu bulguya 

göre öğretmen adaylarının öğretim sürecini tasarlamaya iliĢkin görüĢleri üniversiteye 

göre değiĢiklik göstermemektedir. 

 

Tablo 51. Öğretmen Adaylarının Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna ĠliĢkin 

GörüĢlerine Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Alt Ölçek 
Madde    

No 

Madde 

 ss 

Teknope-

dogojik 

Yeterlik 

16 Öğrencinin ilgisini ve öğrenme düzeyini artırabilme 3.93 .8280 

17 
AraĢtırma ve analiz yapmayı destekleyebilme (internet 

aracılığıyla) 
3.92 .8858 

18 Öğrenci baĢarısını değerlendirme ve izleyebilme 4.00 .8619 

19 
Diğer kiĢilerle (okul, il, ülke ve dünya çapında) iletiĢim 

kurabilme 
3.85 .9397 

20 Grup iĢbirliğini ve takım çalıĢmasını geliĢtirebilme 4.02 .8517 

Toplam 3.95 .6892 

 

Tablo 51‟de öğretmen adaylarının teknopedogojik yeterlik alt boyutuna iliĢkin 

görüĢleri görülmektedir.„Öğrencinin ilgisini ve öğrenme düzeyini artırabilme‟(

=3.93),„AraĢtırma ve analiz yapmayı destekleyebilme (internet aracılığıyla)‟ ( =3.92), 

„Öğrenci baĢarısını değerlendirme ve izleyebilme‟( =4.00),„Diğer kiĢilerle (okul, il, 

ülke ve dünya çapında) iletiĢim kurabilme‟( =3.85) ve „Grup iĢbirliğini ve takım 

çalıĢmasını geliĢtirebilme‟( =4.02) maddelerine„çok‟düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

 

Tablo 52. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Cinsiyet 
Kadın 312 3.98 .6610 

408 .822 .365 1.583 
Erkek 98 3.85 .7680 
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Tablo 52‟ye göre öğretmen adaylarının teknopedogojik yeterlik  alt  boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin cinsiyete [t(408)=1.583, p=.365] göre farklılaĢmadığı görülmektedir. 

Kadın  ( =3.98)  ve erkek ( =3.85) öğretmen adayların görüĢleri „çok‟ düzeyinde 

toplanmıĢtır. 

Tablo 53.  Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler n  ss  sd 
Levene 

t 
f p 

Sınıf 
3.sınıf 200 3.911 .6268 

408 2.812 .094 -1.122 
4.sınıf 210 3.99 .7434 

 

Tablo 53 incelendiğinde öğretmen adaylarının teknopedogojik yeterlik  alt 

boyutuna ait görüĢleri sınıf düzeyine [t(408)=-1122, p=.094] göre farklılaĢmadığı 

görülmektedir. 3.sınıf ( =3.91)  ve  4.sınıf ( =3.99) öğretmen adaylarının 

görüĢlerinin  de „çok‟ düzeyinde olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Tablo 54. Üniversite DeğiĢkenine Göre Teknopedogojik Yeterlik Alt Boyutuna ĠliĢkin 

Varyans Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  n   ss sd    F p 

Üniversite 

Fırat Üniversitesi 60  3.86 .8360 

3 

1.686 .169 

Erciyes Üniversitesi 124  4.00 .6131 

Cumhuriyet Üniversitesi 166  4.00 .6633 
   

406 
NevĢehir Hacı BektaĢ Veli 

Üniversitesi  

60  3.86 .7344 

 Levene:1.108, p=.346 

 

Tablo 54‟e göre öğretmen adaylarının teknopedogojik yeterlik  alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri üniversite değiĢkenine göre istatiksel olarak farklılaĢmamaktadır.[F(3-

406)=1.686, p=.169]. Fırat Üniversitesi ( =3.86), Erciyes Üniversitesi ( =4.00), 

Cumhuriyet Üniversitesi ( =4.00)  ve NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟ndeki     

( =3.86) öğretmen adaylarının görüĢlerinin „çok‟ düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Elde edilen bu bulguya göre öğretmen adaylarının teknopedogojik yeterlik ile ilgili 

görüĢlerinin her dört üniversitede benzer düzeyde olduğu ve değiĢmediği söylenebilir. 
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4.2. Nitel Verilerin Bulguları ve Yorumları 

 

Bu bölümde öğretmen adaylarına uygulanan görüĢme formu verileri analiz 

edilerek yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnancı Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar  

 

Öğretmen adaylarının  yapılandırmacı öğrenme inancını belirlemeye yönelik 

sorulan 6 görüĢme sorusu bu baĢlık altında analiz edilerek yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.1.1. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Hedef Belirlemeye ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumlar 

 

 

ġekil 1: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Hedef Belirleme Ġle Ġlgili Bulgular 
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ġekil 1‟de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenmeye 

uygun hedef belirlerken dikkat ettiği hususların hazırbulunuşluk, öğrenciye görelik 

ilkesi, toplumun ihtiyaçları, transfer edilebilirlik, bireysel farklılıklar, programa 

uygunluk, aktif katılım olanağı ve okulun fiziksel olanakları olarak temalara ayrılmıĢtır. 

 Öğretmen adaylarının vermiĢ oldukları cevaplar incelendiğinde en yüksek 

frekans 56 ile öğrenciye görelik ilkesi temasına aittir. Bu alt temaya iliĢkin, bir 

öğretmen adayı (Ö55)  „Öncelikle çocuğa görelik ilkesini dikkate alırım. Çocuğun ilgi 

ve ihtiyaçlarını dikkate alırım.’ diye belirtirken bir diğer öğretmen adayı ise   (Ö120) 

‘Öğrencilerin bilişsel, duyuşsal ve psikomotor becerilerine hitap etmesine dikkat 

ederim.’ Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Elde edilen verilere göre öğrenciye görelik ilkesini, toplamda 48 frekansla 

hazırbulunuşluk takip etmektedir. Öğretmen adaylarından biri (Ö103) ‘Öğrencilerin ön 

bilgilerine dikkat ederim.‟, bir diğeri (Ö111) „Öğrencilerin gelişim düzeyine uygun 

olmasını sağlarım.’ Ģeklinde görüĢ bildirirken  baĢka bir aday ise (Ö37) ‘Öğrencilerin 

yaşına uygun hedef belirlenir. diye belirtmiĢtir. Bu ifadelerden de görüldüğü üzere 

öğretmen adaylarının hazırbulunuĢluğu ön öğrenme, yaĢ ve geliĢim düzeyi Ģeklinde alt 

baĢlıklarda toplayarak ele aldıkları tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar incelendiğinde en düĢük frekansa 

sahip tema toplumun ihtiyaçları olarak belrilenmiĢtir. Bu konuda adaylardan biri (Ö133) 

‘Toplumun ihtiyaçlarına uygun hedefler belirlenmelidir.’ Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

 Bu veriler neticesinde öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenmeye uygun 

hedef belirlemede yapılandırmacılığın temelini oluĢturan öğrenciyi merkeze alma, 

hazırbulunuĢluk, okulun fiziksel olanakları ve aktif katılım olanağına  dikkat etmelerini 

belirtmeleri bu konuda bilg sahibi oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. 
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 4.2.1.2. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öğrenme Ortamı Sağlama Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumları 

 

ġekil 2: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öğrenme Ortamı Hazırlama Ġle Ġlgili 

Bulgular 

 

ġekil 2‟de öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenmeye uygun öğrenme 

ortamları oluĢturmada dikkat ettikleri hususlara iliĢkin görüĢler öğrenme öğretme 

süreci, okul ve öğrenci olmak üzere üç ana temaya ayrılmıĢtır. Öğrenme öğretme süreci 

temasına iliĢkin adaylardan biri (Ö83)  „Ortamda bol materyal kullanmak gerekir. Bolca 

görsel kullanılmalıdır.’  öğretim materyaline dikkat ettiğini, bir baĢkası (Ö97) 

„Çoğunlukla grup çalışmalarının olduğu öğrenme ortamları oluştururum’. öğrencilerin 

çalıĢma olanaklarına,  biri ise (Ö25)  „Derse uygun yöntem ve teknik belirlemeye dikkat 

ederim.’ görüĢüyle uygun yöntem teknik seçimi yapmaya dikkat ettiğini belirtmiĢtir. 

 Öğrenme ortamı oluĢturmada öğrenci faktörüne dikkat ettiklerini belirten 

öğretmen adaylarından  biri (Ö3) ‘Öğrencilerin özelliklerine uygun ortamlar 
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oluştururum.’  Ģeklinde bir baĢkası ise  (Ö57) ‘Öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarını dikkate 

alırım.’ görüĢü ile öğrencilerin öğrenme ortamına getirdikleri özelliklere, ilgi ve 

ihtiyaçlara vurgu yaparken, adaylardan bir diğeri (Ö88) ise ‘İnsanların birbirini rahatça 

dinleyebildiği,  özgür düşünebileceği bir ortam hazırlarım.’ görüĢüyle özgür düĢünme 

imkanı sağlayarak öğrencilere yapılandırmacı öğrenmeye uygun öğrenme ortamları 

oluĢturabileceğini ifade etmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının görüĢlerinden ortaya çıkan okul teması oturma düzeni, 

ışık, gürültü, sıcaklık ve teknolojik donanım olmak üzere beĢ alt temaya ayrılmıĢtır. 

Bunlar içerisinde en yüksek frekans 15 ile oturma düzenine aittir. Öğretmen 

adaylarından biri (Ö99) „Öğrencilerin birbirlerini görebilecekleri şekilde oluşturulan 

sınıf düzeni, tartışma ve beyin fırtınası köşeleri hazırlamaya dikkat ederim.’, diğer bir 

aday (Ö96) „Sınıfın yeterince aydınlık ve sessiz olmasına dikkat ederim.’ derken baĢka 

bir aday ise (Ö112) „Sınıfın sıcaklığını uygun hale getiririm.’ görüĢlerini bildirmiĢlerdir. 

Elde edilen veriler sonucunda öğrenme ortamı hazırlamada, öğrenme öğretme 

sürecinin tasarlanmasına önem verildiği ve süreçte kullanılacak materyallerin, okulun 

olanaklarının ve fiziksel alt yapısının adaylar açısından önemli olduğu görülmektedir.  

 

4.2.1.3. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Yöntem Teknik Seçimi Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumları 

 

ġekil 3: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Yöntem Teknik Seçimi Ġle Ġlgili Bulgular 
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ġekil 3‟te öğretmen adaylarının yöntem teknik seçimi ile görüĢleri 

incelendiğinde ortaya çıkan öğrenci özelliklerine uygun olma, konuya uygun olma, aktif 

katılıma uygun olma, sınıf ortamına uygun olma, öğretmenin uygulama becerisi, tüm 

duyulara hitap etme ve ekonomik olma temaları verilmiĢtir. Öğretmen adaylarının 58‟i 

yöntem teknik seçiminde öğrenci özelliklerine uygun olmaya, 42‟si konuya uygun 

olmaya dikkat ettiklerini belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarından biri (Ö24) ‘Öğrencinin 

ilgi alanı, bilgi düzeyi, alışkanlıkları göz önünde bulundurulmalı.’ ifadesi ile öğrenci 

özelliklerine, bir baĢkası (Ö119) ‘Konuya uygun yöntem ve teknik seçilmeli.’ görüĢü ile  

konuya, bir diğeri (Ö108) ‘Öğrencilerin aktif olacağı etkinlikler düzenlerim ve 

uygularım.’ ile aktif katılıma, baĢka bir aday (Ö76) ise ‘Zaman, imkan ve sınıf durumu 

dikkate alınarak teknik seçimi yapılmadır.’ ile sınıf ortamına uygunluğa dikkat 

ettiklerine iliĢkin görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının öğrenci özelliklerine ve konuya 

uygun yöntem teknikler seçmeye dikkat ettikleri sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu bulgudan 

hareketle öğretmen adaylarının yöntem teknik seçiminin öğretmenler tarafından 

öğrencilerini tanıyarak ve konuya uygunluğuna bakılarak yapılması gerektiğine 

inandıkları yorumu yapılabilir. 

 

4.2.1.4. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Sınama Durumları Belirleme Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumları 

 

ġekil 4: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Sınama Durumları Belirleme Ġle Ġlgili 

Bulgular 



74 

ġekil 4‟te görüldüğü üzere öğretmen adaylarının sınama durumları belirleme ile 

ilgili görüĢleri süreç değerlendirme, öğrenme düzeylerine uygun olma, konuya uygun 

olma, farklı türde ölçme araçları kullanma, geçerlik güvenirliği sağlama, sonuç 

değerlendirme, üst düzey davranış becerileri ölçme, yöntem teknikle paralel olma, öz 

değerlendirme ve transfer etme temalarında toplanmıĢtır.  

Veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının 28‟i sınama durumlarını belirlerken 

süreç değerlendirmeye, 25‟i öğrenme düzeylerine uygun olmaya dikkat etmektedir. 

Öğretmen adaylarından biri (Ö16) ‘Süreç ağırlıklı bir değerlendirmeye dikkat edilir.’ 

bir diğeri, (Ö62) ‘Öğrencilerin derse katılımına ve aktifliğine bakabiliriz.’, bir baĢkası 

(Ö100) ‘Öğrencinin başarı düzeyine, öğrenme düzeyine ve bireysel farklılıklara dikkat 

edilmelidir.’  ve birisi ise (Ö105) ‘Öğrencinin genel öğrenme düzeyine göre bir ölçme 

değerlendirme yapmaya dikkat ederim.’ Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. Adayların sınama 

durumu belirlemeye yönelik görüĢleri incelendiğinde transfer etme ve öz değerlendirme 

yapabilme en düĢük frekanslı temalar olarak tespit edilmiĢtir. 

Elde edilen görüĢler neticesinde sınama durumlarını belirlemede sürecin önemli 

olarak görüldüğü tespit edilmiĢtir. Yapılandırmacı anlayıĢ öğrencinin süreç içerisinde 

değerlendirilmesi gerektiğini savunmaktadır. Bunun yanı sıra öğrencilerin öğrenme 

düzeylerinin sınama durumlarını belirlemede öğretmen adayları tarafından önemli 

olarak görüldüğü sonucuna varılmıĢtır. 
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4.2.1.5. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun ĠĢbirlikli ÇalıĢmalarınn Kullanımı Ġle 

Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

 

ġekil 5: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun ĠĢbirlikli ÇalıĢmaların Kullanımı Ġle Ġlgili 

Bulgular 

 

ġekil 5‟te iĢbirlikli çalıĢmaların kullanımı ile ilgili öğretmen adaylarının 

görüĢleri ile ilgili oluĢturulan etkin rehberlik yapma, heterojen öğrenci grupları 

oluşturma, kullanım sıklığı, yönteme ilişkin bilgilendirme yapma ve hedefe uygun olma 

temaları görülmektedir.  

En yüksek frekansa sahip olan etkin rehberlik yapma temasına iliĢkin ; bir aday 

(Ö8) ‘İşbirlikli öğrenme çocuğun diğer arkadaşları ile ilişkileri açısından öğrenmede 

çok etkilidir.’ ile grup içi iletiĢimi sağlamaya, bir aday (Ö5) ‘Her öğrencinin aktif 

olduğu gruplar içerisinde kendini geliştirip, öğrenme ortamları sağlanmalıdır.’ ile 

öğrenciye aktif çalıĢma olanağı sunmaya,  baĢka biri (Ö30) ‘Akran desteği sağlayarak 

yapılmalıdır.’ görüĢüyle akran öğretimine yönlendirmeye vurgu yapmaktadır. Öğretmen 
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adaylarından bir diğeri ise  (Ö68) ‘İşbirlikli çalışmalar çocukları geliştirmelidir rekabet 

ettirmemelidir.’  bu görüĢüyle rekabet ortamı oluĢturmamaya dikkat ettiğini belirtmiĢtir. 

 ĠĢbirlikli çalıĢmalar öğrencilerin birlikte öğrenmeleri ve sosyalleĢmeleri 

açısından oldukça önemlidir. Öğrencilerin aktif olduğu bu süreçte öğretmenlerin etkin 

rehberlik yapmasına iliĢkin görüĢler, adayların yapılandırmacı öğrenmeye uygun 

öğretmenin yol gösterici, rehber rolünü benimsedikleri Ģeklinde yorumlanabilir.  Bunun 

yanı sıra iĢbirlikli çalıĢmalarda heterojen gruplar oluĢturmanın öğretmen adayları 

tarafından belirtilmesi farklı özellikteki öğrencilerin bir araya gelmesi gerektiği 

görüĢünde olduklarını göstermektedir. 

 

4.2.1.6. Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öz Değerlendirme Becerisini 

GeliĢtirme Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

 

 

ġekil 6: Yapılandırmacı Öğrenmeye Uygun Öz Değerlendirme Becerilerini GeliĢtirme 

Ġle Ġlgili Bulgular 

 

ġekil 6‟da görüldüğü üzere öğretmen adaylarının öz değerlendirme becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik görüĢleri değerlendirme aracı kullanma ve etkinlik yapma ana 

temalarında toplanmıĢtır. Öğretmen adaylarının 21‟i değerlendirme aracı kullanma 

temasında öz değerlendirme formu kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmen 
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adaylarından biri (Ö97) ‘Öğrencilere öz değerlendirme formları uygulanabilir.’ bir 

diğeri ise (Ö3) ‘Öz değerlendirme formları dağıtılabilir.’ Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Öz değerlendirme formunun yanı sıra rubrik, portfolyo, soru-cevap, test, geliĢim tablosu 

ve ankette adaylardan tarafından kullanılabilecek değerlendirme araçları olarak 

belirtilmiĢtir.  

Öz değerlendirme becerilerinin geliĢtirmede etkinlik kullanmayı tercih eden 

öğretmen adaylarından biri (Ö117) ‘Ben Kimim etkinliği yaptırabiliriz.’ Ģeklinde bir 

baĢkası (Ö65) ‘Günlük tutmamalarınn isteyebilirim.’  diğer bir öğretmen adayı ise 

(Ö29) ise ‘Drama yaptırabilirim.’. drama çalıĢması yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir.  

 

4.2.2. Öğretmenliğe Hazır Olma Durumu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları 
 

Öğretmen adaylarının  öğretmenliğe hazır olma durumunu belirlemeye yönelik 

sorulan 6 görüĢme sorusu bu baĢlık altında analiz edilerek yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.2.1. Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Ön Bilgileri Tespit Etmeleri Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumları 

 

ġekil 7: Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Ön Bilgileri Tespit Etmeleri Ġle Ġlgili 

Bulgular 
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ġekil 7‟de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının ön bilgilerin tespiti ile ilgili 

görüĢleri yöntem teknik kullanma ve ölçme değerlendirme yapma temalarında 

toplanmıĢtır. Yöntem teknik kullanma teması kendi içerisinde soru cevap, kavram 

haritası, beyin fırtınası, görsel okuma, zihin haritası, kavram ağları ve drama olarak alt 

temalara ayrılmıĢtır. En yüksek frekans 99 ile soru cevap temasında toplanmıĢtır. 

Adaylardan biri (Ö15) ‘Kısa sorularla ön bilgilerini tespit edebiliriz.’, baĢka biri (Ö49) 

‘Konu ile ilgili öncelikle soru-cevap tekniğini kullanırım bu sayede öğrencilerin konu 

hakkındaki ön öğrenmelerini tespit etmeye çalışırım.’ ve diğer bir aday ise (Ö61) ‘Derse 

başlamadan önce konuyla ilgili birkaç soru sorarak ön bilgileri tespit edebilirim.’ 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir.  

Soru cevap tekniği dıĢında öğretmen adayları tarafından belirtilen diğer yöntem 

tekniklerle ilgili bir aday (Ö95) ‘Konu ile ilgili beyin fırtınası yaptırarak ön bilgileri 

tespit etmeye çalışırım.’, bir diğer aday ise (Ö56) ‘Kavram haritaları oluşturmalarını 

isterim.’  Ģeklinde görüĢlerini ifade etmiĢlerdir. 

Ön bilgilerin tespitinde ölçme ve değerlendirme yapma ile ilgili görüĢler ise ön 

test, tanıma yerleştirme değerlendirmesi ve anlam çözümleme tablosu Ģeklinde alt 

temalara ayrılmıĢtır. Bu konuda görüĢ bildiren öğretmen adayı (Ö100)‘Ön test 

uygulayarak ön bilgileri tespit ederim.’ gibi 14 öğretmen adayı ön testler ile ön bilgileri 

tespit edeceğini ifade etmiĢtir. 

Elde edilen veriler neticesinde öğrenme süreci açısından oldukça önemli olan ön 

bilgileri öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun soru cevap yöntemini kullanarak 

tespit ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum hem karĢılıklı iletiĢim açısından hem de 

anlık değerlendirmeler yapabilme açısından öğretmenlere kolaylık sağlayabilir.  
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4.2.2.2. Öğretmen Adaylarının Etkili Zaman Kullanımı Ġle Ġlgili Bulgular ve 

Yorumları 

 

ġekil 8: Öğretmen Adaylarının Etkili Zaman Kullanımı Ġle Ġlgili Bulgular 

 

ġekil 8‟de öğretmen adaylarının etkili zaman kulllanımı ile ilgili görüĢleri 

planlama, etkili sınıf yönetimi, dikkat sürelerini göz önünde bulundurma ve öğrenciyi 

aktif hale getirme temalarında belirtilmiĢtir. Adayların 62‟si planlama yapma yönünde 

görüĢ bildirerek büyük çoğunluğu oluĢturmuĢtur. Öğretmen adaylarından biri (Ö3) 

‘Konu ve öğrenci dikkate alınarak uygun bir ders planı hazırlanmalı, etkinlikler için 

tahmini zaman belirlenmeli, hazırlık yapılmalı ve uygulanmalıdır.’ bir baĢkası (Ö39) 

‘Kesinlikle planlama yapılarak derse hazırlıklı gidilmelidir. Bu şekilde zamanı etkili 

kullanabiliriz.’ ve diğeri ise  (Ö74) ‘Zamanı etkili kullanabilmek için dersten önce plan 

yaparım. Materyalim varsa onu yapar sınıfa getiririm.’ ile planlamanın etkili zaman 

kullanımı açısından önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Planlamanın yanı sıra adaylardan biri (Ö14) ‘Sınıf kurallarının belirlenmeli ve 

öğretmen sınıf yönetimini sağlamalıdır.‟ ile etkili sınıf yönetimine,  diğer bir aday 

(Ö21) ‘Yaş gruplarına göre dikkat süreleri değişmektedir bunlar dikkate alınarak ders 

işlenmelidir.‟ ile dikkat sürelerine, bir baĢkası ise (Ö110) ‘Öğrenciyi derse katılmasını, 

aktif çalışmasını sağlayarak etkili zaman kullanımını gerçekleştirebiliriz.’ ile öğrenciyi 

aktif hale getirmeye vurgu yaparak etkili zaman kullanımını sağlayabileceklerini 

belirtmiĢlerdir. 



80 

Elde edilen veriler neticesinde öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun etkili 

zaman kullanımı konusunda planlama yapılmasını önermeleri öğretmenlerin öğrenme 

ortamına hazırlıklı gidilmesi gerektiği görüĢünde olduklarını göstermektedir. 

 

4.2.2.3. Öğretmen Adaylarının Öğrenci Seviyesine Uygun Süreç Yürütebilmeleri 

Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

 

ġekil 9: Öğretmen Adaylarının Öğrenci Seviyesine Uygun Süreç Yürütebilmeleri Ġle 

Ġlgili Bulgular 

 

ġekil 9‟da görüldüğü üzere öğretmen adaylarının öğrenci seviyesine uygun 

öğrenme süreci yürütebilme ile ilgili görüĢleri uygun yöntem teknik kullanma,öğrenciye 

yönelik empati kurabilme, gelişim dönemlerine dikkat etme, materyal kullanma, 

somutlaştırma, açık sade ve anlaşılır dil kullanma, uygulama yapma, öğrenciyle etkili 

iletişim sağlama, kendini geliştirme ve planlı çalışma temalarında toplanmıĢtır. Bunlar 

arasında en çok ifade edilen iki adayın da belirttiği gibi (Ö102) ‘Uygun yöntem ve 

tekniği kullanarak süreci yürütebilirim.’ ve (Ö66) ‘Öğrencinin öğrenme düzeyine 
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yaşına ugu yöntem teknikler seçilerek sağlanabilir.’ gibi uygun yöntem teknik kullanma 

görüĢü olmuĢtur.  

Öğrenme sürecini öğrenci seviyesine uygun olarak yürütebilmeye iliĢkin 

öğretmen adaylarından biri (Ö85) ‘Öğrencilerle gerektiğinde arkadaş gibi olarak, 

onunla empati kurarak yapabilirim.‟ ile empati yapacağını, bir diğeri (Ö17) ‘Gelişim 

dönemlerini göz önünde bulundurarak aktarmalıyız. ile geliĢim dönemlerine dikkat 

edeceğini, baĢka bir aday (Ö47) ‘Öğrencinin dikkatini çekecek, etkili materyaller 

kullanarak süreci yürütebilirim.’ ile materyal kullanacağını ve bir diğer aday ise (Ö51) 

‘Öğrencilerin seviyelerine göre somutlaştırmalar yaparak dersi işlerim.’ ile 

somutlaĢtırma yapacağını ifade etmiĢtir.  

Elde edilen veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının öğrenme sürecinde 

konuya, öğrenci özelliklerine uygun yöntem teknik kullanmaya önem verdikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.2.2.4. Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Özel Öğrenme Ġhtiyaçlarını Tespiti 

Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

 

 

ġekil 10: Öğretmen Adaylarının Öğrencilerde Özel Öğrenme Ġhtiyaçlarını Tespiti Ġle 

Ġlgili Bulgular 

 

ġekil 10‟da görüldüğü üzere öğretmen adaylarının öğrencilerde özel öğrenme 

ihtiyaçları ve güçlükleri tespitine yönelik görüĢleri gözlem, test uygulama, aile ile 

işbirliği, rehberlik servisinden faydalanma ve sorumluluk verme temalarında 

toplanmıĢtır. Adayların 97‟si  bu ihtiyaçların tespitine iliĢkin üç adayın da belirttiği gibi 

(Ö108) ‘Öğrencilerimin hemen hepsini ayrı ayrı tanımaya özen gösteririm. Herkesin 
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özel bir dosyası olmalıdır. Orada benim de notlarım olur ve onları gözlemledikçe 

ihityaçlarını, güçlüklerini tespit edip not ederim ve bu konu üzerinde düzeltici 

çalışmalar yaparım.’, (Ö20) ‘Defterlerini kontrol eder, derslerdeki katılımlarını hal ve 

hareketlerini takip ederim.’, ve (Ö3) ‘Ders ve ders dışındaki faaliyetlerdeki hareketleri, 

konuşması, sorulara verilen cevaplara göre tespit edilebilir.‟ ile gözlem yapma 

yönünde görüĢ bildirmiĢtir.Gözlemin yanı sıra öğretmen adaylarından  biri (Ö78) ‘Bazı 

testler uygulayarak tespit edebilirim.’ test uygulayacağını, baĢka bir aday (Ö133) 

‘Öğrencilerin aileleri ile irtibat halinde olunmalıdır.’ aile ile iĢbirliği sağlayacağını, 

diğeri (Ö36) ‘Davranışlar gözlemlendikten sonra rehberlik servisinden yardım alarak 

tespit edilebilir.’ rehberlik servisinden faydalanacağını ve bir baĢkası ise (Ö94) 

‘Görevler verip herhangi bir ihtiyaç veya güçlüğün olup olmadığını tespit edebilirim. 

sorumluluk vereceğini ifade etmiĢtir.  

Elde edilen veriler neticesinde öğretmen adaylarının çoğunluğunun gözlem 

yaparak öğrencilerde özel öğrenme ihtiyacı veya güçlüğün olup olmadığını tespit 

ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçtan hareketle öğretmenlerin öğrencilerde özel 

öğrenme ihtiyaçları veya güçlükleri öğrenciyi takip ederek, süreç içerisinde tespit 

edebilmelerinin mümkün olduğu yorumu yapılabilir. 

 

4.2.2.5. Öğretmen Adaylarının Öğrencilerin Anlayabilme Düzeylerini Belirlemeleri 

Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumları 

 

ġekil 11: Öğretmen Adaylarının Öğrencilerin Anlayabilme Düzeylerini Belirlemeleri Ġle 

Ġlgili Bulgular 
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ġekil 11‟de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının öğrencilerin anlayabilme 

düzeylerini belirleme ile ilgili görüĢleri ölçme değerlendirme tekniklerini kullanma, 

öğretim yöntem tekniklerini kullanma, sınıf içi etkinliker düzenleme, süreç takibi ve 

ödevlendirme yapma temalandırma toplanmıĢtır. Değerlendirme teknikleri kullanmaya 

iliĢkin adaylardan biri (Ö128) ‘Ölçme değerlendirme yaparak belirleyebilirim.’, diğeri 

(Ö10) ‘Konu sonunda değerlendirme testi yapılabilir.’ ve bir baĢka aday ise (Ö32) ‘Test 

uygulayarak belirleyebilirim.’ Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının öğretim yöntem teknikleri kullanma ile ilgili görüĢleri 

soru cevap, kavram haritası ve beyin fırtınası alt temalarından toplanmıĢtır.  Soru cevap 

yöntem tekniği kullanacakları yönünde adaylardan ikisi  (Ö53) ‘Soru cevap yöntemini 

kullanarak belirleyebilirim.’, (Ö66) ‘Öğrencilere kavram haritaları yaptırırım.’ 

Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Elde edilen veriler neticesinde öğretmen adaylarının öğrencilerin anlayabilme 

düzeylerini belirlerken çoğunlukla ölçme değerlendirme teknikleri kullandıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.2.2.6.Öğretmen Adaylarının Teknolojiyi Kullanmaları Ġle Ġlgili Bulgular ve  

Yorumları 
 

 

ġekil 12: Öğretmen Adaylarının Teknolojiyi Kullanmaları Ġle Ġlgili Bulgular 

 

ġekil 12‟de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanmaları ile 

ilgili görüĢleri etkili öğrenmeyi sağlama, dikkat çekme, materyal, bilgi edinme, 

somutlaştırma, güdüleme ve değerlendirme temalarında toplanmıĢtır. Etkili öğrenmeyi 
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sağlamaya yönelik bir aday (Ö19) ‘Öğrenmeyi daha etkin hale getirmek için 

kullanırım.’, bir baĢka aday (Ö105) ‘Teknolojiyi kalıcılığı sağlamak amacıyla 

kullanırım.’, ve diğer bir aday ise (Ö25) ‘Teknoloji ile dersi daha etkin hale getiririm.’ 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının 28‟i dikkat çekme, 26‟sı materyal, 14‟ü bilgi edinme, 12‟si 

somuşlaştırma amacıyla teknoloji kullandıkları yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Teknolojiyi dikkat çekme amacıyla kullanacağını bildiren bir öğretmen adayı (Ö28) 

‘Ders işlerken çocukların dikkatini çekme amacıyla kullanırım.’, materyal amaçlı 

kullanacağını bildiren baĢka bir aday (Ö5) ‘Konu ile ilgili sesli, görsel vb. 

materyallerden faydalanırım.’ ve bilgi edinme amaçlı kullanacağını belirten bir diğer 

aday ise, (Ö95) ‘Teknolojinin bilgiye ulaşma hızını kullanıp alternatif seçeneklerde 

çeşitlilik oluşturma amacıyla kullanırım.’ Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢlerdir. 

Elde edilen veriler neticesinde öğretmen adaylarının çoğunlukla teknolojiyi etkin 

öğrenmeyi sağlama amacıyla kulandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

V.  SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının yapılandırmacı öğrenme inancı ve öğretmenlik 

mesleğine hazır olma durumlarının hem nicel hem de nitel araĢtırma yöntemleri ile 

incelendiği bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar Ģunlardır:  

 

5.1.Nicel Verilere ĠliĢkin Sonuçlar 

5.1.1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnancına ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Öğretmen adaylarının görüĢleri neticesinde yapılandırmacı öğrenme inançlarının 

toplamda „çok‟ düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Yapılandırmacı öğrenme inanç 

ölçeği alt boyutlarına iliĢkin ise aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir; 

 „Kompleks -  Bağlamsal Düzenleme‟ alt boyutuna iliĢkin öğretmen 

adaylarının  „tamamen‟ düzeyinde katılım gösterdikleri ortaya 

konulmuĢtur. Ayrıca öğretmen adaylarının görüĢleri cinsiyet, sınıf 

düzeyi ve üniversite değiĢkenine göre değiĢmemektedir. 

 „Aktif / Manipülatif Katılım‟ alt boyutuna öğretmen adaylarının  „çok‟ 

düzeyinde görüĢ bildirdikleri sonucuna varılmıĢtır. Bu görüĢlerin 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢtığı kadın öğretmen 

adaylarının, bu alt boyuta ait inanç düzeylerinin erkek öğretmen 

adaylarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Önen ve arkadaĢları 

tarafından 2011‟de yapılan çalıĢmada da öğretmen ve öğretmen 

adaylarının  yapılandırmacı yaklaĢımın aktif katılımı sağladığı 

görüĢünde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 „ĠĢbirliği - Diyaloğa Dayalı Ortam‟ alt boyutuna iliĢkin öğretmen 

adaylarının  „çok‟ düzeyinde katılım gösterdikleri ortaya konulmuĢtur. 

Elde edilen görüĢler cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite değiĢkenine göre 

farklılaĢmamaktadır.  
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 „Amaçlı / Anlamlı Etkinlikler‟ alt boyutuna ait öğretmen adaylarının 

katılımının  „tamamen‟ düzeyinde olduğu ortaya konulmuĢtur. Ayrıca 

öğretmen adaylarının üniversite değiĢkeni açısından amaçlı/anlamlı 

etkinlikler alt boyutuna iliĢkin görüĢlerinin anlamlı olarak farklılaĢtığı 

tespit edilmiĢtir. Cumhuriyet Üniversitesi‟nde öğrenim gören öğretmen 

adaylarının bu alt boyuta iliĢkin inanç düzeylerinin, Fırat Üniversitesi ve 

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi‟nde öğrenim gören öğretmen 

adaylarından daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Akar ve Yıldırım 

(2004)‟ın yapmıĢ oldukları çalıĢmanın sonucunda, yapılandırmacı 

etkinliklerin öğrenci etkileĢimlerini arttırdığı, kendi deneyimleri ile 

akranlarının deneyimlerini karĢılaĢtırarak bilgiyi yapılandırdıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

  „Bilgiyi Yapılandırma‟ alt boyutuna öğretmen adaylarının „çok‟ 

düzeyinde katılım gösterdikleri sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca öğretmen 

adaylarının görüĢleri cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversiteye göre 

değiĢmemektedir.  

 „Yansıtıcı DüĢünme‟ alt boyutuna ait katılımlarının  ise „çok‟ düzeyinde 

olduğu ortaya konulmuĢtur. Öğretmen adaylarının bu alt boyuta iliĢkin 

görüĢleri cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite değiĢkeni açısından 

farklılaĢmamaktadır. Demiralp ve Kazu (2012) tarafından yapılan 

çalıĢmada da öğretmenlerin, yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak 

hazırlanan programların öğrencilerde yansıtıcı düĢünme becerilerin 

geliĢtirdiği görüĢünde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bay (2008) 

tarafından yapılan çalıĢmada ise öğretmen adaylarının yapılandırmacı 

anlayıĢın öğrencilerde eleĢtirel düĢüncenin geliĢmesine olumlu katkı 

sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

AraĢtırmada elde edilen ve benzer çalıĢmalarda ortaya çıkan sonuçlar 

incelendiğinde; öğretmen adaylarının yapılandırmacı yaklaĢımı öğrenciler açısından 

faydalı, öğrenme öğretme sürecine de katkı sağlayıcı olarak gördükleri yorumu 

yapılabilir. 
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5.1.2. Öğretmenliğe Hazır Olma Durumuna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Öğretmen adaylarının görüĢleri neticesinde öğretmenliğe hazır olma 

durumlarının toplamda „çok‟ düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenliğe hazır 

olma ölçeği alt boyutlarına iliĢkin ise aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir; 

 „Öğreneni Anlama‟ alt boyutuna iliĢkin öğretmen adaylarının katılımının 

„çok‟ düzeyinde olduğu ortaya konulmuĢtur. Öğretmen adaylarının 

görüĢleri cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite değiĢkenine göre 

farklılaĢmamaktadır. 

 „Etkili Öğrenme Süreci OluĢturma‟ alt boyutuna öğretmen adaylarının 

„çok‟ düzeyinde katılım gösterdikleri, cinsiyet, sınıf düeyi ve üniversite 

değiĢkenine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 „Öğretim Süreci Tasarlama‟ alt boyutuna öğretmen adaylarının „çok‟ 

düzeyinde katılım gösterdikleri sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca öğretmen 

adaylarının görüĢlerinin cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite değiĢkenine 

göre farklılaĢmadığı ortaya konulmuĢtur. 

 „Teknopedogojik Yeterlilik‟ alt boyutuna ait öğretmen adaylarının 

„çok‟düzeyinde aktılımm gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmen 

adaylarının görüĢleri cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite değiĢkenine göre 

farklılaĢmamaktadır. 

 

Öğretmen adaylarının mesleğe hazır olma ve mesleki yeterlilik konularında 

literatürde birçok çalıĢma mevcuttur. Nakip (2015)‟in öğretmen adaylarının mesleğe 

yönelik öz yeterlik inançlarının ve tutumlarının incelendiği çalıĢmasında varılan 

“mesleki öz yeterlik inançlanın yüksek çıkması, cinsiyete ve öğrenim görülen 

üniversiteye bağlı olarak anlamlı farklılaĢmaması” sonucu mevcut araĢtırmada ulaĢılan 

sonuçlarla benzerlik göstermektedir. 

Bars (2016) yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının mesleğe yönelik öz 

yeterliklerinin yüksek, üstbiliĢsel farkındalığa iliĢkin algı düzeyi ile öğretmenlik 

mesleğine yönelik algı düzeyi arasında pozitif yönde orta güçlükte bir iliĢkinin 
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olduğunu tespit etmiĢtir. Bu sonuca bağlı olarak öğretmen adaylarına üstbiliĢsel 

farkındalığı geliĢtirici etkinliklerin uygulanmasının mesleğe karĢı öz yeterlik algılarını 

yükselteceğini belirtmiĢtir. Özer ve Gelen (2008)‟in görev baĢındaki öğretmenler ve 

ilerde öğretmen olacak olan eğitim fakültesi ögrencilerinin, ögretmenlik meslek bilgisi 

yeterliklerine hangi oranda sahip olduklarını, kendi görüĢleri doğrultusunda belirlemeye 

çalıĢan çalıĢmasında öğretmen adaylarının öğretmenlere oranla daha yüksek derecede 

mesleğin gerektirdiği yeterliklere sahip olduklarını düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. Bu 

sonuçlar araĢtırma sonuçlarıyla iliĢkilendirildiğinde öğretmen adaylarının kendilerini 

mesleğin gereklerine ve uygulamalarına hazır hissettikleri söylenebilir.  

 

5.2. Nitel Verilere ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AraĢtırma kapsamında öğretmen adaylarına yapılandırmacı öğrenme ve mesleğe 

hazır olma ile ilgili sorulan görüĢme sorularından elde edilen veriler neticesinde, 

adayların yapılandırmacı öğrenmeye uygun hedef belirlemede öğrenciye görelik ilkesi 

ve öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeylerine, yapılandırmacı öğrenmeye uygun öğrenme 

ortamı oluĢturma da ise okul, öğrenci ve öğrenme öğretme süreci olarak alt temaların 

oluĢtuğu, öğretim materyali, öğrenci özelliklerine uygunluk ve özgür düĢünme ortamı 

imkanının önemli görüldüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yıldırım ve Dönmez (2008) 

tarafından yapılan çalıĢmada,  elde edilen öğrenciye görelik ilkesine dikkat edilmesi, 

bireysel ve grup çalıĢmalarına olanak sağlayacak Ģekilde düzenlenmesi, farklı yöntem 

ve tekniklerin kullanılması gibi sonuçlar bu araĢtırmanın hedef belirleme ve öğrenme 

ortamı oluĢturma kapsamındaki görüĢlerle iliĢkilendirilebilir.  

Öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenmeye uygun yöntem teknik 

seçiminde öğrenci özelliklerine, konuya ve aktif çalıĢma olanağına uygunluğa önem 

verdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çandar ve ġahin (2013)‟in yaptığı çalıĢmada 

öğrencilerin bilgiyi yapılandırmaları için yöntem ve tekniklerin çeĢitli olması gerektiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılandırmacı öğrenmeye uygun sınama durumları belirleme ile 

ilgili görüĢleri neticesinde ise; öğretmen adaylarının süreç değerlendirmesi, öğrenci 

özelliklerine ve konuya uygunluğa dikkat ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Duban ve 

Küçükyılmaz (2008)‟in yaptıkları çalıĢma da öğretmen adaylarının bu yöntem ve 

tekniklerin, daha objektif değerlendirmeler sağladığını, bireysel farklılıkları ortaya 
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çıkardığını, ürün yerine süreci değerlendirmeyi temele almalarına dair görüĢleri bu 

araĢtırmada ortaya çıkan süreç değerlendirmesine yönelik görüĢleri destekleyici 

niteliktedir.   

Öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenmeye uygun iĢbirlikli çalıĢmaların 

kullanımında etkin rehberlik yapma, heterojen öğrenci grupları oluĢturma,  kullanım 

sıklığı, yönteme iliĢkin bilgilendirme yapma ve hedefe uygun olmaya dikkat ettikleri 

tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının grup içi iletiĢimi sağlama, öğrenciye aktif 

çalıĢma olanağı sunma ve akran öğretimine yönlendirme Ģeklinde etkin rehberlik yapma 

görüĢlerinde oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçtan hareketle öğretman 

adaylarının yapılandırmacılığın yüklediği rehber olma rollerini iĢbirlikli çalıĢmalarda da 

oldukça önemsediği söylenebilir. Bunun yanı sıra konuya ve hedef kitlenin özelliklerine 

uygun olarak farklı yöntemler kullanılması gerekliliği öğretmen adaylarının iĢbirlikli 

öğrenmelerin kullanım sıklığına ve hedefe uygun olmaya iliĢkin görüĢleriyle 

iliĢkilendirilebilir. 

 Öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenmeye uygun öz değerlendirme 

becerisini geliĢtirmede; değerlendirme aracı kullandıkları ve etkinlik yaptıkları tespit 

edilmiĢtir. Adayların çoğunluğunun değerlendirme aracı olarak öz değerlendirme formu 

ve rubrik kullanacağı, Ben Kimim? ve günlük tutma etkinliklerini uygulayacağı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öğrencilerde ön bilgilerin tespitine iliĢkin öğretmen adaylarının  yöntem teknik 

kullanma ve ölçme değerlendirme yapma temaları altında, soru- cevap yöntemi ve ön 

testlerin çoğunluk tarafından kullanıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılandırmacı 

öğrenme, öğrencinin kendi bilgilerini oluĢturulmasında ön bilgilerin önemli olduğunu 

ve öğrenmelerin bunların üzerine temellendiğini savunur (Özden, 2014, s. 69). 

Öğretmen adaylarının ön bilgilerin tespiti ile ilgili belirttikleri görüĢlerde en yüksek 

frekansın soru-cevap yöntemi kullanımına ait olması hem öğretmen hem de öğrenciler 

açısından anında dönüt ve düzeltmelerin verilebileceği etkili bir yöntem olan soru-cevap 

yönteminin öğretmen adayları tarafından benimsendiği anlamına gelebilir. 

Öğretmen adaylarının etkili zaman kullanımında planlama, etkili sınıf yönetimi, 

dikkat sürelerini göz önünde bulundurma ve öğrenciyi aktif hale getirmeye dikkat 

ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  DemirtaĢ ve Özer (2007)‟in öğretmen adaylarının zaman 

yönetimi becerileri ile akademik baĢarıları arasında bir iliĢki olup olmadığını belirlemek 
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amacıyla yaptıkları çalıĢmada elde edilen planlama yapılarak zaman harcatıcılardan 

kaçıldığında akademik baĢarının da arttacağı sonucu çalıĢma sonuçlarıyla 

iliĢkilendirilebilir. Öğretmen adaylarının planlama ile hem zamanı daha verimli 

kullanacakları hem de öğrencilerin akademik baĢarıları açısından daha yüksek verim 

elde edileceği söylenebilir.  

Öğretmen adaylarının öğrenme sürecine uygun süreç yürütebilme konusunda; 

uygun yöntem teknik kullanma, öğrenciye yönelik empati kurabilme, geliĢim 

dönemlerine dikkat etme, materyal kullanma ve somutlaĢtırmaya dikkat ettikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Geleneksel yaklaĢımlarda pasif olan öğrenci yapılandırmacı 

yaklaĢımda aktif ve öğrenen konumundadır (Özden, 2014, s.54). Bu durum öğrenme 

sürecinde öğretmene farklı roller yüklemiĢtir. AraĢtırma kapsamında öğretmen 

adaylarının görüĢleri bu roller ile iliĢkilendirilebilir. 

Öğretmen adaylarının öğrencilerde özel öğrenme ihtiyacı güçlüğü tespitinde; 

büyük çoğunluğun gözlem yaptığı belirlenmiĢtir.  Bunun dıĢında test uygulama, aile ile 

iĢbirliği, rehberlik servisinden faydalanma ve sorumluluk vermenin de bu tespitte 

kullanıldığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin anlayabilme düzeylerini belirleme ile ilgili 

görüĢler incelendiğinde; ölçme ve değerlendirme teknikleri, öğretim yöntem teknikleri 

kullanma, sınıf içi etkinliker düzenleme, süreç takibi ve ödevlendirme yaptıkları tespit 

edilmiĢtir. Öğretim yöntem tekniklerinden soru- cevap, kavram haritası ve beyin 

fırtınasının kullanıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanma amaçlarının; etkili öğrenmeyi 

sağlama, dikkat çekme, materyal, bilgi edinme, somutlaĢtırma, güdüleme ve 

değerlendirme olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġnel, Evrekli ve Balım (2011) tarafındaan 

yapılan çalıĢmada soyut kavramların öğrenilmesinin amaçlandığı konularda teknolojiyi 

kullanmanın faydalı olacağı, Cengiz (2012) tarafından yaplan çalıĢmada ise teknolojinin 

amaç değil araç olarak kullanılıp öğrenmeyi desteklemesi gerektiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırma ve faydalanılan çalıĢmalar sonucunda öğretmen adaylarının 

yapılandırmacı öğrenmeye inançlarının yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçtan 

hareketle adayların yapılandırmacı felsefenin hedeflediği anlamlı ve kalıcı öğrenmeleri 

gerçekleĢtirebileceğine, öğrencilerin aktif olduğu ve kendi öğrenmelerini 

oluĢturmalarına olanak sağlayan öğrenme ortamları oluĢturabileceklerine inandıkları 
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söylenebilir. Öğretmenliğe hazır olma durumları ile ilgili ortaya çıkan sonuçlar ele 

alındığında ise; adayların bireysel özelikleri, mesleğe ilgileri, aldıkları eğitim vb. birçok 

sebebin olumlu yönde etkili olduğu söylenebilir. 

5.3. Öneriler 

 

 AraĢtırmanın sonuçları ıĢığında aĢağıdaki öneriler getirilmiĢtir; 

1. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme inanç 

düzeylerinin yüksek düzeyde olduğunun görülmesi, üniversitede aldıkları 

eğitimin yapılandırmacı öğrenme açısından etkili olduğu sonucunu ortaya 

çıkarmıĢtır. Ancak bu durumun yeterli olmadığı, uygulama boyutunda da 

öğretmen adaylarının desteklenmesi gerektiği ve üniversitedek öğrenme 

ortamlarının  da yapılandırmacı öğrenmeye daha uygun hale getirilmesi 

önerilebilir. 

2. Öğretmen adaylarının mesleğe hazır olma durumlarını yüksek düzeyde 

görmelerine rağmen, mesleği uygulamada karĢılaĢabilecekleri problemlere 

iliĢkin çözüm üretme yeterliliklerinin arttırılması için çalıĢmaların yapılması 

önerilebilir. 

3. Öğretmen adayları üzerinde yapılandırmacı öğrenme inanç düzeyleri ve 

öğretmenliğe hazır olma durumlarının karĢılaĢtırılmalı incelendiği bir araĢtırma 

yapılarak, bu iki durum arasında iliĢki olup olmadığı araĢtırılabilir. 

4. Hizmet öncesi ve hizmet içinde bulunan öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme 

inanç düzeylerinin karĢılaĢtırıldığı bir araĢtırma yapılabilir.  
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EKLER 

 

Ek 1. Yapılandırmacı Öğrenme Ġnanç Ölçeği 
                                                             

YAPILANDIRMACI ÖĞRENME ĠNANÇ ÖLÇEĞĠ 

 

Bu ölçek sizin öğrenme öğretme uygulamalarına iliĢkin inançlarınızı belirlemek amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Toplam 26 maddeden oluĢmaktadır. Her bir maddeye, “Hiçbir zaman, Nadiren, 

Bazen, Çoğunlukla, Her zaman,” seçeneklerinden birini iĢaretleyerek cevap vermeniz 

beklenmektedir. “Doğru ya da yanlıĢ cevap” yoktur. DüĢüncenizi tam olarak yansıtan seçeneği 

iĢaretlemeniz önemlidir. TeĢekkürler. 

 

Dr. Öğr. Üyesi Birsen SERHATLIOĞLU                                                          Burcu ġĠMġEK  
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1. Ġlginç, gerçekçi problemler; araĢtırıp, tartıĢılmaya değer sorular üzerinde 

çalıĢılmalıdır. 
     

2. Ele alınan problemlerin yaĢamla ve diğer derslerle iliĢkisini kurmayı 

kolaylaĢtıran örneklere, uygulamalara yer verilmelidir. 
     

3. Problemlerle ilgili farklı örnekler incelenmelidir.      

4. Problemlerin çözümü için farklı kaynaklardan ayrıntılı araĢtırmalar 

yapılmalıdır. 
     

5. Çözüm önerilerinin denenebileceği gerçekçi uygulamalar 

gerçekleĢtirilmelidir. 
     

6. Öğrencilere, derste kullanılacak öğretim yöntem ve teknikleri 

gerekçeleriyle açıklanmalıdır. 
     

7. Öğrenme ortamının düzenlenmesi konusunda öğrencilerin görüĢleri 

alınmalıdır. 
     

8. GerçekleĢtirilecek etkinlikler ve bunların düzenlenmesi konusunda öğrenci 

katkısı sağlanmalıdır. 
     

9. Öğrencilerin öğrenme etkinlikleri içinden kendilerine uygun seçimler 

yapmasına fırsat sağlanmalıdır. 
     

10. Öğrenciler öğrenmelerini gösterebilecekleri uygun değerlendirme yolları 

seçebilmelidir. 
     

11. Grup çalıĢmaları yapılmalıdır.      

12. Öğrencilerin birlikte problem çözmeleri sağlanmalıdır.      
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13. Öğrenciler problemleri nasıl çözdükleri konusunda birbirlerine açıklama 

yapmaya özendirilmelidir. 
     

14. Öğrencilerin oluĢturdukları anlamları/ öğrenmelerini birbirleriyle 

paylaĢmaları için fırsatlar yaratılmalıdır. 
     

15. Öğrenciler öğrendiklerinin gerçek yaĢamla iliĢkisini kurabilmelidir.      

16. Öğrenciler öğrendiklerini diğer derslerde kullanabilmelidir.      

17. Diğer derslerde öğrenilenlerin kullanılabileceği uygulamalara yer 

verilmelidir. 
     

18. Öğrencilerin önbilgileri (okul dıĢında ya da diğer derslerde kazanılmıĢ olsa 

da) değerlendirilmelidir. 
     

19. Diğerlerinin görüĢlerini dikkate alma, bu görüĢlerden yararlanma yolları 

 örneklenmelidir. 

 

     

20. Farklı kaynaklardan yararlanma yolları örneklenmelidir.      

21. Açık uçlu, yorum gerektiren sorularla öğrencilerin kendi bilgilerini 

oluĢturmaları sağlanmalıdır. 
     

22. Öğrencilere kendi öğrenme yollarını keĢfetmeleri konusunda destek 

sunulmalıdır. 
     

23. Öğrencilere etkinlikleri tamamlamak için ihtiyaç duydukları zamanı 

belirleme becerisini geliĢtirmeleri konusunda destek sunulmalıdır. 
     

24. Öğrencilere öz değerlendirmelerle kendi öğrenmelerini değerlendirme 

fırsatları verilmelidir. 
     

25. Öğrencilere akranlarını ve dersi, ölçüt geliĢtirerek değerlendirmeleri 

konusunda fırsatlar verilmelidir. 
     

26. Öğrencilere, kendimize iliĢkin değerlendirmelerden yararlanma yolları 

örneklenmelidir. 
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Ek -2. Öğretmenliğe Hazır Olma Ölçeği 
 

                                  ÖĞRETMENLĠĞE HAZIR OLMA ÖLÇEĞĠ 

 

Değerli katılımcılar; 

Bu ölçekte bulunan maddelere vermiĢ olduğunuz cevaplar akademik çalıĢma amaçlı kullanılacaktır. 

DüĢüncenizi tam olarak yansıtan seçeneği iĢaretlemeniz önemlidir. TeĢekkürler. 

Yrd. Doç Dr. Birsen SERHATLIOĞLU                                                                  Burcu ġĠMġEK 

 

  

 

     Kendinizi aĢağıda verilen durumlara ne kadar hazır hissediyorsunuz?  

 

 

      Çok yetersiz   →    Çok yeterli 

1.  Alanla ilgili kavramları, bilgileri ve becerileri öğrencilerin anlayabileceği Ģekilde öğretebilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

2.  Sınıftaki öğrencilerin ne kadar öğrendiğini anlayabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

3.  Öğrenciler için uğraĢtırıcı, uygun öğrenme ve baĢarı beklentileri oluĢturabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

4.  Öğrencilerin ailevi ve kültürel arka planlarının öğrenmelerini nasıl etkileyeceğini 

anlayabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

5.  Özel öğrenme ihtiyaçlarını veya güçlüklerini tanımlayabilme ve bunlara odaklanabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

6.  Farklı öğretimsel amaçlar için uygun öğretim stratejileri seçebilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

7.  Öğrenci ihtiyaçlarına cevap verecek öğretim stratejileri seçebilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

8.  Öğrencilerin hem bağımsız olarak hem de grup içinde öğrenmesini sağlayabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

9.  Konu alanı bilgisini, eğitim programını ve öğrenci geliĢimini kullanarak öğretim sürecini 

planlayabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

10.  Sosyal geliĢimi ve grup sorumluluğunu geliĢtiren bir sınıf ortamı oluĢturabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

11.  Öğrencilerin öğrenmesine ve davranıĢlarına rehberlik etmek amacıyla etkili sözel ve sözel 

olmayan iletiĢim stratejileri kullanabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

12.  Öğrencilerin farklı Ģekillerde öğrenmesini teĢvik etmek amacıyla soruları kullanabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

13.  Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerileri geliĢtirmelerine yardımcı 

olabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

14.  Öğrencileri, farklı fikirleri düĢünmesi, sorgulaması ve yorumlaması konusunda teĢvik 

edebilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

15.  Öğrencilerin öz değerlendirme becerilerinin geliĢmesine yardımcı olabilme  

 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

Teknolojiyi aĢağıda verilen durumlarda kullanma konusunda kendinizi ne kadar hazır 

hissediyorsunuz? 

       Çok yetersiz   →    Çok yeterli 

16.  Öğrencinin ilgisini ve öğrenme düzeyini artırabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

17.  AraĢtırma ve analiz yapmayı destekleyebilme (internet aracılığıyla)  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

18.  Öğrenci baĢarısını değerlendirme ve izleyebilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

19.  Diğer kiĢilerle (okul, il, ülke ve dünya çapında) iletiĢim kurabilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
 

20.  Grup iĢbirliğini ve takım çalıĢmasını geliĢtirebilme  
 

(1)  (2)  (3)  (4)       (5)  
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Ek -3. Yapılandırmacı Öğrenme ve Öğretmenliğe Hazır Olma GörüĢme Formu 

 

 

YAPILANDIRMACI ÖĞRENME VE ÖĞRETMENLĠĞE HAZIR OLMA GÖRÜġME 

FORMU 

Cinsiyet:                                                                                           Sınıf: 

Okuduğunuz Üniversite: 

Bu formun amacı yapılandırmacı öğrenme ve öğretmenliğe hazır olma durumlarına ait 

görüĢlerinizi belirlemektir. Bu amaçla aĢağıda yer alan sorulara cevap vermeniz beklenmektedir. 

TeĢekkür ederiz. 

 

Birsen SERHATLIOĞLU                                                                     Burcu ġĠMġEK 

 

Yapılandırmacı Öğrenme Ġle Ġlgili Sorular; 

   

1. Yapılandırmacı öğrenmeye uygun hedef belirlerken nelere dikkat edersiniz? 

 

 

 

 

 

2. Yapılandırmacı öğrenme ortamı hazırlamada nelere dikkat edersiniz? 

 

 

 

 

 

3. Öğrenme amacına uygun yöntem, teknik seçimi sizce nasıl olmalıdır? 

 

 

 

4. Yapılandırmacı öğrenmeye uygun sınama durumlarını belirlerken nelere dikkat 

edersiniz? 
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5. ĠĢbirlikli ve takım çalıĢmalarının yapılandırmacı öğrenmede kullanımı sizce nasıl 

olmalıdır? 

 

 

 

 

6. Öğrencilerin öz değerlendirme becerilerini geliĢtirmelerine yönelik neler yapabilirsiniz? 

 

 

Öğretmenliğe Hazır Olma Ġle Ġlgili Sorular; 

1. Öğrencilerin önbilgilerini nasıl tepit edersiniz? 

 

 

 

 

 

2. Öğrenme sürecinde etkili zaman kullanımı sizce nasıl olmalıdır? 

 

 

 

 

 

3. Mesleki bilgi becerilerinizi öğrenci seviyesine uygun Ģekilde nasıl aktarabilirsiniz? 

 

 

 

 

 

4. Öğrencilerin özel öğrenme ihtiyaçlarını ve güçlükleri nasıl tespit edersiniz? 
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5. Öğrencilerin öğrenilenleri anlayabilme düzeyini nasıl belirleyebilirsiniz? 

 

 

 

 

6. Öğrenme sürecinde teknolojiyi hangi amaçlarla kullanırsınız? 

 

 

 

Eklemek Ġstedikleriniz: 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………… 
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