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ÖZET 

Bu araĢtırmada, temel olarak, fen bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarına iliĢkin algıları ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik algıları 

arasındaki anlamlı bir iliĢki olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, araĢtırmada 

iliĢkisel tarama modeli uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Ġstanbul ilinde özel ve devlet ortaokullarında görev 

yapan 221 fen bilimleri dersi öğretmeni oluĢturmaktadır. 

Öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeylerini belirlemek 

üzere Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği ve kaynaĢtırma uygulamalarındaki 

yeterlik algı düzeylerini ölçmek üzere KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen 

Yeterliği Ölçeği kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin, demografik özelliklerine göre 

yapılandırmacı öğrenme ortamına algı düzeyleri ve kaynaĢtırma uygulamalarındaki 

yeterlilik algı düzeyleri arasında anlamlı fark olup olmadığını araĢtırmak üzere 

bağımız/iliĢkisiz gruplar t-testi ve Kruskal-Wallis H testi yapılmıĢtır. Öğretmenlerin, 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma 

uygulamalarındaki yeterlilik algı düzeyleri arasındaki iliĢkileri araĢtırmak üzere ise 

Pearson‟s momentler çarpımı korelasyonu tekniği kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen bulgular Ģunlardır: 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin yüksek olduğu bulunmuĢtur. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin demografik özelliklerine 

göre karĢılaĢtırılması sonucunda; görev yaptıkları okul türü, yaĢ, eğitim düzeyi, öğrenci 

sayısı, yapılandırmacı kuramı öğrenme yeri, kaynaĢtırma öğrencisi ile anlamlı etkileĢim 

kurmuĢ olma tecrübesi ve tecrübelerinin anlamlı farklılaĢmaya neden olduğu 

bulunmuĢtur. Öğretmenlerin kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin de yüksek olduğu bulunmuĢtur. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin demografik özelliklerine 

göre farklılaĢmaları incelendiğinde; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile 

anlamlı/kayda değer etkileĢim, kaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi, özgüven ve tecrübe, 

ölçeğin geneli ve alt boyutların tümünde anlamlı farklılaĢmaya neden olduğu 
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görülmüĢtür. Öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri arasında pozitif yönlü ve 

„zayıf‟ ile „orta‟ düzeyde anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre, 

öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin puanları artıkça kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik yeterlik algı puanlarında da artıĢ olmaktadır. 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı hazırlanırken bireysel farklılıklara vurgu 

yapılması, kaynaĢtırma öğrencilerinin özel gereksinimlerinin de bireysel farklılıklar 

olarak ele alınması önerilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı, KaynaĢtırma Eğitimi, 

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği, Fen Bilimleri Öğretmenleri 

 

  



 

 

6 

ABSTRACT 

 

In this study, as a basis, it was mainly investigated whether there was a significant 

relationship between science teachers' perceptions of constructivist learning 

environments and their perceptions of proficiency in inclusion practices. For this reason, 

relational screening model was applied in this study. 

The study group consisted of 221 science teachers working in private and state 

secondary schools. 

Constructivist Learning Environment Scale was used to determine the perception levels 

of teachers in constructivist learning environment and Teacher Competence Scale in 

Inclusive Practices was used to measure competence perception levels in inclusion 

practices. In order to investigate whether there is a significant difference between the 

perception levels of teachers in the constructivist learning environment according to 

their demographic characteristics and their proficiency perception levels in the inclusion 

practices, independent / unrelated groups t-test and Kruskal-Wallis H test were 

performed. In order to investigate the relationships between teachers' perception levels 

of constructivist learning environments and proficiency perception levels in inclusion 

practices, Pearson‟s product of moments‟ correlation technique was used. The findings 

of the study were as follows: 

It was found that teachers' perception levels of constructivist learning environments 

were high. As a result of the comparison of the perception levels of the science teachers 

regarding the constructivist learning environments according to demographic 

characteristics; the type of school, age, educational level, number of students, learning 

place of constructivist theory, experience of having a meaningful interaction with 

inclusive students and experiences were found to cause significant differentiation. It 

was also found that teachers' general competence perception levels for inclusion 

practices were high. When the differences of the perception of proficiency perception 

levels of science teachers according to demographic characteristics are examined; 

significant interaction with an individual in need of inclusion education, level of 

inclusion education, self-confidence and experience caused significant differentiation 
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across the scale and all sub-dimensions. It was found that there were positive and 

significant „weak‟ and „moderate‟ relationships between the perception levels of 

teachers' constructivist learning environment and their competence perception levels for 

inclusion practices. Accordingly, the higher the teachers' scores on the constructivist 

learning environment, the higher their perception of competence perception for 

inclusion practices. 

It is suggested that individual differences should be emphasized and the special needs of 

inclusive students should be considered as individual differences while preparing the 

Science Curriculum. 

Key Words: Constructivist Learning Environment, Inclusive Education, Teacher 

Competence in Inclusive Practices, Science Teachers‟ 
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KISALTMA VE SEMBOLLER 

 

ANOVA : Tek yönlü varyans analizi 
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MEB  : Milli Eğitim Bakanlığı 
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X   : Bir veri dağılımının aritmetik ortalaması 

X
2
  : Ki-kare değeri, kategorik iki değiĢken arasındaki iliĢki katsayısı 
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

1.1. Problem Durumu 

Ülkemizde cumhuriyetin ilanından sonra 1926, 1936, 1948, 1968, 1972, 1974, 1992, 

2000, 2005, 2013 yıllarında ve son olarak 2018 yılında fen bilimleri dersi öğretim 

programında değiĢiklikler yapılmıĢtır. (Gücüm ve Kaptan, 1992; MEB, 2000, 2005, 

2013, 2018). Bu programlara bakıldığında, 2004 yılının sonlarına kadarki süreçte fen 

programında davranıĢçı öğrenme yaklaĢımının etkisi görülmekteydi. Geleneksel olan bu 

yaklaĢımda, öğretmen bilgiyi sunan öğrenci ise bilgiyi pasif Ģekilde, verildiği haliyle 

alan ve depolayan unsurdu. Ancak 2005 yılında büyük bir reform yapılarak temel 

felsefesinin ilerlemecilik olduğu, öğrenci merkezli olan yapılandırmacı yaklaĢımı 

benimseyen Fen ve Teknoloji Öğretim Programı uygulanmaya baĢlanmıĢtır (MEB, 

2005). 2013 yılında ise tüm bunlara araĢtırma ve sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının da eklendiği Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı oluĢturulmuĢtur 

(MEB, 2013). ġu anda ise 2018 yılında revize edilen Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı kullanılmaktadır. Bu programın temel felsefesi faydacılıktır ve öğrenci 

merkezli sosyal yapılandırmacı yaklaĢımdır (MEB, 2018). 

Yapılandırmacı yaklaĢım, kazandırılmak istenen bilginin; öğrencilerin geçmiĢ bilgileri, 

deneyimleri, gözlemleri ve zihinsel çıkarımları sonucu kiĢisel anlamlar kazanarak 

edinilmesine yani yapılandırılmasına dayanır. Bu yaklaĢımda amaç, bilgiyi doğrudan 

bireye aktarmak değil bireyin bilgiyi kendinin oluĢturmasını sağlamaktır (Saban, 2000). 

Bilgi bireye has yani özneldir. Birey bilginin pasif alıcısı değil aktif olarak süreçte 

yapılandıranıdır (Özden, 2003). 

Bireyin öğrenme sürecinde aktif rol almasının ve bilgiyi yapılandırmasının temel yolu 

bilgiye kendisinin ulaĢmasıdır. Bunun için de araĢtırma yapması gerekir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği eğitim ortamlarında öğrencilerin araĢtırma 

becerilerine sahip olmaları ve bu becerilerini sergileyebilecekleri öğrenme ortamları 

oluĢturulması gerekir. Yapılandırmacı yaklaĢımla iĢlenen fen bilimleri derslerinde 

öğrencilerin hipotez kurabilmeleri, veri toplayabilmeleri, gözlem ve deney 

yapabilmeleri için uygun ortamlar düzenlenmelidir. Bu süreçte öğretmen bir rehber 

konumunda olmalıdır. Ancak bu Ģekilde öğrenci bilgiyi zihninde yapılandırabilir ve 

bilginin kalıcılığı sağlanabilir (Balcı, 2007). 
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Öğrencilerin bireysel farkları ve gereksinimleri mevcuttur. Bu sebeple de öğretim 

sürecindeki deneyimleri her birey farklı düzeyde kazanabilir. Öğretim faaliyetleri 

sırasında bilhassa özel gereksinimli öğrenciler, normal geliĢim gösteren öğrencilere 

oranla daha fazla zorlanmaktadırlar (Sarı, Pürsün, 2016). Özel gereksinimli bireyler 

zihinsel, fiziksel, sosyal ve duygusal yönlerden yaĢıtlarına göre farklı gereksinimlere 

sahiplerdir. GeçmiĢte bu bireylerin öğretim uygulamaları akranlarından ayrı 

tutuluyorken, günümüzde kaynaĢtırma eğitimi tüm dünyada kabul görmüĢ haldedir 

(Kargın, 2004). 

Toplumda önemli bir yere sahip olan özel gereksinimili bireylerin toplum ile 

kaynaĢmaları ve bütünleĢmelerinin sağlanması bireysel farklılıkları göz önünde 

bulundurularak eğitim ihtiyaçlarının karĢılanması ile sağlanabilir. Ġnsan Hakları 

Evrensel Bildirgesi‟nin 26. maddesi, “Herkesin eğitim hakkı vardır” der ve tüm 

bireylerin eğitim alma gerekliliğini vurgular. Benzer olarak UNESCO (United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization)‟nun (1994: 5-14) bazı yetersizlikleri 

olan kiĢilerin bütünleĢmesi ve eğitime eriĢebilmesi ile ilgili politikaları ve Türkiye 

Cumhuriyeti Anayasası‟nın 42. maddesinde “Kimse, eğitim ve öğrenim hakkından 

yoksun bırakılamaz... Devlet, durumları sebebiyle özel eğitime ihtiyacı olanları topluma 

faydalı kılacak tedbirleri alır.” hükümleri özel gereksinimli bireylerin eğitim 

ihtiyaçlarının ne denli önemsendiğini ortaya koymaktadır. Yasal olarak da kabul 

görmekte olan özel eğitim hizmetleri bireylerin ihtiyaçlarına hitap etmelidir. Bundan 

dolayı kaynaĢtırma eğitim faaliyetlerinin kiĢilerin geliĢim düzeylerine göre 

düzenlenmesine gereksinim doğmaktadır (Diken ve Sucuoğlu, 1999: 25-26; Orel, Zerey 

ve Töret, 2004: 24).  

KaynaĢtırma eğitimi, tüm bireylerin eğitim ortamında öğrenme sürecine dahil olma, 

bilgi ve deneyimlerini paylaĢma gibi eğitsel gereksinimlerini temel alan eğitim 

modelidir (Sucuoğlu, 2005: 3-4). Bu eğitim modelinde, kaynaĢtırma öğrencilerinin 

sosyal, biliĢsel, akademik ve fiziksel geliĢimlerini sağlamak amaçlanmaktadır (Orakçı, 

Aktan, Toraman ve Çevik, 2016: 107). 

Günümüzde bilimsel bilgiler ve teknolojideki yenilikler hızla artmakta ve yaĢamımızın 

her alanında yer almaktadır. Bu geliĢmeler ve yeniliklerde bireylere kazandırılan fen ve 

teknoloji okuryazarlığının önemli bir yeri olduğu açıkça görülmektedir. Bu sebeple, 
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güçlü bir geleceğe sahip olabilmek için her bireyin fen ve teknoloji okuryazarı olarak 

yetiĢmesi gerekmektedir (Çepni ve Çil, 2013; MEB, 2005). Fen ve teknoloji 

okuryazarlığı, tüm bireylerin düĢünce sanatını öğrenmesini, fene ait kavramları zihninde 

anlamlandırmasını, neden-sonuç iliĢkisini kavramasını ve analiz yapabilmesinin nasıl 

kazandırılabileceğini temel almaktadır (Tobin, 1986). IDEA bu konuda, “özel 

gereksinimli olan öğrencilerin erken dönemde fen ile ilgilenmeleri sağlanmalı, bu ilgi 

yaĢam boyu devam ettirilerek kavram ve beceriler uzun vadede anlamlı kılınmalıdır” 

demiĢtir (Polloway, Serna, Patton ve Bailey, 2013). Bu ilgi ve etkileĢimin sürekliliğinin 

sağlanabilmesi için; az konuya fazla zaman ayrılması ve konu ve kavramların gerçek 

hayatla iliĢkili olacak Ģekilde seçilmesinin gerekliliği belirtilmiĢtir (Gurganus, Janas ve 

Schmitt, 1995). 

Son yıllarda yapılan çalıĢmalara bakıldığında, hafif derecede zihinsel yetersizliğe sahip 

bireylerin fen eğitimi üzerine yoğunlaĢılmıĢ ve bu eğitimler için önemli çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Kocadağ, 2009; Cawley, 1994; Mastropieri ve Scruggs, 1994; 

Patton, 1993). Bu öğrenciler için yapılacak fen eğitimi çalıĢmaları, onların özellikle 

problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi açısından önemli bir yere sahiptir 

(Woodward, 1994). Önemle yer verilen kısım, bu öğrencilere temel yaĢam becerileri 

kazandırmak, günlük iĢlerin yapılması için rehberlik etmektir (Scruggs, Mastropieri ve 

Bonn, 2008). 

Özel gereksinimli öğrencilerden zihinsel yetersizliği olan öğrenciler, problem çözme, 

kıyas yapma ve genelleme yapmaları gereken durumlarda sorun yaĢayabilirler. Fakat bu 

öğrencilerin bilimin farkına varma, kendine güvenme ve sosyalleĢme davranıĢlarının 

geliĢmesinde fen eğitimi önem teĢkil etmektedir. Öğrenci; fen eğitimi ile öğrenmeye 

istekli olmak, yaĢadığı dünyayı anlamlandırabilmek ve bilimin ne olduğunu fark 

edebilmek için temel fen kavramlarını öğrenebilir (Knight ve diğerleri, 2013). Fen 

öğretiminde bilimsel süreç becerilerinin kazandırılması için öğretmenlerin, bireylerin 

birbirinden farklı olan öğrenme seviyelerine uygun olan öğrenci merkezli etkinlikleri 

seçmeleri gerekmektedir (Çepni ve Çil, 2013). Yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen 

fen bilimleri öğretmenlerinin öğrenme-öğretme sürecine iliĢkin olumlu algı düzeylerinin 

kaynaĢtırma uygulamalarında özel gereksinimli öğrencilerin öğrenme faaliyetlerine 

yönelik yeterlik algılarını etkileyeceği düĢünülmektedir. 
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Bu nedenle bu araĢtırmada, “fen bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarına iliĢkin algıları ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik algıları 

arasında iliĢki var mıdır?” sorusuna cevap aranacaktır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın temel amacı, ortaokul fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algıları ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki 

yeterlik algıları arasında iliĢki olup olmadığını incelemektir. Bu amaç doğrultusunda, 

iliĢkisel tarama modeline uygun olarak nicel veri toplama araçları kullanılmıĢ ve 

araĢtırmanın genel amacına bağlı olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır; 

1. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

genel algısı nasıldır? 

2. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

yeterlik algıları görev yaptıkları okul türüne (devlet/özel), cinsiyete, yaĢa, eğitim 

düzeyine, mezun oldukları fakülteye, mesleki kıdeme, sınıflarındaki öğrenci 

sayısına, yapılandırmacı kuramı öğrenme durumlarına, ailelerinde engelli birey 

olmasına, kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir bireyle anlamlı etkileĢim 

olmasına, kaynaĢtıma eğitimi alma düzeyine, kaynaĢtırma eğitimi vermede öz-

güvene ve kaynaĢtırma eğitimi tecrübesine sahip olma düzeyine göre anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

3. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

yeterlik genel algısı nasıldır? 

4. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

yeterlik algı düzeyleri görev yaptıkları okul türüne (devlet/özel), cinsiyete, yaĢa, 

eğitim düzeyine, mezun oldukları fakülteye, mesleki kıdeme, sınıflarındaki 

öğrenci sayısına, yapılandırmacı kuramı öğrenme durumlarına, ailelerinde 

engelli birey olmasına, kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir bireyle anlamlı 

etkileĢim olmasına, kaynaĢtıma eğitimi alma düzeyine, kaynaĢtırma eğitimi 

vermede özgüvene ve kaynaĢtırma eğitimi tecrübesine sahip olma düzeyine göre 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
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5. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

algı düzeyleri ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterliklerine yönelik algı 

düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bu araĢtırmada, ortaokullarda görev yapan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algıları ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki 

yeterliklerine yönelik algılarının bazı değiĢkenler açısından incelenmesi yanında iki 

algı/düzey arasındaki iliĢkinin de araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırma ile ülkemiz 

eğitim ve öğretiminin tüm okul kademelerinde yer alan kaynaĢtırma öğrencilerine 

yönelik yapılan uygulamalara katkı sağlaması umulmaktadır. Alanyazında kaynaĢtırma 

öğrencilerine, özellikle de ilkokul kaynaĢtırma öğrencilerine yönelik pek çok çalıĢma 

bulunmakla birlikte, genellikle öğretmenlerin ve özelde branĢ öğretmenlerinin 

kaynaĢtırma öğrencilerinin akademik geliĢimleri üzerindeki etkisi, kaynaĢtırma 

öğrencilerine nasıl yaklaĢacakları ve hangi özelliklerinin önemli olduğu ile ilgili 

çalıĢmaların yoğunlukta olduğu görülmüĢtür. Yapılan alanyazın taraması sonucunda ise, 

yapılandırmacı öğrenme ortamı ile kaynaĢtırma uygulamalarına birlikte odaklanan çok 

az sayıda çalıĢmaya  rastlanılmıĢtır. Bu nedenle bu çalıĢmada, fen bilimleri dersi 

öğretmenleri özelinde, kaynaĢtırma uygulamaları yeterlikleri ile yapılandırmacı 

öğrenme ortamları algıları arasındaki iliĢki, bazı demografik özelliklerle bağlantılı 

olarak ortaya konulmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarında üretilen bilginin 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarındaki kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik algıyı 

belirleyeceği ve bu konuda yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

1.4. Sınırlılıklar 

AraĢtırma; 

1. Zaman olarak, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında toplanan verilerle, 

2. Ġstanbul ilinde MEB‟e bağlı olarak faaliyet gösteren devlet ve özel okullarda 

görev yapan fen bilimleri dersi öğretmenleri ile 

3. KiĢisel Bilgiler Formu, Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği ve KaynaĢtırma 

Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği veri toplama araçlarıyla sınırlıdır. 
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1.5. Sayıltılar 

Bu araĢtırmada; 

 Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin uygulanan ölçüm araçlarına verdikleri 

cevapların içten ve doğru olduğu varsayılmıĢtır. 

1.6. Tanımlar 

Yapılandırmacı YaklaĢım: “Yapılandırmacı YaklaĢım, dünyamızın, gerçeklerin, 

yaĢadığımız çevrenin bireyin geçmiĢ yaĢantılarına dayalı olarak bireysel bakıĢ ile 

yorumlanıp anlamlandırılmasıdır. Bilginin yapılandırılması kiĢisel deneyimlere ve 

düĢünme yöntemlerine göre olmaktadır. Yapılandırmacılık, bireysel olarak 

anlamlandırmak ve keĢif yapmaktır. Yapılandırmacılıkta kiĢinin belirli bir soruya 

herkes tarafından bilinen objektif bir cevabı vermesi önemli değildir, önemli olan kendi 

fikirleriyle soruyu cevaplandırması, kendine göre içselleĢtirip yapılandırmasıdır” 

(Duman, 2011). 

KaynaĢtırma Eğitimi: Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğine 

(2012) göre kaynaĢtırma yoluyla eğitim; özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin ğitimlerini, 

destek eğitim hizmetleri de sağlanarak yetersizliği olmayan akranları ile birlikte resmî 

ve özel; okul öncesi, ilköğretim, orta öğretim ve yaygın eğitim kurumlarında 

sürdürmeleri esasına dayanan özel eğitim uygulamalarıdır (MEB, 2012, s.9). 

Fen Bilimleri Öğretim Programı: MEB Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programına 

(2018) göre, Fen Bilimleri Öğretim Programının temel amacı “Bütün bireylerin fen 

okuryazarı olarak yetiĢmesini” sağlamaktır (MEB, 2018, s.9). 

 

 

 

 

 

 



 

 

22 

BÖLÜM II: ALANYAZIN / ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma ile ilgili kuramsal açıklamalara, yapılandırmacı 

yaklaĢım ve kaynaĢtırma eğitimi ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Yapılandırmacı YaklaĢım 

Eğitim-öğretim; sosyal, politik, kültürel, pedagojik, ahlaki, nesnel ve öznel boyutlardan 

oluĢan kavramlar birliğidir. Eğitim ortamlarında eğitim-öğretim faaliyetleri, önceden 

belirlenen programlara göre düzenlenmekte ve bunun sonucunda öğrenme-öğretme 

etkinlikleri gerçekleĢtirilmektedir. Bununla birlikte öğretim programları, dönem dönem 

gözden geçirilerek geliĢtirilip değiĢtirilmektedir. Bu amaçla 2000‟li yılların baĢında 

“yapılandırmacı yaklaĢım” dikkat çekici bir hale gelmiĢ, Türkiye‟nin de içlerinde 

bulunduğu birçok ülkede (Kanada, Tayland, Yunanistan, Türkiye, Yeni Zelanda, ABD, 

Hindistan, Tayvan) öğretim programları yapılandırmacı yaklaĢıma göre düzenlenmiĢtir 

(ġiĢman, 2010). Bununla birlikte fen eğitiminde, öğretmen merkezli anlayıĢtan öğrenci 

merkezli anlayıĢa geçilen köklü bir değiĢim gerçekleĢmiĢtir. Bu durum öğrenme 

ortamlarının düzenlenmesi gerekliliğini de beraberinde getirmektedir (Bıkmaz, 2017). 

Ülkemizde öğrenme ile ilgili bir paradigma veya teori Ģeklinde yer alan yapılandırmacı 

yaklaĢım, esasında bir eğitim teorisinden ziyade, bilgi kuramı veya öğrenmenin doğası 

ile ilgili felsefi bir açıklamadır. Sokrates, yapılandırmacı yaklaĢımın temel taĢı olarak 

bilinmektedir. Çünkü Sokrates, öncesinde akademik bilgisi olmayan bir çocuğa, 

yönelttiği sorularla Pisagor Teoremi‟ni yapılandırdığını göstermiĢtir. Sokrates bu 

öğrenme etkinliği sırasında; çocuğa, kendi içinde parçalar halinde var olan bilgileri 

sorgulayarak düzenlemesi için rehberlik yapmıĢtır. Bundan farklı düĢünen Von 

Glasersfeld ise; bilgiyi yapılandırmadaki ilk görüĢlerin, Giambattista Vico tarafından 

ortaya konulduğunu belirtmektedir. Yapılandırmacı yaklaĢımın Türkiye‟deki 

baĢlangıcının ise Ġsveçli psikolog Jean Piaget ile olduğu bilinmektedir (ġiĢman, 2010). 

Yapılandırmacı yaklaĢım, ülkemiz öğretim programında ise 2005-2006 eğitim-öğretim 

yılı itibariyle uygulanmaya baĢlamıĢtır (MEB, 2005). Türk Milli eğitim sisteminde 

uygulanmakta olan programlarda genel itibariyle biliĢsel yapılandırmacılık hakimdir. 

Vygotsky, bilginin yapılandırılması sürecinde bireyin sosyal çevresinin önemine vurgu 



 

 

23 

yaparak biliĢsel yapılandırmacılığın yalnızca birey üzerine odaklanmasını doğru 

bulmamaktadır. Çünkü insanlar sosyal varlıklardır ve bilginin yapılandırılması 

sürecinde sosyal yapı ile etkileĢimde bulunarak hem kendilerinde hem de içerisinde 

yaĢadıkları sosyal çevrede değiĢim meydana getireceklerdir (Karadağ, 2010). 

Açıkgöz (2003)‟e göre yapılandırmacı yaklaĢım, eğitim alanında sık kullanılan “aktif 

öğrenme” kavramı ile birlikte kullanılmaya baĢlamıĢtır. Aktif öğrenme kavramının 

kuramsal temellerine bakıldığında biliĢsel yaklaĢım ve yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayanmaktadır. Yapılandırmacı yaklaĢım, ezber yapmak yerine araĢtıran, sorgulayan, 

problem çözen ve bu yöntemle biliĢsel, kiĢisel ve sosyal olarak geliĢtirilmesine önem 

vermektedir (GüneĢ, 2010). 

Eğitim çalıĢmaları kapsamında önemli bir yeri olan yapılandırmacı eğitim anlayıĢı, 

bilginin öğrenciler tarafından aktif bir Ģekilde yapılandırılmasına dayanan bir öğrenme 

kuramıdır. Bireyler yapılandırma süreci içerisinde, kendileri için düzenlenen öğrenme 

ortamındaki bilgiyi benimsemekten ziyade zihinlerinde anlam oluĢturmak ve 

oluĢturdukları anlamı kendilerine mal ederek bilginin yapılandırılmasını sağlamaya 

çalıĢırlar. Bu sebeple, geleneksel bilgi aktarımı yolu ile bilgi çağı insanının 

yetiĢtirilmesi mümkün değildir (Oğuz, 2004; Prawat, 2008). Yapılandırmacı yaklaĢımda 

bireyin öğrenmeyi öğrenmesi, bilgiye ulaĢması ve kullanması, yeteneklerini ortaya 

çıkarması, sosyal yaĢama dahil olması ve yaĢamına yön verebilmesi hedeflenmektedir. 

Bu nedenle öğrencilerin biliĢsel, duygusal, sosyal ve zihinsel becerilerini geliĢtirmeye 

önem verilir (GüneĢ, 2010). 

Yapılandırmacı eğitim anlayıĢı ile hem öğrenci hem de öğretmen rollerinde 

değiĢiklikler gözlenmektedir. Bu anlayıĢa göre öğretmen, öğrencilerin özelliklerine göre 

seçenekler ortaya koyar, izlenecek yollardan bahseder ve sonuç olarak öğrencilerin 

kendi kararları ile kendi öğrenmelerini gerçekleĢtirmesini sağlar. Yani öğretmen 

süreçte, rehber ve yol göstericidir. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme; bireyin 

güdülerine, inançlarına, yeteneklerine, tutumuna ve tecrübelerine bağlı olarak bir karara 

varma sürecidir. Öğrencilerin bakıĢ açıları, geçmiĢ öğrenmeleri ve hazır bulunuĢlukları 

yeni öğrenmelerinde temel teĢkil etmektedir (Erdem ve Demirel, 2002; Brooks ve 

Brooks, 1999a). Özetle yapılandırmacı yaklaĢım, bilgi ve öğrenmeye dayalı bir 

kuramdır. BaĢta bireylerin bilgiyi nasıl öğrendiklerini temel alsa da zamanla bireylerin 
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bilgiyi nasıl yapılandırdıkları bir kuram haline gelmiĢtir (ġekercioğlu, 2011). 

2.1.1. Yapılandırmacı YaklaĢıma Göre Öğrenme 

Yapılandırmacı yaklaĢım, Jean Piaget‟nin biliĢsel geliĢim ve bilginin meydana geliĢi ile 

ilgili çalıĢmalarına dayalı olarak ortaya çıkmıĢ bir öğrenme yaklaĢımı olup, öğretim 

kavramından ziyade öğrenme kavramı üzerine yoğunlaĢmaktadır (YaĢar, 2010). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenmenin meydana geliĢi, öğretmenin öğrenciye 

aktardığı basit bir süreçle değil; öğrencinin öğretmeni, akranları ve bilgiyi 

etkileĢtirmesiyle kendi bireysel öğrenmesini oluĢturması ile gerçekleĢmektedir 

(Marlowe ve Page,1998; Whitsed, 2004). ġaĢan‟a (2002) göre, öğrenme ortamında 

öğrencinin aktif rol oynaması, problem durumuna çözümler getirebilmesi ve özgür 

düĢünebilmesi yapılandırmacı yaklaĢımın çıktıları arasında olmalıdır. Bu anlayıĢ, 

bireysel özelliklerin önemine fazlaca vurgu yapmaktadır. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme sürecinde öğreten kiĢi değiĢebilir. Öğreten 

yalnızca öğretmen değil anne, baba ve arkadaĢ da olabilir. Öğreten değiĢse bile birey, 

karĢılaĢtığı her yeni bilgi veya durumda zihninde bulunan önceki bilgilerini de 

kullanarak yeni bilgiyi anlamlandırır. Yani yapılandırmacı öğrenmede öğreten rehber, 

öğrenen ise bilgininin aktif yapılandırıcısıdır (Korkmaz ve Özen, 2019) 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenmede; öğrenciler, çevreleri ile etkileĢim halinde 

süreçte etkin Ģekilde yer alarak öğrenmeyi gerçekleĢtirirler. Öğrenciler, kendilerinde var 

olan bilgi ve deneyimleri, karĢılarına çıkan problemin çözümünde kullanır ve bu sırada 

da çevrelerindeki diğer bireylerle birlikte yeni bilgi ve deneyimler kazanırlar (Geraldo, 

Jofili ve Watts, 1999). Yapılandırmacı yaklaĢımın önemli savunucularından biri olan 

Bodner (1986, 1990) öğrenme ve öğretme kelimelerinin aynı anlama gelmediğini ifade 

eder. Öğrenciler çok nadir olarak, öğretmenlerinin söylediklerinin tamamını kendilerine 

sunulduğu Ģekliyle benimserler. Bu durumun sebebi ise öğrencilerin sahip olduğu ön 

bilgi ve deneyimlerdir. Önceki yaĢantılar her zaman doğru bilgi ve kavramlardan 

oluĢmasa bile, bireyler yeni bilgi ve deneyimlerini bu ön bilgiler üzerine inĢa ederler. 

Bu durum göz önünde bulundurularak yapılması gereken Ģey ise, öncelikle öğrencinin 

ön bilgilerini ortaya çıkarmak ardından yanlıĢ ya da eksik öğrenmeleri gidermektir. 

Böylece hatalı öğrenmelerin önüne geçebilme Ģansını arttırılabilir (Hewson ve Hewson, 

1984). 
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Jonassen (1994)‟a göre, yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme, öğrenenin duyu 

organlarıyla çevreden gözlemlediği belirli olay, olgu, nesne ya da kavramlara iliĢkin 

kendi zihnindeki bilgileri yapılandırması ve yorumlaması süreci olarak ifade edilir 

(Deryakulu, 2001). Fidan (1986, akt. YaĢar, 1998) da yapılandırmacı yaklaĢıma göre 

öğrenmeyi, öğrencinin zihninde meydana gelen bir iç süreç olarak ifade etmektedir. 

Ġnsan zihni uyaranları etken Ģekilde özümser ve davranıĢ oluĢturur. Bilgileri ilk 

halleriyle depolanmaz. Birey dıĢ uyaranların edilgen bir alıcısı olmayıp, onların 

özümleyicisi ve davranıĢların aktif oluĢturucusudur. Bilgiler insan zihnine aynen 

taĢınarak depolanmaz. Ayrıca, insan zihni de tüm bilgilerin depolandığı boĢ bir depo 

değildir. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme, yeni edinilen bilgilerin önceki 

öğrenmeler ile iliĢkilendirilip yeniden yapılandırılması Ģeklinde gerçekleĢir. 

Yapılandırmanın gerçekleĢtiği süreçte öğrenci, bilgiyi verilen haliyle edinmek yerine 

kendi zihninde yapılandırdığı haliyle edinmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme ilkeleri Ģu Ģekilde sıralanabilir (Saban, 2000, s. 

126-127):  

 Öğrenme edilgin bir alma süreci değil, etkin bir anlam oluĢturma sürecidir. 

 Öğrenme, kavramsal bir değiĢmeyi içerir. 

 Öğrenme özneldir. 

 Öğrenme duruma ve çevresel olanaklara göre Ģekillenir. 

 Öğrenme sosyaldir. 

 Öğrenme duygusaldır. 

 Öğrenme geliĢimseldir. 

 Öğrenme süreklidir. 

Amerikan Ulusal AraĢtırma Konseyi‟nin araĢtırmalarına bakıldığında, (1999) 

yapılandırmacı yaklaĢım, hali hazırdaki zihin araĢtırmaları ve öğrenme-öğretme 

kuramları ile uyumludur. Çok sayıda araĢtırmaya bakıldığında öğrenmenin, önceki 

öğrenilenler ile kurulmuĢ olan yeni biliĢsel yapılar olduğu görülür. Öğrencilerin yeni 

kavramları kavramaları ve farklı yöntemler geliĢtirmeleri gerektiği zaman, kendi akıl 

yürütmelerini kullanarak zihinsel bir iliĢki kurmaya çalıĢırlar. Yapılan çalıĢmalara 

bakıldığında bu üst düzey akıl yürütme stratejilerinin öğrenenin baĢarısına olumlu 

katkılar sağladığı ve sosyoekonomik eĢitsizliği yok ettiği görülmektedir. Ayrıca 
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yapılandırmacı yaklaĢımın, ayrım gözetmeksizin tüm öğrenciler üzerinde olumlu 

etkilerinin olduğu görülmektedir (Giddings, 2005). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre; öğrencilere kazandırılmak istenilen bilgileri, onlara 

olduğu gibi sunmak yerine bu bilgilerin öğrencide var olan önbilgilerle iliĢkilendirilerek 

kendi zihinlerinde yapılandırmalarını sağlamak olmalıdır (Akpınar ve Ergin, 2005). 

Bodner‟a (1990) göre; öğrencilerin, öğretmenin aktardığı bilgi ve deneyimleri 

değiĢtirmeden zihinlerine aktarmaları çok zordur. Bireylerin yeni bilgileri 

yapılandırması, ön bilgilerini kullanmalarına ve yeni durumlar ile kurdukları bu zihinsel 

sürece bağlıdır (Eisenkraft, 2003). 

2.1.3. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları 

Öğrenme ortamı, öğrenmeye dair etkinliklerin gerçekleĢtirildiği yaĢantı ve öğrenme 

alanıdır (Celep, 2000; Turan, 2005). Yapılandırmacı öğrenme ortamıysa; öğretmen 

rehberliği ile gerçekleĢen, merkezde öğrenci etkinliklerinin yer aldığı bir alandır 

(Yıldırım ve Dönmez, 2008). Öğrenme ortamının yönetmek ise; ortamda olumlu bir 

atmosfer meydana getirme ve ortam düzeninin sağlanmasından ziyade, öğrenenlerin 

kendi düĢüncelerini özgür bir Ģekilde anlatabilmelerine fırsat verilmesi ve 

potansiyellerini açığa çıkarması ile mümkündür (Turan, 2005). BaĢka bir deyiĢle 

yapılandırmacı öğrenme ortamı, öğrenme sürecinde öğrencilerin sosyalleĢmeleri ve 

sürece aktif katılımlarıdır (Burden ve Byrd, 2010).  

Öğrenciler, okulda edindikleri öğrenme yaĢantılarını gerçek yaĢamda da 

kullanabilmelidirler. Bu sebeple, öğrenme gerçekleĢirken, otoriter öğretmen anlayıĢı bir 

kenara bırakılmalı ve öğrencilerin süreçte aktif olması yani yaparak ve yaĢayarak 

öğrenmesi mümkün kılınmalıdır. Öğrenme ortamı, öğrenen merkezli olmalıdır (Hanley, 

2005). 

Steffe (1998) yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenmenin, öğretmen ve öğrenen, 

öğrenen ve öğrenen arasında gerçekleĢen ortak çalıĢma yoluyla geliĢeceğini savunur 

(Koç, 2010). Öğrenmenin ayrıca; duygu durumundan da etkilendiği, öğrenme 

deneyimleri sırasında edinilen duygu ve düĢüncelerin de öğrenme üzerindeki etkisinin 

çok büyük olduğu bilinir. Öğrencilerin deneyime sahip olması için, öğrenme sürecinde 

aktif rol alması gerekmektedir. Bunun içinse, öğrencinin kiĢisel motivasyonun tam 

olması yani süreçte yer almayı istemesi gereklidir. Öğrencinin zorlandığı deneyimler, 
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onun motive olmasında etkendir. Motivasyon baĢarısı yüksek bir öğretmenden bahseden 

bir öğrenci hissettiklerini Ģu Ģekilde anlatmıĢtır: “Ona bir soru sorarsınız ve o size 

gerekli ipuçlarını verir ve bundan sonrasını kendiniz halletmek zorundasınızdır. …Bu 

tür uygulamalar hoĢuma gidiyor, çünkü beni düĢünmeye sevk ediyor” (Phelan, 

Davidson ve Yu, 2004 akt. Giddings, 2005). Bu sebeple yapılandırmacı yaklaĢımın 

kullanıldığı öğrenme ortamlarında, öğretmenlerin motivasyon yeteneği oldukça 

önemlidir (ġiĢman, 2010). 

Schmidt (2009), yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenmenin; bilgiyi yapılandırmak, 

biliĢsel değiĢim, iĢ birlikli öğrenme ve anlamlı öğrenmenin sağlanması Ģeklinde dört 

tane belirgin özelliği bulunduğunu ifade eder. Bu yaklaĢımın benimsendiği öğrenme 

ortamları ise, öğrencilerin süreçte aktif olarak yer aldığı ve yaparak-yaĢayarak 

öğrenmenin gerçekleĢtiği özellikte olmalıdır. Yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği 

öğrenme ortamlarında, öğrenciler baĢrol konumundayken öğretmenlerin rolü 

öğrencilere rehberlik etmektir. (Chen, Burry-Stock ve Rovegno, 2000; Ergün ve Ayday, 

2006; Evrekli, Ġnel ve Ören, 2010; Liang ve Gabel, 2005). 

Honebein (1996, s.18-21) yapılandırmacı öğrenme ortamlarının aĢağıdaki yedi ilkeye 

göre oluĢturulması gerektiğini savunur:  

1. Bilgiyi yapılandırma süreci sağlanmalıdır. 

2. Farklı, çoklu perspektiflere yönelik deneyim sağlanmalıdır. 

3. Gerçekçi ve uygun bağlamlarda öğrenme somutlaĢtırılmalıdır. 

4. Öğrenme sürecinde öğrencilerin sorumlulukları ve söz hakkı mümkün 

olduğunca artırılmalıdır. 

5. Farklı betimleme, tanımlama tarzlarının kullanımı desteklenmelidir. 

6. Bilginin yapılandırılması sürecinde öğrencilerin kendi etkinliklerinin farkına 

varabilmeleri sağlanmalıdır. 

7. Öğrenme sosyal deneyimlerle somutlaĢtırılmalıdır. 

Öğrenen bireyin aktif olarak yer aldığı yapılandırmacı öğrenme ortamında, bireyin 

yapması gereken, kazanması gereken bilginin okunması ya da dinlemesi değil araĢtırma, 

sorgulama, hipotezler kurma, tartıĢma ve fikirlerini paylaĢarak ortama aktif olarak 
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katılmak olmalıdır. Birey var olan bilgiyi verilen haliyle almak yerine bilgiyi kendi 

zihninde yeniden oluĢturur (Perkins, 1999, s.370). 

2.1.4. Yapılandırmacı Eğitim Ortamlarında Öğretmen ve Öğrenci Rolü 

Geleneksel yaklaĢımda öğretmenin rolü, bilginin kaynağı olmak, bilgiyi aktarmak, 

öğrencilere sorular yöneltmek ve öğrenme sürecindeki bütün sorumluluğu almaktır. 

Özetle süreçteki en aktif kiĢi öğretmendir. Yapılandırmacı öğrenme ortamlarındaysa 

öğretmenin rolü, öğrencilerin düĢünme yollarını geliĢtirmesinde destek olmak ve 

öğrenciyi öğrenme sürecinde aktif hale getirmektir (Erdamar ve Demirel 2008; YaĢar, 

2010; Yurdakul, 2010). Süreç boyunca öğrenciler, öğrenmede etkin bir rol üstlenerek 

bilginin zihinlerinde yapılandırmasını sağlarken; öğretmenin görevi, öğrencilere zengin 

öğrenme yaĢantıları sunarak rehberlik etmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği eğitim ortamlarında birey, öğrenmede aktif 

olarak yer alır. Ona sunulan bilgi ve deneyimleri edilgen olarak kabullenmeyip etkin 

olarak kendi bilgi ve deneyimlerini edinir, davranıĢlarını oluĢturma sorumluluğunu 

kendisi üstlenir. Bireylerin öğrenme yaĢantılarını zenginleĢtirebilmeleri için 

öğretmenler, öğrencilere çevreleriyle daha fazla etkileĢimde bulunacakları ortamlar 

oluĢturmalıdır. Böylece öğrenciler önceki öğrenmelerini uygun ortamlarda kullanabilir, 

eksiklerini giderebilir, varsa yanlıĢ öğrenmelerini düzeltebilir ve hatta yeni Ģemalar 

oluĢturabilirler (Gültekin, Karadağ ve Yılmaz, 2007). 

Koç‟un (2010) yaptığı araĢtırmada, yapılandırmacı yaklaĢımın kullanıldığı eğitim 

ortamlarındaki en önemli öğretmen rolleri; ön öğrenmeleri ortaya çıkarmak, çeliĢkiler 

oluĢturmak, düĢünmeye sevk edici açık uçlu sorular yöneltmek ve araĢtırmaya teĢvik 

etmek vasıtasıyla öğrencilerin düĢünmelerini sağlamaktır. Yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımında öğretmen, öğrencilere adres vermek yerine onların kendi yollarını 

bulmalarına yardım eder. 

Eğitim programlarında yeni yaklaĢımlar kullanılmaya baĢlandığında, öğretmenlerin 

hâlihazırda kullandıkları uygulamaları değiĢtirerek yeniliklere adapte olmaları 

gerekmektedir (Brooks ve Brooks, 1999b). Yapılandırmacı öğrenmenin ilkelerini 

özümsemiĢ öğretmenler, alıĢageldikleri pek çok uygulamayı bir kenara bırakıp farklı 

bakıĢ açılarıyla birlikte farklı uygulamaları da özümsemek durumundadırlar (Tok, 

2010). Yapılandırmacı öğretim programını kullanan öğretmen, bu uygulamayı baĢarıyla 
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gerçekleĢtirebilmek için, öncelikle yaklaĢım ile ilgili sorumluluğu ve rolü ile ilgili yeteri 

kadar bilgiye sahip olmalıdır (Ornstein ve Hunkins, 1998). Scott‟a göre de (1994) 

yaklaĢımı kullanan öğretmenin rolü ile programdan elde edilecek baĢarı arasında pozitif 

iliĢki bulunmaktadır. Fullan da (1982) etkili öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için 

yapılandırmacı öğretim programının, yaklaĢımı kullanan öğretmenler tarafından 

içselleĢtirilmesinin önemli olduğunu vurgulamaktadır. 

Yapılan araĢtırmalarda göre; (Slavin, 1994, Alkove ve McCarty, 1992) yapılandırmacı 

yaklaĢımın benimsendiği ortamlarda öğretmenlerden beklenen bazı davranıĢlar vardır. 

Bu davranıĢlar: Gelenekselliğin hüküm sürdüğü sınıflardaki otoriter ve deneyimlerini 

aktarıp bilgilerini benimsetmeye çalıĢan öğretici kimliğinden uzaklaĢarak öğrenmeye 

rehberlik eden ve gerek duyulduğunda danıĢılabilecek kiĢi pozisyonunda olunmasıdır. 

Öğretmen sınıfta, iĢ birliğini destekleyen kiĢi konumundadır. Kazanılacak deneyimleri, 

ilgi çekici hale getirecek tutum ve davranıĢlarda bulunur. Öğrencilere verdiği 

sorumluluklar ile onların ilgi ve yeteneklerini ortaya çıkarmak için fırsatlar tanır. 

Öğrencileri süreçte aktif kılarak onların verimli bir öğrenme deneyimi kazanabilecekleri 

ortamlar oluĢturur. Öğrencilerin problemleri çözerken bağımsız düĢünmeleri için 

imkânlar sağlar. Öğrencilerin aktif kılındığı bu süreçte öğretmen öğrencilerine, "Bu 

konuyla ilgili olarak ne düĢünüyorsunuz?", "Niçin böyle düĢünüyorsunuz", "Nasıl bu 

sonuca ulaĢtınız?" Ģeklinde sorular sorar. Öğrencilerine, "Evet", "Hayır" gibi dönütler 

vermemeye özen gösterir. Yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen öğretmen, doğrudan 

bilgiyi veren kiĢi değil öğrencileri öğrenme sürecinde etkin kılarak öğrenmenin 

kolaylaĢtırılmasında yol gösteren kiĢidir (YaĢar, 1998). 

Yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen öğretmenin, farklı disiplinlerin bir arada olduğu 

çalıĢma biçimi destekliyor olması ve öğrencinin bu disiplinlerdeki öğrenme biçimine de 

hâkim olması gerekir. Ayrıca öğretmen öğrencileri ile ne kadar fazla yaĢantı geçirirse, 

öğrencilerinin ihtiyaç duyduğu bilgileri tespit etmesi de o derece mümkün olabilir. 

Öğretmen, ancak bu Ģekilde öğrencilerinin nasıl düĢündüğünü bilebilir ve onların önceki 

öğrendikleriyle yeni öğreneceklerini iliĢkilendirme konusunda öngörüye sahip olabilir. 

Bu durumu Vygotsky öğrenci için “geliĢmeye açık alan”ı belirleme Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. Sonuç olarak; öğretmenin doğru bir yapılandırma sağlayabilmesi için, 

kazandırmak istediği bilgileri, öğrencinin yaĢantı dünyası ile iliĢkilendirmesi 

gerekmektedir (Senemoğlu, 2009, s.625-626). 
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Yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği çalıĢmalarda öğretmen, iĢ birliği içerisinde 

çalıĢılabilmesi için çalıĢma grupları oluĢturmalıdır. Gruplar çalıĢmalarını yürütürken 

grup üyelerinin çalıĢmalarına dâhil olarak onlara yardım etmek adına öğrenme 

etkinliklerine dahil olmalıdır. Bu sırada öğretmen, öğrencilerin bireysel farklılıklarına 

göre davranmalı aynı zamanda da öğrencilerin takıldıkları noktalarda problemi 

çözmekten kaçınmalıdır. Böylece tüm öğrenciler, yaĢadıkları aksilik durumlarında 

öğretmenden yardım alarak değil kendi problemlerini kendileri çözerek baĢarma 

duygusunu tatmıĢ olacaklardır (YaĢar, 1998). 

Alkove ve McCarty (1992) yapılandırmacı yaklaĢımını benimseyen öğretmenin, 

öğrencilerin akademik baĢarı değerlendirmesinde sınavlardan aldığı notlardan ziyade 

süreçte neler yaptığına dikkat edilmesi gerektiğini savunurlar. Bu amaç doğrultusunda, 

sınıf içi gözlem formlarını kullanmak ve öğrenme etkinlikleri sırasında bilgiler 

kaydetmek doğru bir değerlendirmeyi beraberinde getirecektir (YaĢar, 1998). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre hazırlanmıĢ bir eğitim programının amacına 

ulaĢabilmesi için programın uygulanmasında görevli öğretmenlerde bulunması gereken 

bazı yeterlikler Ģunlardır: 

1. Yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmen; öğrenmeye açık, çağdaĢ, hür fikirli olmalı 

ve kendini gerçekleĢtirmekten asla vazgeçmemelidir. Ayrıca öğrencilerini iyi 

tanımalı ve onların bireysel farklılıklarını dikkate almalı, öğrencileri iĢ birlikli 

çalıĢmaya yönlendirmeli, onları problem çözme konusunda cesaretlendirmeli ve 

öğrencilerinin duygu, düĢünce ve isteklerini açıkça ifade edebilecekleri özgür 

öğrenme ortamları oluĢturmalıdır. 

2. Yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmenin akademik alana hakim olmasının 

yanında pedagoji açısından da nitelikli olması gerekmektedir. Böylece 

öğretmenin öğrenme sürecindeki rolü, yalnızca bilgiyi aktarmak olmayacak 

öğretmen öğrencilerinin öğrenme sürecine aktif katılmasını sağlayıp onlara 

rehberlik eden kiĢi olacaktır. 

3. Yapılandırmacı yaklaĢımı benimsemiĢ olan öğretmen, öğrencinin yerine 

problemi çözen değil öğrenciye problemi çözmesi için yol gösterendir. Bu 

süreçte yapılması gereken; öğrenciyi problem çözmeye istekli hale getirmek, 

ona doğru yönergeler vermek ve ihtiyaç duyduğu noktalarda ona rehberlik 
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etmektir. Öğretmen, öğrencilerini düĢünmeye teĢvik eden, öğrenciler farklı 

biliĢsel stratejiler kullanarak çözüm yolları üretirken onlar için uygun ortamlar 

hazırlayan kiĢidir. Kısacası yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen öğretmen 

“kuzey yıldızı gibidir, öğrencilerinin nereye gideceğini söylemez fakat onların 

yolunu bulmasına yardımcı olur” (Brooks ve Brooks, 1999a). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği öğrenme ortamlarında öğretmen, öğrencilere 

kendi bilgi ve düĢüncelerini aktaran kiĢi değil onları düĢünmeye, sorgulamaya ve 

değerler kazandırmaya yönlendiren kiĢi konumunda olmalıdır. Öğretmen, öğrenme 

ortamını hazırlayıp öğrencileri süreçte aktif kılmalı ve bireylerin kendi öğrenmelerinden 

sorumlu olduklarını onlara hissettirmelidir. Öğrencinin bilgiyi yapılandırılması 

sürecinde öğretmen; bireylerin olay, olgu ve durumlara farklı açılardan bakmasını 

sağlayacak etkinlikler tercih etmelidir. ĠĢ birlikli öğrenme, proje temelli öğrenme, 

problem çözmeye dayalı öğrenme gibi çağdaĢ öğretim stratejilerinden yararlanmalıdır. 

Böylece öğretmenin rolü, geleneksel yaklaĢımdaki gibi bilgi aĢılayan otoriter halden 

çıkarak uygun öğrenme ortamını hazırlayıp, bilginin yapılandırılması sürecinde 

öğrenciye rehberlik eden öğretmen Ģeklinde değiĢecektir (Akınoğlu, 2004; Johnson, 

2004; Sönmez, 2005; Vermette ve Foote, 2001). Öğretmen, öğrencilerde hali hazırda 

bulunan bilgiler ile onların yeni öğrendikleri bilgiler arasında iliĢki kurmalarına yardım 

edebildiği düzeyde yapılandırmacı öğretmen olarak tanımlanabilir. Bu sebeple 

öğretmenin görevi, bilgilerini öğrenciye aktarmak değil uygun eğitim ortamları 

düzenleyerek onları güdülemektir (Oğuz, 2008). 

2.1.5. Yapılandırmacı YaklaĢım ve Fen Eğitimi 

Günümüzde, eğitim anlayıĢının farklılaĢtığı ve geleneksel öğretim yöntem ve 

tekniklerinin öğrencilere bilimsel süreç becerilerini kazandırmakta eksik kaldığı 

bilinmektedir (Turgut, 2001:1). Dewey‟e (akt. Topçu, 2004:2) göre, geleneksel yöntem 

ve teknikler, öğrencileri ezberci bir anlayıĢa doğru iter. Dolayısıyla öğrenciler, 

düĢünerek ve keĢfederek öğrenme imkanlarından mahrum kalırlar. Öğrencilerin etkin 

olarak öğrenme sürecine katılabileceği, bilimsel süreç becerilerini kavrayabileceği bilgi, 

tutum, değer ve anlayıĢlar yalnızca iyi bir Ģekilde planlanmıĢ fen programları ile 

kazandırılabilmektedir (Gürdal, 1992:187). 

Fen Öğretimi Programına bakıldığında; bireylerin geçmiĢ öğrenmeleri ile yeni 
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öğreneceklerini iliĢkilendirirken süreçte aktif olarak yer almasını yani öğrenme olayının 

yaparak ve yaĢayarak gerçekleĢmesini hedeflemektedir. Fen eğitimi ve öğretimi; neden-

sonuç iliĢkilerinin çözümüne eleĢtirel ve sorgulayıcı bir Ģekilde yaklaĢmayı amaçlar. Bu 

sebepten yapılandırmacılık, fen öğretimindeki çalıĢmalar için geliĢtirici bir yaklaĢım 

olmuĢtur (Aydoğdu, 2003). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre fen öğretiminin çıkıĢ noktası, bireylerin geçmiĢten gelen 

deneyim ve bilgileridir. Öğrencilerin yeni kazanacakları bilgi ve deneyimlerinin anlamlı 

olmasını sağlayabilmek için öğretmen, öğrencilerin ön bilgi ve deneyimlerini ortaya 

çıkarmalı sonrasında ise yeni öğrenmelerin bu temeller üzerine Ģekillenmesi için yol 

göstermelidir (Bağcı-Kılıç 2001). Öğrenciler öğrenme sürecine dahil edilirken onları 

verilen her bilgiyi kaydedecek “boĢ bir levha” olarak düĢünmek hatalı bir bakıĢ açısıdır. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın savunucu bireylerinden olan Ausubel‟e göre, öğrenme 

anlamlı olmalıdır (Özmen, 2004). Öğrenmedeki en büyük etken bireyin ön bilgileridir 

(Akgün, 2004). Brooks ve Brooks (1993)‟a göre öğrenci, geçmiĢ öğrenmeleri ile yeni 

öğreneceklerini harmanlayarak yaĢadığı dünyayı anlamlandırmak için çaba harcar. Bu 

sebeple bireyin ön öğrenmeleri, anlamlı öğrenmede ve yeni yaĢantıların meydana 

gelmesinde önemli bir yere sahiptir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme, öğrencinin var olan bilgi birikimini yeni 

kazanacağı kavramlar ile iliĢkilendirmesiyle Ģekillenir. Bilgiyi yapılandırmak, 

öğrencinin yeni edindiği deneyimlerin var olan kavramları iliĢkilendirilmesi ile 

mümkündür (Naylor ve Keogh, 1999; Valanides, 2002). Yapılandırmacı yaklaĢımda 

öğrenmenin gerçekleĢmesi, bireyin önceden kazandığı bilgi ve deneyimleri ile yeni 

kazanacaklarını harmanlayacağı kiĢisel bir süreçten oluĢmaktadır. Yani öğrenciler, 

öğrenme sürecinde, içinde bulundukları dünya ile olan iliĢki ve deneyimlerini 

yapılandırmaktadırlar (Liang ve Gabel, 2005). Bu sebeple yapılandırmacı yaklaĢım, 

öğrencilerin süreçte aktif olarak yer almalarını ve öğrenmenin sorumluluğunu 

üstlenerek bilgiyi kendi zihinlerinde yapılandırmalarını gerekli kılmaktadır (YaĢar, 

1998). Çünkü yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgi, kiĢiden kiĢiye göre değiĢen ve farklı 

olgularla sürekli olarak geliĢen ve etkin katılım ile sürecin sonunda Ģekillenerek ortaya 

çıkan öğrenmelerdir (Balcı, 2007). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda, öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci arasındaki bağ çok 
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önemlidir (Liang ve Gabel, 2005). Öğrenme gerçekleĢirken, öğrencinin sürece etkin 

katılım sağlaması öğretmenin de öğrenciye rehberlik etmesi gerekir. Öğrencinin etkin 

katılımı bilginin yapılandırılması sürecinde önem arz etmektedir (Kroasbergen ve Van 

Luit, 2005). Bununla birlikte öğretmenin, fen derslerine bireylerin çözebilecekleri 

günlük yaĢam problemlerini ekleyerek öğrencilerin çözüm yolları bulurken onlara 

rehberlik etmesi ve öğrencilerin aktif olarak sürece katılmalarını sağlaması da 

önemlidir. Fen ve Teknoloji Dersi programının vizyonuna bakıldığında, öğrencilerin 

“Fen ve Teknoloji Okuryazarı” olması amaçlanmaktadır. Bu vizyonun 

gerçekleĢtirilebilmesi için yeni anlayıĢların geliĢtirilmesi gerektiği sonucu ortaya 

çıkmaktadır. Programda yer alan kazanımların öğrenciler tarafından kazanılabilmesi 

için uygun öğretim yöntem ve teknikleri incelendiğinde, bu tekniklerin yapılandırmacı 

yaklaĢımın öğrenme ortamını ve görüĢlerini yansıttığı sonucu ile karĢılaĢılmıĢtır 

(Topsakal, 2005). 

Yapılandırmacı yaklaĢım kullanılarak gerçekleĢtirilen fen eğitiminde bireyler, öğrenme 

sürecinde dıĢ dünya ile etkileĢimleri ve yorumlamaları sebebiyle, yeni kavramları kendi 

kavramaları ile kazanırlar (Scott, Asoko, Driver ve Emberton, 1994). Edindikleri 

deneyimlerin kendi kavramaları sonucu meydana gelmiĢ olması, bireylerde görülen 

geliĢim ve değiĢimleri izleyebilme Ģansı tanıdığı için, yapılandırmacı yaklaĢımın güçlü 

bir fen eğitimi modeli oluĢturduğunu gösterir (Kaptan ve Korkmaz, 2000). 

Yapılandırmacı yaklaĢım, bireyleri “doldurulacak bir vazo” olarak değil “tutuĢturulacak 

bir meĢale” olarak görmektedir. Bu yüzden de öğrencilere var olan bilgi ve deneyimleri 

aktarmak yerine öğrencilerin bilgilere kendilerinin ulaĢmasını sağlamak için yol 

göstermeyi hedefler (Kılıç, 2001). 

Fen bilimleri dersinde amaç, bireyleri içinde bulundukları dünyayı anlamlandırırken 

öğretmenden edindikleri bilgiler kadar zihinlerinde var olan bilgileri de öğrenme 

sürecine dahil etmeye yönlendirmektir. Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları‟nda 

öğretmenin üzerine düĢen görev; var olan bilgi birikimini öğrencilere aktarmak değil 

öğrencilerin yaĢadıkları dünyayı bilimsel dayanaklarla anlamlandırırken kullanacağı 

beceri, tutum ve değerler edinirken ona rehberlik etmek olduğu bildirilmektedir 

(Giddings, 2005). 

Fen bilimleri dersi, öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemlere bilimsel bir bakıĢ açısıyla 
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yaklaĢmasında önemli bir rol oynar. Bu yüzden fen bilimleri dersi öğretmenleri, 

öğrencilere bilimsel yöntem basamaklarını doğru bir Ģekilde kavratabilmek için önce 

kendileri bu basamakları içselleĢtirmeli ardından öğrenme ortamlarında bu süreçleri 

doğru Ģekilde kullanmalıdır. Öğrenci gerek derste gerekse gerçek yaĢamda karĢılaĢtığı 

bir problemde araĢtırma, keĢfetme, hipotez kurma, bulguları bir bilim insanı gibi 

yorumlama yetilerine sahip olmalıdır. Öğrencilerin, karĢılaĢtıkları problemlerde bilimsel 

yöntemler kullanarak çözüme ulaĢmaları ve bilgilerini yapılandırabilmeleri ancak bu 

Ģekilde mümkün olabilir (ĠĢman, Baytekin, Balkan, Horzum ve Kıyıcı, 2002). 

Yapılandırmacı yaklaĢımının benimsendiği fen öğretiminde amaç, bilimin 

öğrenilmesidir. Öğrenciler süreçte farklı alanlar ile ilgili yüzeysel bilgilerden çok, daha 

az alanla ilgili daha detaylı bilgiye maruz bırakılmalıdır.  Bu anlayıĢta bilgi, amaç değil 

bilimsel süreç ve becerilerin öğrenciler tarafından içselleĢtirilmesinde kullanılan bir 

araçtır. Bu sayede öğrenci, problemlere bilim insanı gibi yaklaĢabilecek ve bilimsel 

süreç basamaklarını uygulayabilecektir. Öğrenci problem durumunu fark eder, 

çözümünü merak eder, mevcut bilgi birikimleri ile çözmeye çalıĢır ve çalıĢmaları 

sırasında takıldığı kısımlarda bilgi birikimine yenilerini ekler. Böylece özgür bir 

ortamda keĢfetme gerçekleĢir (Grote, tarihsiz; Kaptan ve Korkmaz, 2000 akt. Kılıç, 

2001). 

2.2. KaynaĢtırma Eğitimi 

Günümüzde özel gereksinimli bireylerin sayılarında artıĢ olduğu görülmektedir. 

Eğitimde fırsat eĢitliği ilkesi kapsamında normal geliĢim gösteren bireylere sunulan tüm 

hakların, özel gereksinimli bireylere de sunulması gerekmektedir. Özel gereksinimli 

bireylerin toplumdan yalıtılmasının önlenmesi ancak böyle mümkün olabilir (Batu ve 

Kırcaali-Ġftar, 2016). Bireyin toplumdaki diğer bireyler ile kaynaĢması ve sosyal 

ihtiyaçlarını karĢılamasını sağlayabilmek için de, gerçek hayatın bir örneği olan eğitim-

öğretim kurumlarında, özel gereksinimli olmayan akranlarıyla birlikte eğitim alması 

gerekmektedir. Bu uygulama kaynaĢtırma eğitimi ya da en az sınırlayıcı eğitim ortamı 

Ģeklinde ifade edilmektedir (Bayar, 2015). 

Öğrencilerin bireysel farkları ve gereksinimleri mevcuttur. Bu sebeple de öğretim 

sürecindeki deneyimleri her birey farklı düzeyde kazanabilir. Öğretim faaliyetleri 

sırasında bilhassa özel gereksinimli öğrenciler, normal geliĢim gösteren öğrencilere 
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oranla daha fazla zorlanmaktadırlar (Sarı, Pürsün, 2016). GeçmiĢte özel gereksinimli 

bireylerin öğretim uygulamaları akranlarından ayrı tutuluyorken, günümüzde 

kaynaĢtırma eğitimi tüm dünyada kabul görmüĢ haldedir (Kargın, 2004). Bu bağlamda 

özel eğitim sayesinde bireyler, toplumdaki diğer bireyler ile kaynaĢmıĢ ve kendi 

yeterliklerini sağlayabilecek hale gelebilirler (Güleryüz, 2014). 

KaynaĢtırma uygulamalarının amacı; öğrenciyi akranlarının seviyesine taĢımak değil 

özel gereksinimli bireyin ilgi ve yeteneklerini ortaya çıkarabileceği deneyimler 

yaĢatarak toplumda yer edinebilmesini desteklemektir (MEB, 2010). 

KaynaĢtırma eğitimi için alanyazında yapılan bazı tanımlar sırasıyla Ģu Ģekildedir: Özel 

eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin, genel eğitim alan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda, 

gerekli özel eğitim desteğinin sağlanması ile eğitim almalarıdır (Osborne ve Dimattia, 

1994; Bender, Vail ve Scott, 1995; Salend, 1998; Kargın, 2004). Kırcaali-Ġftar (1992)‟a 

göre kaynaĢtırma eğitimi, özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin, gereken özel eğitim 

desteğinin sağlanması koĢuluyla, ihtiyaç durumuna göre tam zamanlı ya da yarı zamanlı 

olarak bireyi en az kısıtlayan genel eğitim sınıflarında eğitim almasıdır. Battal (2007)‟a 

göre kaynaĢtırma eğitimi, özel gereksinimli öğrencilerin, özel gereksinimli olmayan 

yaĢıtlarıyla aynı eğitim ortamında eğitim alması ve deneyimler kazanmasını sağlamak 

adına düzenlenmiĢ eğitim Ģeklinde ifade edilir. Yani kaynaĢtırma eğitiminde amaç, özel 

gereksinimli öğrencilerin toplumdan ve arkadaĢ çevrelerinden soyutlanmasını 

engellemektir. Lewis ve Doorlag (1999) kaynaĢtırma eğitimini, “özel gereksinimli 

öğrencilerin, akademik ve sosyal eğitim programlarının dikkatlice planlanarak ve 

değerlendirilerek, özel gereksinimli olmayan akranları ile birlikte eğitim almak üzere 

genel eğitim sınıflarına yerleĢtirilmeleri” Ģeklinde tanımlar (Akt. Gürgür, 2005: 2). 

Güleryüz (2014)‟e göre özel eğitim, özel gereksinimlere sahip olan öğrencilerin 

ihtiyaçlarını karĢılayabilmek ve kapasitelerini en üst seviyeye çıkarabilmek için yapılan 

eğitim uygulamalarıdır.  

Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği (2006; 2)‟ne göre 

kaynaĢtırma eğitimi; 

“En az sınırlandırılmıĢ eğitim ortamı, özel eğitime ihtiyacı olan bireyin; toplumla bütünleĢmesini 

sağlamaya yönelik sosyal, öz bakım, dil ve iletiĢim alanlarındaki davranıĢlar ile düzeyine uygun 

akademik ve mesleki bilgi ve becerileri kazandırmak amacıyla destek eğitim hizmetlerinin de 

verildiği ve mümkün olduğunca yetersizliği olmayan akranlarıyla bir arada olmasını sağlayan en 
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uygun eğitim ortamı” 

olarak tanımlanmıĢtır.  

2.2.1. KaynaĢtırma Eğitimi Uygulamalarının Yararları 

KaynaĢtırma eğitiminin en büyük yararı elbette ki özel gereksinimli öğrencilere olandır. 

Özel gereksinimli öğrencilerin, normal öğrenim gören akranları ve çevrelerindeki diğer 

kiĢiler ile iletiĢim halinde olması onların toplum içerisinde yer almalarına sebep olacak, 

akranlarını model alarak sosyal yönlerini geliĢtirecek ve sorumluluk alma özelliği 

kazandıracaktır. Ayrıca toplum tarafından kabullenilme, yaptıkları gözlemlerle eksik 

yönlerini tamamlama ve içerisinde yer aldıkları etkinliklerle baĢarma ve kendilerine 

olan güven duygusunu geliĢtirecektir (Pamuk, 2016; Gök, 2013; Kara, 2016; 

Tuzcuoğlu, 2007). 

Kırcaali-Ġftar‟a (1998, s.18-19) göre kaynaĢtırma eğitimi uygulamalarının yararları:  

 Özel gereksinimleri olan bireylerin, içerisinde yer aldıkları topluma ait 

hissetmelerini sağlamakta ve bu bireyler özel gereksinimi olmayan bireylerin 

davranıĢlarını model almaktadırlar. 

 Özel gereksinimleri olan öğrencilerin ebeveynlerinin, kendi çocuklarının genel 

eğitim sınıflarında eğitim aldığını görmeleri, ebeveynlerin morallerinin yüksek 

olmasına sebep olmakta ve onları, çocuklarının geliĢimi için çaba göstermeye 

teĢvik etmektedir. 

 Özel eğitim görevinde olan öğretmenlerin gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalar, 

öğretmenlerin bilgi ve deneyimlerini arttırmakta ayrıca diğer paydaĢlarla olan 

iletiĢimlerine de olumlu katkılar sağlamaktadır. 

 Özel eğitim öğrencileri ile birlikte eğitim gören özel gereksinime ihtiyaç 

duymayan öğrencilerin, yaĢamlarında daha yardımsever ve hoĢgörülü bireyler 

olmasına sebep olmaktadır. 

KaynaĢtırma eğitimi uygulamalarında, özel gereksinimli öğrencinin olumlu davranıĢlar 

kazanarak baĢarı duygusunu tatması, uygulamanın olumlu sonuçlanması açısından çok 

önemlidir. Özel gereksinimli öğrencinin baĢarı duygusunu yaĢamasında, normal geliĢim 

gösteren akranlarıyla iletiĢimde olması ve onlarla sosyalleĢerek akranlarını model alma 

ihtiyacı yatmaktadır. Bu durum kaynaĢtırma eğitiminin önemli amaçlarından; özel 
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gereksinimli öğrencilerin, normal geliĢim gösteren bireylerin olumlu davranıĢlarını 

örnek alması ve özel gereksinimli öğrencide davranıĢ değiĢikliği oluĢmasını 

sağlamaktadır (Duman ve Koçak, 2013). 

KaynaĢtırma eğitimi özel gereksinimli bireylerin ihtiyaçlarına odaklanıyor olsa da tüm 

öğrencilerin gereksinimlerini karĢılayabilecek Ģekilde tasarlanır (Ferguson, 1996). 

KaynaĢtırma eğitiminin yararları yalnızca özel gereksinimli öğrenciler için değildir. 

Onların yanında normal öğrenim gören akranlarına, ebeveynlerine ve uygulamada yer 

alan öğretmenlere de faydalı olmaktadır. Özel gereksinimli öğrenciler ile birlikte 

öğrenim gören bireylerde; yardımlaĢma, demokrasi, ahkali değerler ve hoĢgörülü tutum 

ve davranıĢların geliĢmesine sebep olur. Liderlik ve model alma davranıĢlarına da 

önemli katkılar sağlar. Ayrıca bireysel farklılıklar ve bunlara saygı duyma konusunda 

da öğrencilerin geliĢimine olumlu etkileri olur. Özel gereksinimli bireylerin 

ebeveynlerine ise; çocuklarına karĢı daha fazla anlayıĢ ve hoĢgörü barındırma, onların 

baĢarabilme kapasitelerinin farkına varma, doğru beklentilerde bulunma, çocuğa 

davranıĢlarında öğretmenleri model alma ve bağlantılı olarak aile içi problemlerin 

önüne geçme gibi faydaları bulunmaktadır. Öğretmenlerin ise kaynaĢtırma eğitim 

uygulamalarında her açıdan geliĢimine katkı sağlamaktadır (Pamuk, 2016; Kara, 2016). 

2.2.2. KaynaĢtırma Eğitiminde Öğretmenin Rolü 

KaynaĢtırma eğitimi uygulamalarında en önemli faktör öğretmenlerdir. Öğretmenlerin 

alana hakim olması, kaynaĢtırma uygulamalarından baĢarılı bir sonuç elde etmek adına 

önem arz etmektedir (Batu, 2000). Öğretmenler, özel gereksinimli olan bireyleri genel 

geliĢim düzeyine sahip öğrencilerin eğitim aldığı sınıflara kaynaĢtırarak sosyal ortamda 

arabuluculuk yapar. Özel gereksinimli öğrencilerin; toplumsal aidiyet duygularının 

geliĢmesinde, bulundukları ortama uyum sağlayabilmelerinde ve diğer bireylerle 

sağlıklı iletiĢim kurabilmelerinde en büyük pay öğretmenlerindir (YıkmıĢ, 2006). 

Öğretmenlerin kaynaĢtırma eğitimde, öğretim faaliyetlerini planlanması ve 

uygulanmasında olumlu tutuma sahip olması ve kaynaĢtırma eğitiminin baĢarılı 

olacağına inanması, uygulamanın amacına ulaĢması açısından çok önemlidir. Chubon 

(1982) ile Combs ve Harper (1967, akt. Kargın, 2004 s.15) da yaptıkları çalıĢmalarda, 

öğretmenlerin eğitim ortamlarındaki görev ve sorumluluklarını yerine getirirken, 

kaynaĢtırma öğrencilerine karĢı olumlu tutuma sahip olmalarının, baĢarının artırılması 
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için gerekli olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Öğretmenlerin kaynaĢtırma öğrencilerine karĢı olumlu bir tutum sergiliyor olması, özel 

gereksinimli olmayan öğrencilere de örnek olması ve onların da arkadaĢlarına olan 

yaklaĢımında olumlu tutum ve davranıĢların oluĢması açısından önemlidir. Sart, Ala, 

Yazlık ve Yılmaz (2004) yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin sınıfta sergiledikleri 

olumlu tutum ve davranıĢların öğrenme ortamındaki tüm bireyler üzerinde olumlu 

etkiye sahip olduğunu saptamıĢlarıdır. Gerek sınıf içi gerekse sınıf dıĢı ortamlarda tüm 

öğrencilerin daha sağlıklı iletiĢim kurabileceklerini böylelikle öğrencilerin çok daha 

kolay sosyalleĢebileceklerini belirtmektedirler. Bunun bütün yaĢam alanlarına 

yansımasını ise sınıfın; toplumun, küçük bir örneklemini temsil etmesi ile 

açıklamıĢlardır. 

KaynaĢtırma eğitimi uygulamalarında öğretmenler, bütün öğrencilere değerli 

olduklarını hissettirmelidir. Bunun için tüm öğrencilerin kendilerini özgürce ifade 

etmelerini sağlayacak ortamlar oluĢturmalı, onları yeteneklerini sergileyebilecekleri 

etkinlikler tasarlamalıdır. Böylece öğrenciler saygı gördüklerini ve değerli olduklarını 

hissedecek ve onlar da akranlarına değer vereceklerdir. Olumlu bir sınıf atmosferi 

oluĢturulabilmesi için öğretmen, hoĢgörülü davranıĢları ile öğrencilerine rol-model 

olmalıdır (Horne, 1985). Öğrenme ortamında herkesi bir birey olarak görme ve olduğu 

gibi kabul etme davranıĢları, öğrenciler üzerinde güven duygununun oluĢmasına sebep 

olacak ve bu duyguya bağlı olarak bireylerin öğrenme isteğinde de artıĢ gözlenecektir 

(Brophy, Good ve Nedler, 1979). Aynı zamanda özel gereksinimli bireylerin öğretmen 

tarafından kabul görmesi öğrencilerin akranlarına da yansıyacak ve eğitim ortamındaki 

“genel kabul havası”nın oluĢturulmasına katkı sağlayacaktır (Jamieson, 1986). 

KaynaĢtırma eğitimi uygulamalarında özel gereksinimli öğrencilerin farklılıklarının, 

bireyin akranları ve öğretmenleri tarafından kabullenilmesi öğrenci baĢarısı için oldukça 

önemlidir (Leatherman, 2007; Tuncer, Karasu, Altunay ve Güler, 2011). KaynaĢtırma 

uygulamalarının hedeflenen Ģekilde gerçekleĢtirilebilmesi için, normal geliĢim gösteren 

öğrencilerin arkadaĢlarını kabullenilip desteklemeleri gerekmektedir (Metin, 1992; 

Sucuoğlu ve Özokçu, 2005). Uygulamaların istenilen Ģekilde gerçekleĢtirilebilmesi için 

bir diğer etken ise, öğretmenlerin özel gereksinimli öğrencileri oldukça tanımıĢ olmaları 

gerekliliği ve akabinde dersi öğrencilerin bireysel özelliklerine göre planlaması 
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gerekliliğidir. Öğretmen süreç boyunca öğrenciyi teĢvik etmeli ve bireyi mümkün 

olduğunca etkinliklerde aktif kılmalıdır (Güven, 2011). 

Smith ve diğerlerine göre (1995, akt. Türkoğlu, 2007, s.8), kaynaĢtırma eğitim 

uygulamalarında baĢarı sonuçlar elde edebilmek için sınıf öğretmenlerine düĢen görev 

ve sorumluluklar Ģunlardır; 

 Özel gereksinimli öğrenciler için öğretim etkinliklerini bireyselleĢtirmeli. 

 Özel gereksinimli öğrencilerin ebeveynlerine danıĢmanlık yapmalı. 

 Okul içinde ve dıĢında özel gereksinimli öğrenciler için eğitim etkinlikleri 

planlamalı ve uygulanmasında etkin olmalı. 

 Eğitim ortamında yer alan tüm öğrencilere eĢit öğrenme fırsatları sunmalı. 

 Eğitim faaliyetlerinin değerlendirilmesi ve programların geliĢtirilmesinde aktif 

yer almalıdır. 

Stephens, Blackhurst ve Magliocca (1988, akt. Güleç, 1999, s.27), kaynaĢtırma eğitim 

uygulamalarında yer alan öğretmenlerin; 

 Bireyin ihtiyaçlarının farkında olma,  

 Öğrenme yolları,  

 KaynaĢtırma eğitiminin doğası,  

 Özel gereksinimli bireyin doğası,  

 ĠletiĢim becerileri,  

 Tutumlar,  

 Öğretim yöntem teknikleri,  

 Sınıf yönetimi,  

 Öğrenim çevresi, 

 Program geliĢtirme,  

 Eğitim yönetimi, 

 Kaynaklar 

gibi yeterlikleri bulunmalıdır. 

Kırcaali-Ġftar (1998, s.1-22), özel gereksinimli bireylerin hedeflenen baĢarıya 

ulaĢabilmelerinde öğretmenin sınıf yönetim becerisinin iyi olması gerektiğini 

belirtmekte ve etkili bir sınıf yönetimi için de birtakım önerilerde bulunmaktadır: 
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 Eğitim ortamı zevkli ve ilgi çekici hale getirilmelidir. 

 Sınıf kuralları belirlenmeli ve benimsetilmelidir (En fazla yedi tane kuralın 

akılda tutulabildiği uzmanlarca belirtilmektedir). 

 Öğrencide hedeflenen davranıĢ değiĢikliği ödüller kullanılarak sağlanmalıdır. 

2.2.3. KaynaĢtırma ve Fen Eğitimi 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın amacına bakıldığında, bütün bireylerin “fen 

okur-yazarı” olarak yetiĢmesini sağlamak olduğu görülür. Fen okur-yazarı bireyler, fen 

bilimlerine ait temel bilgilere ve çevreyi keĢfedebilme derecesinde bilimsel süreç 

becerilerine hakimdir. Fen eğitiminin amacının ise; gerçek yaĢamla ilgili bilgilere sahip 

olmak, toplumun bilimsel geliĢmelerden haberdar olmasını sağlamak, bilim ve toplum 

ile ilgili geliĢmelere katkı sağlamak (MEB, 2013) olduğu düĢünülürse, özel gereksinimli 

olan ya da olmayan tüm öğrencilerin fen dersi ile ilgili bilgi, beceri ve tutumlara yeterli 

olabildiği derecede sahip olabileceği düĢünülmektedir (Villanueva, Taylor, Therrien ve 

Hand, 2012). 

Fen okur-yazarı olmanın en baĢta; okumak, yazmak, okuduğunu anlamak, zihinde 

tutmak gibi temel becerilere sahip olmayı gerektirdiği düĢünüldüğü için fen eğitimi 

programları, özel gereksinimli olmayan öğrencileri kapsayacak Ģekilde düzenlenmiĢtir. 

Sonuç olarak da özel gereksinimli öğrencilerden zihinsel yetersizliği olan bireylerin 

programdan yararlanmasını engellemiĢtir (Knight ve diğerleri, 2013). Bu bireylerin 

eğitim ihtiyaçları özel gereksinimli olmayan öğrencilerden farklı olduğu için (Reddy, 

Malini ve Kusuma, 2004) bu bireylere göre düzenlenmiĢ eğitim ortamları ve 

kazanabilecekleri bilgi ve becerilerin doğru saptanması gerekir (Wehmeyer, 2006). Bu 

saptamalara göre, zihinsel yetersizliği olan bireyler için, kitaplarda yer alan bilgilerden 

ziyade yaparak-yaĢayarak ve gözlemler yaparak öğrenebilecekleri eğitim ortamları 

oluĢturulmasının onların kazanımlarına katkı sağlayacağı beklenmektedir. Ayrıca 

yaĢadıkları çevreyi sorgulama, hayal etme, düĢünme, problem çözme gibi yetilerini de 

geliĢtirebilecekleri düĢünülmektedir (Knight ve diğerleri, 2013; Mastropieri, Scruggs, 

Boon ve Carter, 2001; Mastropieri, Scruggs ve Magnussen, 1999; Melber, 2004).  

Son yıllarda yapılan çalıĢmalara bakıldığında, hafif derecede zihinsel yetersizliğe sahip 

bireylerin fen eğitimi üzerine yoğunlaĢılmıĢ ve bu eğitimler için önemli çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Kocadağ, 2009; Cawley, 1994; Mastropieri ve Scruggs, 1994; 
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Patton, 1993). Bu öğrenciler için yapılacak fen eğitimi çalıĢmaları, onların özellikle 

problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi açısından önemli bir yere sahiptir 

(Woodward, 1994). Önemle yer verilen kısım, bu öğrencilere temel yaĢam becerileri 

kazandırmak, günlük iĢlerin yapılması için rehberlik etmektir. Amerika‟da da bu 

konuyla ilgili yapılan çalıĢmalar mevcuttur (Scruggs, Mastropieri ve Bonn, 2008). 

Özel gereksinimli öğrencilerden zihinsel yetersizliği olan öğrenciler, problem çözme, 

kıyas yapma ve genelleme yapmaları gereken durumlarda sorun yaĢayabilirler. Fakat bu 

öğrencilerin bilimin farkına varma, kendine güvenme ve sosyalleĢme davranıĢlarının 

geliĢmesinde fen eğitimi önem teĢkil etmektedir. Öğrenci; fen eğitimi ile öğrenmeye 

istekli olmak, yaĢadığı dünyayı anlamlandırabilmek ve bilimin ne olduğunu fark 

edebilmek için temel fen kavramlarını öğrenebilir (Knight ve diğerleri, 2013). Genç ve 

Eryaman (2008), eğitim faaliyetlerinde önemli olan faktörün diploma değil bireylerin 

günlük yaĢamda karĢılarına çıkabilecek durumları öğrenmeleri olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Bu bilgilerden yola çıkarak, özel gereksinimli öğrenciler de dahil olmak üzere tüm 

bireylerin fen okur-yazarı olmasını sağlamak gerekir (Courtade, Spooner ve Browder, 

2007). Çapraz (2016) ve Mete (2016) çalıĢmalarında, fen eğitiminin bireylerin; günlük 

yaĢamdaki aktivitelerinde olumlu değiĢiklikler oluĢturacağını, öğrencilerde fen bilimleri 

ile ilgili kültür geliĢtireceğini ve fen eğitimine karĢı olumlu tutum içerisine girileceğini 

belirtilmiĢlerdir. 

2.3. Yapılandırmacı YaklaĢım ile Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

DelibaĢ (2019) yaptığı çalıĢmada Ġngilizce öğretmen adaylarının yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarına yönelik öz-yeterlik algılarını ve tutumlarını, cinsiyet ve okudukları 

yıl gibi değiĢkenleri dikkate alarak 3. sınıf ve 4. sınıf Ġngilizce öğretmen adayları 

arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını incelemiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi‟nden 146 aday ingilizce öğretmeni oluĢturmuĢtur. Veri 

toplama aracı olarak Yapılandırmacı YaklaĢıma Yönelik Öz-Yeterlilik Ölçeği ve 

Yapılandırmacılığa Yönelik Tutum Ölçeği kullanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda 

Ġngilizce öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme ortamlarına yönelik 

tutumlarının pozitif, öz-yeterliliklerinin ise yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 3. sınıf 

kız öğrenciler ile 3. sınıf erkek öğrenciler arasında öz-yeterlilik bakımından kız 

öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık tespit etmiĢtir.  
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Uçkan (2019) yaptığı çalıĢmada Mardin ili Merkez ilçesinde görev yapan fen bilimleri 

öğretmenlerinin yapılandırmacı öğretmen rollerine iliĢkin görüĢleri ile fen okur-

yazarlığına yönelik öz-yeterlilik algıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmanın 

örneklemi 158 fen bilimleri öğretmeninden oluĢmuĢtur. ÇalıĢmada öğretmenlerin fen ve 

teknoloji okuryazarlığı özyeterlik algılarına yönelik görüĢlerini belirlemek amacıyla 

oluĢturulmuĢ üç farklı anket formu veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda öğretmenlerin yapılandırmacı eğitim yaklaĢımına yönelik kendilerini 

oldukça yeterli, fen ve teknoloji okur-yazarlığına yönelik özyeterlik algılarının da 

yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca Öğretmenlerin fen ve teknoloji 

derslerinin iĢlenmesinde yapılandırmacı öğrenim yaklaĢımını kullanmanın uygun 

olmadığını, ancak imkân yetersizliği nedeniyle konuya yönelik etkinlikleri yapmalarının 

sınırlandırıldığı görüĢünü de ifade ettiklerini de çalıĢmada tespit etmiĢtir.  

Bostan (2018) sınıf öğretmenlerinin yapılandırmacı yaklaĢımın niteliklerine ve 

uygulamalarına iliĢkin görüĢlerini ve bu görüĢlerin; cinsiyet, meslekteki hizmet süresi, 

sınıf mevcudu, mezun olunan okul türü, okutulan sınıf düzeyi ve yapılandırmacılık ile 

ilgili bilgi kaynağı değiĢkenleri açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

incelemiĢtir. AraĢtırma nicel tarama modelinde betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu, Konya ili merkez ilçelerindeki ilkokullarda görev yapan 370 sınıf 

öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda, sınıf öğretmenlerinin yapılandırmacı 

yaklaĢıma iliĢkin görüĢlerinde; cinsiyete, sınıf mevcuduna, eğitim düzeyine ve 

yapılandırmacılıkla ilgili bilgi kaynağına göre anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ancak, hizmet süresi, mezun olunan okul türü, okutulan sınıf düzeyine göre 

biliĢsel yapılandırmacılığa, genel ve etkileĢimci yapılandırmacılığa iliĢkin düĢünceler ile 

biliĢsel düĢünce eğitimine ve okul dıĢı öğrenme ortamlarına iliĢkin görüĢlerinde anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur. AraĢtırmanın bulgularına göre, eğitim fakültesi mezunlarının 

kendilerini genel ve etkileĢimci yapılandırmacılığın esasları bakımından daha yeterli 

gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ġimĢir, Ünal ve Yerlikaya (2018) yapılandırmacı yaklaĢım ve bilimsel süreç becerileri 

kullanılarak gerçekleĢtirilen laboratuvar etkinliklerinin öğrenci baĢarısı üzerine etkisi 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma, Kastamonu Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Bölümü‟nün 1. sınıfında okuyan 69 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Genel kimya 

laboratuarı-2 dersi kapsamında 36 öğrenciden oluĢan deney grubu ve 33 öğrenciden 
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oluĢan kontrol grubu ile 10 farklı laboratuvar etkinliği yapılmıĢtır. ÇalıĢmada veriler, 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Genel Kimya Laboratuvarı BaĢarı Testi” ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırma kontrol gruplu ön test-son test çalıĢmasıdır. ÇalıĢma sonunda, 

yapılandırmacı yaklaĢım ve bilimsel süreç becerilerine dayalı olarak geliĢtirilen 

etkinliklerde yer alan öğrencilerin baĢarılarında kontrol grubuna göre anlamlı bir fark 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Yıldırım ve AteĢ (2016) fen ve teknoloji dersine giren öğretmenlerin yapılandırmacı 

öğrenme ortamını düzenleme davranıĢlarının branĢ ve kıdeme bağlı olup olmadığını 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma 2011-2012 eğitim-öğretim yılı Konya Ġlinde bulunan devlet 

okullarındaki fen ve teknoloji dersine giren öğretmenlerden rastgele seçilen 65 fen ve 

teknoloji, 124 sınıf öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veriler 

“Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada; fen ve 

teknoloji dersine giren öğretmenlerde, yapılandırmacı öğrenme ortamını düzenleme 

açısından branĢların farklılık göstermediği fakat kıdem arttıkça yapılandırmacı öğrenme 

ortamında düzenlemenin de arttığı tespit edilmiĢtir. 

Doğan ve Yılmaz (2013) yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına dayalı olarak hazırlanmıĢ 

olan yeni fen ve teknoloji dersi öğretim programının, öğrencileri fen ve teknoloji 

okuryazarı yapmadaki rolünü araĢtırmıĢlardır. Öğretmen görüĢleri için nitel veri 

toplama tekniklerinin kullanıldığı araĢtırmada veriler, öğretmenlere uygulanan açık uçlu 

soruların yer aldığı fen ve teknoloji okuryazarlığı ile ilgili soru formu ile toplanmıĢtır. 

ÇalıĢmaya 14 farklı il merkezinde, 70 ilköğretim okulunun 4. ve 5. sınıf fen ve teknoloji 

dersine giren 429 öğretmen katılmıĢtır. Bu öğretmenlerden 297‟si araĢtırma için görüĢ 

beyan etmiĢlerdir. Yapılan çalıĢmada, öğretmen görüĢleri temel alındığında 

yapılandırmacı yaklaĢıma göre hazırlanmıĢ öğretim programının öğrencileri fen ve 

teknoloji okuryazarı yapma rolünde yeterli olduğu saptanmıĢtır. 

Anagün, Yalçınoğlu, ve Ersoy (2012), sınıf öğretmenlerinin fen ve teknoloji dersi 

öğrenme-öğretme sürecine iliĢkin inançlarını yapılandırmacı yaklaĢım açısından 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada nitel desenlerden olgu bilim kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, 2008-

2009 eğitim-öğretim yılında görevde olan 15 sınıf öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yolu ile toplanmıĢtır.  AraĢtırmada, 

fen ve teknoloji dersinde sınıf öğretmenlerinin 9‟unun öğretmen merkezli anlayıĢtan 
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öğrenci merkezli anlayıĢa geçme aĢamasında olduğu, 5 öğretmenin öğrenci merkezli 

anlayıĢı benimsediği, 1 öğretmenin ise öğretmen merkezli anlayıĢı devam ettirdiği 

görülmüĢtür. Yapılan çalıĢma, sınıf öğretmenlerinin büyük çoğunluğunun fen ve 

teknoloji dersinde yapılandırmacı yaklaĢımı öğretim uygulamalarına yansıtmadığını 

göstermektedir. 

Mertoğlu (2011) yaptığı çalıĢmada fen ve teknoloji öğretmenlerinin öğretim stillerinin 

ve yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algılarının öğretim uygulamalarındaki 

etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini 137 fen ve teknoloji öğretmeni 

oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak Öğretim Stili Ölçeği ve Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı Ölçeği‟ni kullanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

Yapılandırmacılık Öz Değerlendirme Anketi de çalıĢmada kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algılarının ölçek 

ortalamasının üzerinde olduğu, yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleyebilecekleri 

bulunmuĢtur. Ayrıca çalıĢmada öğretmenlerin Fen ve Teknoloji derslerini 

yapılandırmacı algılama düzeylerinin öğretim stillerine göre farklılaĢmadığı sonucuna 

da ulaĢılmıĢtır.  

Önen, Mertoğlu, Saka ve Gürdal (2009) yapılandırmacı yaklaĢım ile ilgili hizmet içi 

eğitime katılan Anadolu Öğretmen Liselerinde görev yapan öğretmenlerin, hizmet içi 

eğitime katılmadan önce ve sonra bildikleri yöntem ve teknikler ile ilgili bilgilerinde 

değiĢiklik olup olmadığını araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya Türkiye‟nin farklı illerinde 

görev yapan 120 öğretmen katılmıĢ fakat 104 öğretmen değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma 

tek gruplu ön test-son test çalıĢmasıdır. Veriler, nitel araĢtırma veri analizi yöntemleri 

ile değerlendirilmiĢtir. Yapılan çalıĢmada öğretmenlere 11 tane açık uçlu soru 

yöneltilerek kıdem ve alanlarına göre bilgilerinde değiĢme olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmada araĢtırmaya katılan öğretmenlerin, hizmet içi eğitimden önce 

yapılandırmacı yaklaĢım ve öğretim ve yöntem tekniklerinde bilgi eksiklikleri tespit 

edilmiĢ, alan ve kıdemlerine göre farklılık gözlenmemiĢtir. Fakat eğitimden sonra ilgili 

öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaĢım ve öğretim yöntem ve teknikleri ile ilgili 

bilgilerinde büyük artıĢlar olduğu görülmüĢtür. 

Tatlı (2007) ilköğretim okullarında görev yapan 4 ve 5. sınıf öğretmenlerinin fen ve 

teknoloji derslerinde yapılandırmacı yaklaĢımda gerekli olan rolleri gerçekleĢtirme 
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seviyelerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada sınıf öğretmenliği bölümü öğrencilerinin, okul 

deneyimi dersi için bulundukları okullarda yapmıĢ oldukları gözlemlere dayanılarak, 

Burdur il merkezinde bulunan ilköğretim okullarında çalıĢan 4 ve 5. Sınıf 

öğretmenlerinin fen ve teknoloji dersi içerisinde yapılandırmacı yaklaĢımda gerekli olan 

öğretmen rollerini gerçekleĢtirme seviyelerini belirlemek amaçlanmıĢtır. Verilerin 

toplanması, araĢtırmacının geliĢtirdiği anket ile sağlanmıĢtır. Anket; “öğretmenin 

öğrenciyi yönlendirebilmesi”, “bireysel yeterlik ve hazırlık” ve “öğretim tekniklerini 

etkili planlama ve kullanma” Ģeklindeki rolleri olmak üzere yapılandırmacılığın üç 

boyutundan meydana gelmektedir. AraĢtırmacının anketi 192 öğrenci tarafından 

yanıtlanmıĢtır. AraĢtırma Burdur il merkezinde bulunan 25 uygulama okulundan 

15‟inde görevli 29 sınıf öğretmenini kapsamaktadır. AraĢtırmada, ilgili sınıf 

öğretmenlerinin 4 ve 5. sınıflardaki fen ve teknoloji derslerinde bu üç boyutla ilgili olan 

yapılandırmacı öğretmen rollerini kısmen uygulayabildikleri tespit edilmiĢtir. 

Ünal ve Akpınar (2006 akt. Dündar, 2008) fen bilimleri dersi öğretmenlerinin 

uygulamada yapılandırıcı olup olmadıklarını ve öğretmenlik deneyiminin 

yapılandırmacı öğretmen davranıĢlarına olan etkisini araĢtırmıĢlardır. Nitel veri toplama 

tekniklerinden yararlanılan çalıĢmada 30 fen bilimleri dersi öğretmeniyle görüĢülmüĢ ve 

bu öğretmenlerden 19‟unun derslerinde gözlem yapılmıĢtır. GerçekleĢtirilen 

gözlemlerde 24 maddeden meydana gelen “Yapılandırmacı Ortamı Yansıtan Gözlem 

Formu” kullanılmıĢtır. Gözlem formundan alınan puanlara bakılarak öğretmenler için, 

“geleneksel”, “geleneksel-yapılandırmacı” ve “yapılandırmacı” olacak Ģekilde 3 grup 

oluĢturulmuĢtur. Yapılan araĢtırmada öğretmenlerin %78,9‟u “geleneksel”, %21,1‟i 

“geleneksel-yapılandırmacı” olarak nitelendirilirken hiçbir öğretmen “yapılandırmacı” 

olarak nitelendirilmemiĢtir. Bu sonucun yanında, öğretmenlerin davranıĢlarında 

deneyimlerine göre bir farklılaĢma olmadığı gözlenmiĢtir. Ayrıca görüĢmelerden elde 

edilen bulgularda, “yapılandırmacı” bulunmayan öğretmenlerin yapılandırmacı 

düĢünceye sahip oldukları görülmüĢtür. En fazla yapılandırmacı düĢünceye sahip 

öğretmenler 11-15 yıl, ikinci sırada yapılandırmacı düĢünceye sahip öğretmenler 1-5 yıl 

ve son sırada yapılandırmacı düĢünceye sahip öğretmenlerin 6-10 arası olduğu sonucu 

bulunmuĢtur. 

Plourde ve Alawiye (2003), göreve baĢlamadan önce yapılandırmacı yaklaĢım ile ilgili 

eğitim gören fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı yaklaĢım ile ilgili sahip 
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oldukları bilgileri uygulamaları ile ilgili düĢünceleri ve bu bilgilere uygulama sırasında 

hangi derecede baĢvurduklarını araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ olan 

anket, 511 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Uygulanan anketlerden 90 tanesi rastgele 

seçilmiĢtir. Anketlerden alınan veriler “Pearson Momentler Çarpımı” ile yapılandırmacı 

yaklaĢım bilgisi ve uygulama düĢünceleri arasındaki iliĢkiye bakılmıĢ ve pozitif bir 

korelasyon (r=0.76) bulunmuĢtur. Yapılan çalıĢmada, aday öğretmenlerin 

yapılandırmacı yaklaĢım ile ilgili bilgileri arttıkça ders içerisinde yapılandırmacı 

yaklaĢımın ilkelerine daha çok baĢvurdukları sonucu bulunmuĢtur. 

Saleska (2000, akt. Dündar, 2008) ilköğretim fen bilimleri dersine giren öğretmenlerin 

yapılandırmacı öğretim davranıĢı gösterip göstermedikleri üzerine yaptığı araĢtırmasını, 

1. sınıftan 5. sınıfa kadar farklı kademelerde görev yapan 290 öğretmen ile 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada “Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, yapılandırmacı fen öğretimi ile ilgili bilgiye sahip 

öğretmenlerin, yapılandırmacı fen öğretimi ile ilgili bilgiye sahip olmayan öğretmenlere 

göre fen derslerinde yapılandırmacı davranıĢları daha fazla sergiledikleri saptanmıĢtır. 

2.4. KaynaĢtırma Eğitimi ile Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

Mertoğlu, Taymaz Sarı, Pusmaz ve Balçın (2020) yaptıkları çalıĢmada fen bilgisi 

öğretmen adaylarının kaynaĢtırma uygulama yeterliklerini geliĢtirmeye yönelik 

gerçekleĢtirilen fen eğitiminde kaynaĢtırma uygulamalarını değerlendirmiĢlerdir. 

ÇalıĢmada karma yöntemi kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini Ġstanbul ilindeki bir 

devlet üniversitesindeki 54 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada veri 

toplama aracı olarak KaynaĢtırmaya ĠliĢkin GörüĢler Ölçeği, KaynaĢtırma 

Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği ve KaynaĢtırma Eğitimi GörüĢme Formu 

kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda kaynaĢtırma eğitimine yönelik eğitim alan 

öğretmen adaylarının kaynaĢtırmaya iliĢkin görüĢlerinde olumlu bir değiĢim olduğu 

bulunmuĢtur.  Ayrıca kaynaĢtırma eğitimine yönelik eğitim alan öğretmen adaylarının 

eğitim almayan öğretmen adaylarına göre kaynaĢtırma uygulamalarında öğretmen 

yeterliliği puanlarında olumlu bir değiĢim olduğu sonucu da bulunmuĢtur.  

Akhan ve AteĢ (2019) yaptıkları çalıĢmada sosyal bilgiler öğretmen adaylarının 

kaynaĢtırma eğitimine yönelik yeterlilik inançlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın 

örneklemini Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıfında öğrenim gören 76 
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sosyal bilgiler öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak KaynaĢtırmada 

Öğretmen Yeterliği Ölçeği ve Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği‟ni kullanmıĢlardır. 

ÇalıĢmada sosyal bilgiler öğretmen adaylarının kaynaĢtırma yeterlilik düzeylerinin ve 

öğretmen öz yeterlik düzeylerinin orta düzey olduğu, kaynaĢtırma yeterlilik 

düzeylerinin değiĢkenlerine göre farklılık göstermediği, kaynaĢtırma öğretmen yeterliği 

ve öğretmen öz yeterlikleri arasında anlamlı iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Balçın, CoĢtu ve Mertoğlu (2019) yaptıkları çalıĢmada, BireyselleĢtirilmiĢ Öğretim 

Planı (BÖP) hazırlama becerisine yönelik yapılan eğitimin, formasyon eğitimi alan 

farklı branĢlardaki öğretmen adaylarının kaynaĢtırma uygulamaları hakkındaki 

görüĢlerine olan etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada tek grup ön test - son test zayıf 

deneysel desen kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini Ġstanbul ilindeki bir devlet 

üniversitesinde formasyon eğitimi alan 125 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Veri toplama 

aracı olarak KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği (KUÖYÖ) ve 

KaynaĢtırma Eğitimi ile Ġlgili Duygular, Tutumlar ve Kaygılar Ölçeği (KEĠDTKÖ) 

kullanmıĢlardır. ÇalıĢmada BÖP hazırlama becerisi kazandırmaya yönelik yapılan 

eğitimlerin formasyon eğitimi alan farklı branĢlardaki öğretmen adaylarının 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik tutum ve duygularını arttırdığı, kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik kaygılarını ise azalttığı sonucunu bulmuĢlardır. Ayrıca yapılan 

eğitim uygulamaları formasyon eğitimi alan farklı branĢlardaki öğretmen adaylarının 

kaynaĢtırma uygulamaları hakkında öğretmen yeterliklerini de olumlu yönde etkilediği 

sonucuna da ulaĢmıĢlardır.  

ÇalıĢoğlu ve TanıĢır (2018) kaynaĢtırma eğitimi ile ilgili uygulamalara iliĢkin yönetici, 

sınıf öğretmeni ve özel gereksinimli öğrenci velilerinin görüĢlerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmada tarama modeli uygulanmıĢtır. AraĢtırma grubunu 2017-2018 eğitim-

öğretim döneminde Ağrı Ġlinde çalıĢan 5 yönetici, 5 sınıf öğretmeni, 5 özel gereksinimli 

öğrenci velisi, 5 kaynaĢtırma öğrencisi ve aynı sınıfta öğrenim gören normal öğrenme 

düzeyine sahip öğrenci velisi oluĢturmaktadır. Veriler görüĢme formları ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırmada özel gereksinimli öğrenci velilerinin, kaynaĢtırma eğitiminden oldukça 

memnun oldukları yalnızca aynı sınıfta öğrenim gören normal öğrenme düzeyine sahip 

öğrencilerin çocuklarını dıĢlamalarından ve sınıf öğretmenleri ile yeterince iletiĢim 

kuramamalarından rahatsız oldukları tespit edilmiĢtir. Yöneticilerin, mevzuata uygun 

Ģekilde düzenleme yaptıkları görülmüĢtür. Sınıf öğretmenlerinin ise, özel gereksinimli 
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öğrenciler ile ilgili bilgi eksikliklerinin olduğu saptanmıĢtır. 

Karaca (2018) yaptığı çalıĢmada kaynaĢtırma eğitimi programının öğretmenlerin 

kaynaĢtırma uygulamalarındaki mesleki yeterliliklerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada 

karma yöntemi kullanmıĢtır. ÇalıĢmada verileri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve 

Öğretmenler Ġçin KaynaĢtırmayla Ġlgili Mesleki Yeterlik GeliĢimi Ölçeği ile toplamıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemini 126 öğretmen oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada Öğretmen Ġçin 

KaynaĢtırma Yeterlik Eğitim Programı öğretmenlerin kaynaĢtırmayla ilgili mesleki 

yeterliklerini artırmada etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Mertoğlu (2018a), fen bilgisi öğretmen adaylarının kaynaĢtırmaya iliĢkin görüĢlerini ve 

bu konudaki ihtiyaçlarını araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya, 2015-2016 eğitim öğretim yılının 

bahar döneminde Ġstanbul'da bir devlet üniversitesinin fen bilgisi öğretmenliği lisans 

programına devam eden 73 öğretmen adayı katılmıĢtır. Karma yönteminin kullanıldığı 

bu araĢtırmada kaynaĢtırmaya iliĢkin görüĢler ölçeğinden elde edilen nicel bulgulara 

göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının kaynaĢtırmaya yönelik tutumlarının orta düzeyde 

hatta olumsuza yakın olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen nitel bulgulara 

göre ise; öğretmen adaylarının kaynaĢtırma ile ilgili olarak yeterince bilgi sahibi 

olmadıkları, kaynaĢtırma öğrencilerine yönelik olarak fen dersinin nasıl iĢleneceğini 

bilmedikleri, fen eğitiminde kaynaĢtırma konusunda kendilerini yetersiz gördükleri 

belirlenmiĢtir. KaynaĢtırma konusuna özel eğitim dersi içinde genel olarak, ön bilgi 

niteliğinde yer verildiği, ayrıca baĢka bir ders ya da eğitim almadıkları, üniversitede 

aldıkları eğitimi kaynaĢtırma açısından yeterli görmedikleri tespit edilmiĢtir.  

Mertoğlu (2018b), öğretmen adaylarının kaynaĢtırmaya iliĢkin tutumlarının öğretim 

stilleri ve diğer bazı değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, 

Ġstanbul'da bir üniversitenin fen bilgisi, sosyal bilgiler, Türkçe, matematik, özel eğitim 

ve sınıf öğretmenliği bölümlerinin dördüncü sınıfında öğrenim görmekte olan 399 

öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veriler Antonak ve Larrivee (1995) 

tarafından geliĢtirilen ve Kırcaali-Ġftar (1996) tarafından Türkçeye uyarlanan 

„KaynaĢtırmaya ĠliĢkin GörüĢler Ölçeği‟ ile Grasha (1996) tarafından geliĢtirilen ve 

Üredi (2006) tarafından Türkçeye uyarlanan „Öğretim Stilleri Ölçeği‟ ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın yönteminde betimsel tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

öğretmen adaylarının büyük bir kısmının öğrenci merkezli öğretim yaklaĢımı olan 
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öğretim stillerini benimsediği ve kaynaĢtırmaya iliĢkin genel tutumlarının orta düzeyde 

hatta olumsuza yakın olduğu tespit edilmiĢtir. 

Karasu (2017), zihinsel engelli kaynaĢtırma öğrencilerine yönelik din eğitimi 

(bireyselleĢtirilmiĢ öğretim programlarının öğrencilerin baĢarısına etkisi) incelemiĢtir. 

AraĢtırma 2015-2016 eğitim ve öğretim yılında MuĢ merkezde ilkokul 4. sınıfta eğitim 

gören 6 zihinsel engelli kaynaĢtırma öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada 

kaynaĢtırma öğrencilerine yönelik genel eğitim sınıfında verilen eğitime ek olarak, 

destek eğitim odasında bir eğitim ve öğretim yılı boyunca haftada ikiĢer saat eğitim 

yapılmıĢtır. Yarı deneysel olarak tasarlanan çalıĢma tek denekli çoklu bağlama 

modeline göre düzenlenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına 

dayalı kaynaĢtırma din eğitiminin zihinsel engelli kaynaĢtırma öğrencilerinin 

baĢarılarını olumlu etkilediği görülmüĢtür. Bu çerçevede öğrencilerin toplumdan 

özellikle de akranlarından etkilendiği, zaman verildiğinde dini bilgiyi yapılandırdıkları, 

normal bireylerin dini davranıĢlarını anlamlandırdıkları, daha duygusal oldukları, 

günlük yaĢamda kullanılmayan dini bilgileri unuttukları, hedef kazanımları elde 

ettikleri, baĢardıkça öz güven ve öz saygılarının arttığı ve değerleri içselleĢtirdikleri 

tespit edilmiĢtir. 

Mete (2016) zihinsel yetersizliğe sahip öğrenciler için yapılan fen eğitim çalıĢmalarını 

incelemiĢtir. Zihinsel yetersizliği bulunan öğrencilerin fen eğitimini yeterli düzeyde 

almadığı, fen ile ilgili konu ve kavramların öğretimi ile ilgili çok az sayıda çalıĢma 

olduğu araĢtırmacı tarafından yapılan alanyazın çalıĢması sonucu tespit edilmiĢtir. 

Denizli ve Uzoğlu (2016) fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamaları 

sürecine iliĢkin görüĢlerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden 

özel durum yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma; 2012-2013 eğitim-öğretim güz yarıyılı, 

Giresun ili ortaokullarında görev yapan 28 fen bilimleri dersi öğretmeni ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler, 17 tane açık uçlu sorudan meydana gelen anket formu 

kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢmada, fen bilimleri öğretmenlerinden bazıları özel 

gereksinimli öğrencilerin sosyalleĢmeleri açısından kaynaĢtırma eğitimini baĢarılı 

bulmuĢ bazı öğretmenler ise kaynaĢtırma öğrencilerinin ayrı sınıf ve okullarda öğrenim 

görmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir.  

Dolapçı (2013) öğretmen adaylarının özyeterlik algıları ile kaynaĢtırma eğitimine bakıĢ 
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açıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmada betimsel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, 2012-2013 eğitim-öğretim döneminde Dokuz Eylül Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları, Türkçe 

Eğitimi, Ortaöğretim Sosyal Alanları, PDR, Yabancı Diller Eğitimi, Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi ve Güzel Sanatlar Eğitimi bölümlerinden kasıtlı olarak 

seçilen 3. Sınıfta öğrenim gören 2 Ģubedeki öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada veriler, “Demografik Bilgi Formu”, “Öğretmen Öz-yeterlik Ölçeği” ve 

“KaynaĢtırma Eğitimi Anketi” ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmada, öğretmen adaylarının 

özyeterlik algıları ile kaynaĢtırma eğitimine bakıĢ açıları arasındaki iliĢkiyi pozitif yönlü 

bulunmuĢtur. 

Alver, Bozgeyikli ve IĢıklar (2011) yaptıkları çalıĢmada rehber öğretmen adaylarının 

kaynaĢtırma eğitimine yönelik tutumlarını etkileyen faktörleri incelemiĢtir. ÇalıĢma 

genel tarama modelinde yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini Atatürk Üniversitesi 

Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi ve Selçuk Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim 

Fakültesi Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık programına devam eden 324 3. ve 4. 

sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın verileri KaynaĢtırmaya ĠliĢkin GörüĢler 

Ölçeği ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmada Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık programı 

öğrencilerinin kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin tutumlarının çeĢitli değiĢkenler açısından 

anlamlı düzeyde farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Kuzu (2011); fen bilgisi öğretmenliği, edebiyat öğretmenliği, zihinsel engelliler sınıf 

öğretmenliği, matematik öğretmenliği, psikolojik danıĢmanlık ve rehberlik, ingilizce 

öğretmenliği, okul öncesi öğretmenliği, coğrafya öğretmenliği, müzik öğretmenliği 

bilgisayar öğretmenliği, sınıf öğretmenliği ve kimya öğretmenliği bölümlerinde öğrenim 

gören öğretmen adaylarının kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin tutumları ve öz duyarlık 

düzeyleri ile aralarındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 547 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmen adaylarına “KiĢisel Bilgi Formu”, “Entegrasyona KarĢı 

Tutum Ölçeği” ve “Öz Duyarlık Ölçeği” uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; öğretmen 

adaylarının kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin tutumlarında engelli bir yakınının bulunup 

bulunmadığı, engellinin yakınlık derecesi, gelir düzeyi, yaĢ, engel türü, engel durumu 

özelliklerine göre anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. 

Battal (2007) branĢ öğretmenleri ve sınıf öğretmenlerinin kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin 
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yeterliklerini belirlemek için 104 branĢ, 285 sınıf öğretmeni ile çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmada 

veriler “KaynaĢtırma Eğitim Anketi” ile toplanmıĢtır. Anket; “özel gereksinimli 

bireyleri tanıma”, “kaynaĢtırma eğitimi uygulamalarında kullanılan eğitim-öğretim 

yöntem ve teknikleri bilme ve kullanabilme”, “kaynaĢtırma eğitimi ile ilgili ilkeleri 

bilme ve uygulayabilme” ve “ölçme ve değerlendirme” olmak üzere 4 bölümden 

meydana gelmektedir. ÇalıĢma sonucunda; branĢ ve sınıf öğretmenlerinin özel 

gereksinimli öğrencileri tanıma konusunda yeterli oldukları, uygulama ve 

değerlendirme alanlarında kendilerini yeterli gördükleri fakat kaynaĢtırma eğitimi ile 

ilgili bazı bilgileri bilmedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gözün ve YıkmıĢ (2004) kaynaĢtırma eğitimine yönelik hazırlanmıĢ olan bilgilendirme 

programının, öğretmen adaylarının kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik tutumlarına 

etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen 

Bilgisi, Matematik, Sosyal Bilgiler ve Türkçe Öğretmenliği Bölümleri‟nde okuyan 

öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya 3. sınıfta okuyan 174 öğretmen 

adayı katılmıĢtır. Deneme modellerinden ön test-son test kontrol gruplu model 

uygulanmıĢ ve gruplara program öncesi ve program sonrasında “KaynaĢtırmaya ĠliĢkin 

GörüĢler Ölçeği” uygulanmıĢtır. Deney grubunda 83, kontrol grubunda 91 öğretmen 

adayı yer almıĢtır. AraĢtırmada, deney grubunda yer alan öğretmen adaylarına 

kaynaĢtırma eğitimi ile ilgili beĢ hafta süren bilgilendirme programı uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmada, deney grubunda yer alan öğretmen adaylarına uygulanan kaynaĢtırma 

eğitimi bilgilendirme programının, öğretmen adaylarının kaynaĢtırma eğitimine yönelik 

tutumlarında olumlu değiĢiklikler meydana getirdiği tespit edilmiĢtir. 

Yapılan alanyazın taraması sonucunda, yapılandırmacı öğrenme ortamı ile kaynaĢtırma 

uygulamalarına birlikte odaklanan az sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Bu nedenle bu 

çalıĢmada, fen bilgisi dersi öğretmenleri özelinde, kaynaĢtırma uygulamaları 

yeterlilikleri ile yapılandırmacı öğrenme ortamları arasındaki iliĢki, bazı demografik 

özelliklerle bağlantılı olarak ortaya konulmak amaçlanmıĢtır. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın modeli ve çalıĢma grubunun özellikleri, veri toplama (ölçme) 

araçları ile ölçme araçlarıyla toplanan verilerin analizinde kullanılan istatistikî 

tekniklere yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma, fen bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına 

iliĢkin algıları ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik algılarının bazı değiĢkenler 

açısından incelenmesi yanında iki algı/düzey arasındaki iliĢkinin de araĢtırılması 

amaçlandığından asıl olarak betimsel nitelikte ve iliĢkisel tarama modeli esas alınarak 

tasarlanmıĢtır. Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel (2018)‟e göre 

“Tarama araĢtırmaları daha çok „ne, nerede, ne zaman, ne sıklıkta, hangi düzeyde, nasıl‟ 

gibi soruların cevaplandırılmasına olanak tanımaktadır.” (Büyüköztürk ve diğerleri, 

2018, s.184). Tarama modelleri (araĢtırmaları) ile değiĢkenler arasındaki pek çok iliĢki, 

fark analizleri de araĢtırılabilir. Karasar‟a (2017) göre “ĠliĢkisel tarama modelleri, iki 

veya daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢimin varlığını ve/veya derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelleridir. Bu tür bir düzenlemede, arasındaki iliĢki 

aranacak değiĢkenler, tekil taramada olduğu gibi ayrı ayrı sembolleĢtirilir. Ancak bu 

sembolleĢtirme (değerler verme, ölçme), iliĢkisel bir çözümlemeye olanak verecek veri 

çiftleri Ģeklinde yapılır” (Karasar, 2017, s.114). Bu açıklamaya uygun olarak, 

araĢtırmada fen bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına 

iliĢkin algıları ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik algıları arasında anlamlı bir 

iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada ayrıca çalıĢmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik 

algı düzeylerinin çeĢitli değiĢkenlere bağlı olarak karĢılaĢtırılmalarına da yer verilmiĢtir. 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017-2018 eğitim-öğretim yılında, Ġstanbul Ġlinin farklı 

ilçelerinde (Arnavutköy, AtaĢehir, Eyüp, GaziosmapaĢa, Kartal, Maltepe, Pendik, 
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Sancaktepe) MEB‟e bağlı devlet ve özel ortaokullarda görev yapan ve çalıĢmaya 

katılmaya gönüllü olan 221 fen bilimleri dersi öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

çalıma grubunu oluĢturan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin demografik/kiĢisel 

özellikleri aĢağıda, Tablo 1 ve Tablo 2‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 1. Öğretmenlerin Demografik Özelliklerine ĠliĢkin 

Frekans ve Yüzde Dağılımları 

DeğiĢken Grup f % 

Okul türü Devlet Okulu 203 91,9 

Özel Okul 18 8,1 

    

Velilerin sosyokültürel 

düzeyi 

DüĢük 62 28,1 

Orta 146 66,1 

Yüksek 13 5,9 

    

Cinsiyet Kadın 164 74,2 

Erkek 57 25,8 

    

YaĢ 21-30 yaĢ 64 29,0 

31-40 yaĢ 93 42,1 

41 yaĢ ve üstü 64 29,0 

    

Eğitim düzeyi Lisans 190 86,0 

YL/Doktora 31 14,0 

    

Fakülte Eğitim Fakültesi 177 80,1 

Fen-Edebiyat Fakültesi 31 14,0 

Diğer 13 5,9 

    

Mezun olunan bölüm Fizik 19 8,6 

Biyoloji 21 9,5 

Kimya 27 12,2 

Fen Bilgisi 149 67,4 

Diğer 5 2,3 

    

Mesleki kıdem 1-10 yıl 111 50,2 

11-20 yıl 62 28,1 

21 yıl ve üstü 48 21,7 

    

Öğrenci sayısı 20 ve altı 35 15,8 

21-30 125 56,6 

31 ve üstü 61 27,6 

Tablo 1‟de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğretmenlerin %91,9‟u devlet okulunda 

görev yapmaktadır. Görev yapılan okulun bulunduğu yerdeki velilerin sosyokültürel 

düzeyleri, öğretmen algılarına göre, %28,1 oranında düĢük, %66,1 oranında orta ve 
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%5,9 oranında yüksek olarak belirtilmiĢtir. Öğretmenlerin %74,2‟si kadın ve %25,8‟i 

erkek olup en büyük yaĢ grubunu %42,1 ile 31-40 yaĢındaki öğretmenler 

oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin büyük bölümü, %86,0 ile lisans mezunu olup; %80,1‟i 

eğitim fakültelerinden, %14,0‟ü fen-edebiyat fakültelerinden ve kalan %5,9‟u diğer 

fakültelerden mezundur. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin büyük bölümü, %67,4 ile 

fen bilgisi öğretmenliği bölümünden mezundur. Mesleki kıdem sürelerine bakıldığında, 

öğretmenlerin %50,2‟sinin 1-10 yıllık, %28,1‟inin 11-20 yıllık ve kalan %21,7‟sinin 21 

yıl ve daha uzun kıdeme sahip oldukları görülmektedir. Son olarak, öğretmenlerin 

büyük bölümü, %56,6 ile 21-30 kiĢilik sınıflarda görev yaptıklarını belirtmekte olup 

ortalama öğrenci sayısı 28,12±6,04 olarak hesaplanmıĢtır (öğrenci sayısı 15 ile 45 

arasında değiĢmektedir). 

Tablo 2. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Kuram ile KaynaĢtırma 

Eğitimine ĠliĢkin Demografik Özelliklerine Yönelik Frekans ve Yüzde 

Dağılımları 

DeğiĢken Grup f % 

Yapılandırmacı kuramı öğrenme Kendi kendime 41 18,6 

Seminer 35 15,8 

Hizmet içi eğitim 27 12,2 

Öğrenmedim 11 5,0 

Diğer 107 48,4 

    Yapılandırmacı kuramı sınıfta 

uygulama 

Evet 153 69,2 

Hayır 68 30,8 

    
Ailede engelli birey Evet 11 5,0 

Hayır 210 95,0 

    KaynaĢtırma öğrencisi ile etkileĢim Evet 160 72,4 

Hayır 61 27,6 

    
KaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi Hiç 88 39,8 

Orta 122 55,2 

Üst (en az 40 saat) 11 5,0 

    KaynaĢtırma eğitimi mevzuatını bilme Hiç yok 21 9,5 

Zayıf düzeyde 55 24,9 

Orta düzeyde 118 53,4 

Ġyi/çok iyi düzeyde 27 12,3 

    
Özgüven DüĢük 36 16,3 

Orta 142 64,3 

Yüksek 43 19,5 

    Tecrübe Hiç yok 27 12,2 

Biraz 143 64,7 

Üst (en az 30 tam gün) 51 23,1 
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Tablo 2‟de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğretmelerin %18,6‟sı yapılandırmacı 

eğitim kuramını kendi baĢlarına, %15,8‟i seminerlerde, %12,2‟si hizmet içi eğitimlerde 

ve %48,4‟ü baĢka Ģekilde (üniversite, kitaplar, diğer öğretmenler) öğrendiğini, 

öğretmenlerin %5,0‟i ise öğrenmediğini belirtmektedir. Yapılandırmacı kuramı sınıfta 

uygulayıp uygulamadıkları sorulduğunda, öğretmenlerin %69,2‟si buna olumlu yanıt 

vermektedir. Öğretmenlerin %5,0‟inin ailesinde engelli birey vardır. AraĢtırmaya 

katılan bireylerin %72,4‟ü kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile 

anlamlı/kayda değer etkileĢimi olduğunu, %60,2‟si orta ve üst düzeyde kaynaĢtırma 

eğitimi ile ilgili eğitim aldıklarını belirtmektedir. Öğretmenlerin %9,5‟i kaynaĢtırma 

eğitimi mevzuatı hakkında hiçbir bilgisi olmadığını, kalan %90,5‟i ise çeĢitli düzeylerde 

bilgi sahibi olduğunu ifade etmektedir. Öğretmenlerin büyük bölümü, %64,3 ile 

kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan öğrencilere eğitim verme konusunda „orta‟ 

düzeyde öz güveni olduğunu ve %64,7‟si „biraz‟ tecrübe sahibi olduğunu 

söylemektedir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Devlet ve özel okulların ortaokul kademesinde görev yapan fen bilimleri dersi 

öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri ile 

kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik algı düzeylerinin bazı değiĢkenler açısından 

incelenmesi amacıyla üç temel bölümden meydana gelen bir anket kullanılmıĢtır (Ek-1). 

Anketin ilk bölümünde, fen bilimleri dersi öğretmenlerinin bazı demografik 

özelliklerini belirlemek üzere araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen KiĢisel Bilgiler Formu, 

ikinci bölümünde öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı 

düzeylerini belirlemek üzere Taylor ve Fraser (1991) tarafından geliĢtirilen, Acat, 

Anılan ve Anagün (2007) tarafından Türkçeye uyarlaması ve geçerlik güvenirlik 

çalıĢması yapılan YÖOÖ ve üçüncü bölümde, öğretmenlerin kaynaĢtırma 

uygulamalarındaki yeterlik algı düzeylerini ölçmek üzere Sharma, Loreman ve Forlin 

(2011) tarafından geliĢtirilen, Bayar (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan KUÖYÖ yer 

almaktadır.  

AraĢtırmada kullanılan Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği ve KaynaĢtırma 

Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin bu araĢtırma için uygunlukları bir 
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madde analizi ile güvenirliklerine (iç tutarlıklarına) bakılarak incelenmiĢtir. Cronbach 

Alfa (α) katsayısına bağlı olarak ölçekler ve alt boyutlarının güvenirliliği aĢağıdaki gibi 

değerlendirilmiĢtir. 

0.00≤ α < 0.40 ise ölçek/boyut güvenilir değildir, 

0.40≤ α < 0.60 ise ölçeğin/boyutun güvenilirliği düĢük, 

0.60≤ α < 0.80 ise ölçek/boyut oldukça güvenilir, ve 

0.80≤ α < 1.00 ise ölçek/boyut yüksek derecede güvenilirdir (Kalaycı, 2006: s. 

405; Karagöz, 2016: s.941, Özdamar, 2002, s.673). 

Bu araĢtırmada kullanılan kiĢisel bilgi formu ve diğer iki ölçek hakkında açıklamalar ve 

ölçeklere yönelik yapılan güvenirlik analizleri sonucu bulunan α değerleri anketteki 

yerine göre Tablo 3 ve Tablo 4‟te sırasıyla verilmiĢtir. 

3.3.1. KiĢisel Bilgiler Formu 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin demografik/kiĢisel özelliklerini 

belirlemek üzere geliĢtirilen KiĢisel Bilgiler Formunda, öğretmenlerin görev yaptıkları 

okul türü, cinsiyet, yaĢ, öğrenim düzeyleri ve benzeri kiĢisel özellikleri ile 

yapılandırmacı eğitim kuramı ve kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin bilgi durumlarına 

yönelik toplam 20 soru mevcuttur. 

3.3.2. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği 

Öğretmenlerin fen bilimleri dersi öğretiminde kendi öğrenme ortamları ve 

uygulamalarına iliĢkin algılarının belirlenmesine dönük Taylor ve Fraser (1991) 

tarafından geliĢtirilen, Acat ve diğerleri (2007) tarafından Türkçeye uyarlaması ve 

geçerlik güvenirlik çalıĢması yapılan Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği 

kullanılmıĢtır.  

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarını öğretmenlerin bakıĢ açısıyla değerlendirmek 

amacıyla 25 maddeden oluĢan ölçeğin istatistiksel olarak yeterli olduğu tespit edilmiĢtir. 

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarını değerlendiren bir araç olarak Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı Ölçeği, 3 faktörden oluĢmaktadır. Öğretimde esneklik faktörü altında 
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10 madde, bireysel ilgi faktörü altında 9 madde, öğrenme ortamının demokratikliği 

faktörü altında 6 maddeden oluĢmaktadır. AraĢtırmacılar, ölçeğin birinci boyutunun 

toplam varyansın %30,59‟unu, ikinci alt boyutun toplam varyansın %7,59‟unu ve 

üçüncü boyutun toplam varyansın %6,94‟ünü açıkladığını, ölçeğin genelinin ise toplam 

varyansın %45,37‟sini açıkladığını bulmuĢtur. Alt boyutlara iliĢkin güvenirlik (iç 

tutarlık) katsayıları ise birinci boyut için 0,83; ikinci boyut için 0,79 ve üçüncü boyut 

için ise 0,78 olarak bulunmuĢ, ölçeğin bütünü için ise 0,90 olarak hesaplanmıĢtır. 

AĢağıda hangi maddelerin hangi boyutlarda yer aldığı ve açıklamaları belirtilmiĢtir: 

Öğretimde Esneklik: Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında öğrencinin sürece etkin 

katılımının sağlanması ve bilimsel bilgiyi sorgulayabilme fırsatlarının sunulması 

düzeyini (2, 3, 5, 6, 7, 8, 14, 17, 19 ve 23 numaralı maddeler),  

Bireysel Ġlgi: Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında gerçek dünyayı ve günlük yaĢamı 

yansıtan zengin bağlamlar sunması ve öğrenci ilgilerine uygun öğrenme ortamlarının 

gerçekleĢme düzeyini (4, 9, 10, 15, 16, 21, 22 ve 24 numaralı maddeler),  

Öğrenme Ortamının Demokratikliği: Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında 

öğrencinin, sorgulayarak, zihinsel çaba göstererek, araĢtırma yaparak, bilinen ya da 

sunulan gerçekleri sorgulayarak baĢkalarıyla etkileĢimde bulunarak ve yeniliğe açık 

tutumlar geliĢtirerek katkı sağlaması düzeylerini belirler (11, 12, 13, 18, 20 ve 25 

numaralı maddeler).  

5‟li Likert tipinde düzenlenen ölçeğin maddeleri, çalıĢmaya katılan fen bilimleri dersi 

öğretmenleri tarafından „Hiçbir zaman‟ (1), „Nadiren‟ (2), „Bazen‟ (3), „Sık sık‟ (4) ve 

„Her zaman‟ (5) seçeneklerinden biri seçilerek değerlendirilmektedir. Tüm maddeleri 

olumlu yüklemli olan ölçek ve alt boyutlarından alınan ortalama puanın yüksekliği, 

öğretmenlerin o boyuta/genel yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin olumlu algısını 

göstermektedir. 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğinin bu araĢtırma için geçerlik ve güvenirliğini 

kontrol etmek üzere alfa modeli ile maddeler arası korelasyona bağlı uyum değerleri 

hesaplanmıĢtır (Tablo 3). 
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Tablo 3. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğine ĠliĢkin 

Güvenirlik Analizi 

Boyut Madde 
Madde-Toplam 

Korelasyonu 

Madde Silindiğinde 

Cronbach Alpha 

Boyuta ĠliĢkin 

Cronbach Alpha 
Ö
ğ
re
ti
m
d
e 
E
sn
ek
li
k
 

yap02 0,455 0,767 0,785 

yap03 0,481 0,763  

yap05 0,360 0,778  

yap06 0,571 0,751  

yap07 0,571 0,752  

yap08 0,467 0,765  

yap14 0,449 0,767  

yap17 0,331 0,785  

yap19 0,408 0,772  

yap23 0,484 0,763  

 

    

B
ir
ey
se
l 
Ġl
g
i 

yap01 0,365 0,846 0,844 

yap04 0,571 0,828  

yap09 0,417 0,841  

yap10 0,638 0,819  

yap15 0,611 0,824  

yap16 0,631 0,821  

yap21 0,600 0,824  

yap22 0,695 0,814  

yap24 0,543 0,830  

 

    

Ö
ğ
re
n
m
e 
O
rt
. 

D
em

o
k
ra
ti
k
li
ğ
i yap11 0,430 0,729 0,749 

yap12 0,516 0,705  

yap13 0,500 0,711  

yap18 0,515 0,705  

yap20 0,492 0,712  

yap25 0,473 0,717   

Ölçek 0,913 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğinin ilk alt boyutu, öğretimde esneklik 

için güvenirlik katsayısı (Cronbach‟s Alfa α) 0,758; ikinci alt boyutu biresyel ilgi  için 

0,844 ve üçüncü alt boyutu öğrenme ortamının demokratikliği  için 0,749 olarak hesap 

edilmiĢtir. Bu değerler, Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğinin alt boyutlarını 

meydana getiren maddeler arasında güvenirliğin (iç tutarlığın) yüksek olduğunu 

göstermektedir. Herhangi bir madde alt boyutlardan silindiğinde güvenirlik katsayısının 

(Cronbach Alfa) yükselmeyeceği görüldüğünden (sondan önceki sütun), hiçbir bir alt 

boyutta her hangi bir maddenin çıkarılmasına ihtiyaç olmadığı görülmektedir. 

Öğretimde esneklik alt boyutuna iliĢkin madde-toplam korelasyon katsayıları 0,331 ile 

0,571; biresyel ilgi alt boyutuna iliĢkin madde-toplam korelasyon katsayıları 0,365 ile 
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0,695 ve öğrenme ortamının demokratikliği alt boyuntunun korelasyon katsayıları 0,430 

ile 0,516 arasında olduğu hesaplanmıĢ ve maddeler ile ilgili alt boyutları arasında yeterli 

düzeyde iliĢki (r≥0,30) olduğu görülmüĢtür. 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğinin 25 maddesi birlikte (tek boyutlu olarak) 

analize dahil edildiğinde ise genel güvenirlik katsayısının 0,913 olduğu bulunmuĢtur. 

Bu da Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğinin tek boyutlu olarak da 

kullanılabileceğini ve yüksek derecede güvenilir olduğunu göstermektedir. 

Sonuç olarak, Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğinin güvenirlik (iç tutarlık) 

düzeyinin bu çalıĢma için de yeterli olduğu anlaĢılmaktadır. 

3.3.3. KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği 

ÇalıĢmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin kaynaĢtırma uygulamalarındaki 

yeterlik algı düzeylerini ölçmek üzere Sharma, Loreman ve Forlin (2011) tarafından 

geliĢtirilen, Bayar (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan üç boyutlu 18 maddelik 

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği kullanılmıĢtır.  

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin (KUÖYÖ) yapı geçerliği 

Açımlayıcı Faktör Analizi (Exploratory Factor Analysis) (EFA) ile yapılmıĢtır. Ölçeğin 

Türkçe formunun güvenirlik çalıĢması Cronbach Alpha katsayısı ile hesaplanmıĢ ve 

0,89 olarak bulunmuĢtur. Ayrıca ölçeğin alt boyutlarının güvenirlik çalıĢması yine 

Cronbach Alpha katsayısı ile hesaplanmıĢ ve sırasıyla birinci boyut öğretim yeterliği 

için 0,88; ikinci boyut iş birliği yeterliği için 0,90 ve üçüncü boyut sınıf yönetimi 

yeterliği için 0,86 olarak bulunmuĢtur. 

6‟lı Likert tipinde düzenlenen ölçeğin maddeleri, çalıĢmaya katılan fen bilimleri dersi 

öğretmenleri tarafından „Kesinlikle katılmıyorum‟ (1), „Katılmıyorum‟ (2), „Kısmen 

katılmıyorum‟ (3), „Kesinlikle katılmıyorum‟ (4) „Kısmen Katılıyorum‟ (5) ve         

„Kesinlikle katılıyorum‟ (6) seçeneklerinden biri seçilerek değerlendirilmektedir. Tüm 

maddeleri olumlu yüklemli (pozitif) olan ölçek ve alt boyutlarından alınan toplam 

puanın (18 ile 108 arasında veya ortalama puanın yüksekliği (1,00 ile 6,00 arasında), 

öğretmenlerin o boyuta/genel kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik düzeyine iliĢkin 

olumlu algılarını göstermektedir. Bu çalıĢmada, alt boyutların karĢılaĢtırılabilmesine 



 

 

60 

daha kolay olanak verdiğinden ortalama puanlar ve onlara iliĢkin standart sapma 

değerleri kullanılmıĢtır. 

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin bu çalıĢma için 

güvenirliği bir madde analizi ile Cronbach Alfa katsayılarına bakılarak kontrol 

edilmiĢtir (Tablo 4). 

Tablo 4. KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği 

Ölçeğine ĠliĢkin Güvenirlik Analizi 

Boyut Madde 
Madde-Toplam 

Korelasyonu 

Madde 

Silindiğinde 

Cronbach Alpha 

Boyuta ĠliĢkin 

Cronbach 

Alpha 

Ö
ğ
re
ti
m
 Y
et
er
li
ğ
i kay05 0,619 0,825 0,847 

kay06 0,635 0,821  

kay10 0,526 0,846  

kay14 0,741 0,803  

kay15 0,640 0,821  

kay18 0,672 0,816  

 

    

ĠĢ
 B
ir
li
ğ
i 
Y
et
er
li
ğ
i kay03 0,423 0,810 0,811 

kay04 0,513 0,794  

kay09 0,636 0,766  

kay12 0,710 0,748  

kay13 0,688 0,756  

kay16 0,490 0,805  

 

    

S
ın
ıf
 Y
ö
n
et
im
i 

Y
et
er
li
ğ
i 

kay01 0,414 0,826 0,826 

kay02 0,558 0,807  

kay07 0,758 0,766  

kay08 0,762 0,769  

kay11 0,688 0,781  

kay17 0,483 0,824   

Ölçek 0,928 

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin ilk alt boyutu, öğretim 

yeterliği için güvenirlik katsayısı (Cronbach‟s Alfa α) 0,847; ikinci alt boyutu iş birliği 

yeterliği  için 0,811 ve üçüncü alt boyutu sınıf yönetimi yeterliği  için 0,826 olarak 

hesap edilmiĢtir. Bu değerler, KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği 

Ölçeğinin üç alt boyutunu meydana getiren maddeler arasında güvenirliğin (iç 

tutarlığın) yüksek derecede olduğunu göstermektedir. Her hangi bir madde alt 

boyutlardan silindiğinde güvenirlik katsayısının (Cronbach Alfa) yükselmeyeceği 

görüldüğünden (sondan önceki sütun), boyutlardan çıkarılacak madde yoktur. Öğretim 

yeterliği alt boyutuna iliĢkin madde-toplam korelasyon katsayıları 0,526 ile 0,741; iş 
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birliği yeterliği alt boyutuna iliĢkin madde-toplam korelasyon katsayıları 0,423 ile 0,710 

ve sınıf yönetimi yeterliği alt boyuntunun korelasyon katsayıları 0,414 ile 0,762 arasında 

olduğu hesaplanmıĢ ve maddeler ile ilgili alt boyutları arasında yeterli düzeyde iliĢki 

(r≥0,30) olduğu görülmüĢtür. 

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin 18 maddesi birlikte (tek 

boyutlu olarak) analize dahil edildiğinde ise genel güvenirlik katsayısının 0,928 olduğu 

bulunmuĢtur. Bu da KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin tek 

boyutlu olarak da kullanılabileceğini ve yüksek derecede güvenilir olduğunu 

göstermektedir. 

Sonuç olarak, KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin güvenirlik 

(iç tutarlık) düzeyinin bu çalıĢma için de yeterli olduğu anlaĢılmaktadır. 

Ölçeğin isminde yer alan yeterlilik kavramı çalıĢma içerisinde doğru hali olan yeterlik 

olarak kullanılmaktadır. 

3.4. Verilerin Analizi 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinden, KiĢisel Bilgiler Formu, Yapılandırmacı Öğrenme 

Ortamı Ölçeği ve KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği ile toplanan 

veriler SPSS 24.0 for Windows paket programına aktarılmıĢ ve istatistiksel analizler 

yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinden elde edilen verilerin istatistiksel 

analizlerine geçilmeden önce, bu verilerin ölçeklerle belirlenen sınırlar içinde olup 

olmadığı, ciddi hata ve eksiklikler barındırıp barındırmadığı kontrol edilmiĢtir. Bundan 

sonra ise araĢtırmanın amacına bağlı olarak uygulanacak istatistikî analizlerin 

parametrik veya non-parametrik olup olmayacağının seçimi için Kolmogorov-Smirnov 

(K-S) ve Shapiro-Wilk testiyle veri gruplarının normallik dağılımları incelenmiĢtir.  

Veri grubunun normallik dağılımı göstermesi için p>.05 olmalıdır (Pallant, 2005, s.57). 

Bağımsız değiĢken gruplarının bağımlı değiĢkenler (ölçek ve alt boyut puanları) 

üzerindeki dağılımların normalliğini araĢtırmak üzere yapılan bu testler sonrası, 

cinsiyet, yaĢ, kıdem, öğrenci sayısı, kaynaĢtırma öğrencisi ile anlamlı etkileĢim ve 

özgüven değiĢkenleri için normallik varsayımı sağlanırken (p>.05), diğer değiĢkenler 
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(okul türü, eğitim düzeyi, mezun olunan yüksek öğretim kurumu, yapılandırmacı 

kuramın nereden öğrenildiği, ailede engelli birey olması ve kaynaĢtırma eğitimi alma 

düzeyi) için normallik varsayımının sağlanamadığı görülmüĢtür (p<.05).  

Normallik dağılımına iliĢkin yapılan Kolmogorov-Smirnov (K-S) ve Shapiro-Wilk testi 

sonrası, araĢtırmanın amacına bağlı olarak aĢağıdaki analizler yapılmıĢtır; 

1. Öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerini araĢtırmak üzere, 

ölçek ve alt boyutlarına iliĢkin puanların ortalaması ( X ) ve standart sapma (ss) 

değerleri hesaplanmıĢtır. 

2. Öğretmenlerin, cinsiyete ve kaynaĢtırma öğrencisi ile anlamlı etkileĢim 

kurmasına bağlı olarak, yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri 

ile kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri arasında anlamlı 

fark olup olmadığını araĢtırmak üzere bağımız/iliĢkisiz gruplar t-testi 

uygulanmıĢtır. 

3. Öğretmenlerin, yaĢ, mesleki kıdem, öğrenci sayısı ve özgüven düzeylerine bağlı 

olarak, yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri arasında anlamlı fark olup 

olmadığını araĢtırmak üzere tek yönlü varyans analizi (one-way ANOVA) 

uygulanmıĢtır. Anlamlı fark bulunduğu durumda ise hangi gruplar arasında 

anlamlı fark olduğunu araĢtırmak üzere Post-Hoc Scheffe testi yapılmıĢtır. 

4. Öğretmenlerin, mezun oldukları fakülte, yapılandırmacı kuramı öğrenme yeri, 

kaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi ve tecrübe düzeyine bağlı olarak, 

yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri arasında anlamlı fark olup 

olmadığını araĢtırmak üzere (normallik varsayımı sağlanamadığından) Kruskal-

Wallis testi uygulanmıĢtır. Anlamlı fark bulunduğu durumda ise hangi gruplar 

arasında anlamlı fark olduğunu araĢtırmak üzere Post-Hoc Mann-Whitney U 

testi yapılmıĢtır. 

5. Öğretmenlerin, görev yaptıkları okul türü, eğitim düzeyi ve ailede engelli birey 

olmasına bağlı olarak, yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri arasında anlamlı fark 
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olup olmadığını araĢtırmak üzere (normallik varsayımı sağlanamadığından) non-

parametrik bağımsız gruplar Mann-Whitney testi uygulanmıĢtır. 

6. Öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri 

(puanları) ile kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri 

(puanları) arasındaki iliĢkileri araĢtırmak üzere ise Pearson momentler çarpımı 

korelasyonu katsayıları hesaplanmıĢtır. 

Yapılan tüm istatistiksel hesaplamalarda temel anlamlılık düzeyi 0,05 olarak kabul 

edilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV: BULGULAR 

Bu bölümde, önce, fen bilimleri dersi öğretmenlerinin demografik özelliklerine bağlı 

olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algıları ile kaynaĢtırma 

uygulamalarındaki yeterlik algı düzeylerinde anlamlı farklılaĢmalar olup olmadığı 

incelenmiĢ, daha sonra ise öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

algıları ile kaynaĢtırma uygulamalarındaki yeterlik algıları arasındaki iliĢkiler 

araĢtırılmıĢtır. 

4.1. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamına ĠliĢkin Algı 

Düzeyleri 

Öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeylerine yönelik 

betimsel istatistikler Tablo 5‟te verilmiĢtir.  
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Puan Aralığı  Seçenek    

1,00-1,80  Hiçbir zaman   

1,81-2,60  Nadiren   

2,61-3,40  Bazen    

3,41-4,20  Sık sık    

4,21-5,00  Her zaman   

 

Tablo 5. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamına ĠliĢkin 

Algı Düzeylerine Yönelik Betimsel Ġstatistikler (N=221) 

Boyut/Ölçek X  ss 

Öğretimde Esneklik 3,54 0,50 

Bireysel Ġlgi 3,99 0,49 

Öğrenme Ortamının Demokratikliği 3,77 0,56 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği 3,76 0,46 

 

Tablo 5‟te araĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı Ölçeğinin geneli ve alt boyutlarından aldıkları ortalama puanlar 

verilmiĢtir. Buna göre; araĢtırmaya katılan öğretmenlerin genel yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri yüksektir ( Ölçek=3,76±0,46 „Sık sık‟ düzeyinde). 

Yapılandırmacı öğrenme ortamının alt boyutlarına yönelik ortalama puanlara 

bakıldığında, öğretmenlerin en yüksek ortalama puanı bireysel ilgi için verdikleri 

görülmektedir ( Bireysel ilgi=3,99±0,49; „Sık sık‟ düzeyinde). Bireysel ilgi boyutunu 

sırasıyla, öğrenme ortamının demokratikliği ( Öğrenme Ortamının Demokratikliği=3,77±0,56; 

„Sık sık‟ düzeyinde) ve öğretimde esneklik takip etmektedir ( Öğretimde 

esneklik=3,54±0,50; „Sık sık‟ düzeyinde). Sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, 

araĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin genelde olumlu olduğunu ancak bunu üst düzeyde 

olmadığı anlaĢılmaktadır.  

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, demografik özelliklerine bağlı 

olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin farklılaĢma gösterip 

göstermediği aĢağıda incelenmiĢtir. 

X

X

X

X
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Tablo 6. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin Algı 

Düzeylerinin Görev Yaptıkları Okul Türüne Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik 

Mann-Whitney U Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Okul 

türü 

Betimsel Ġst.   Mann-Whitney U 

n Sıra Ort. 
Sıralar 

T. 
  U Z p 

Öğretimde esneklik Devlet O. 203 105,04 21114,00  813,00 -3,88 0,000*** 

Özel O. 18 165,33 2976,00     

         

Bireysel ilgi Devlet O. 203 105,46 21407,50  701,50 -4,34 0,000*** 

Özel O. 18 173,53 3123,50     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Devlet O. 203 106,67 21653,00  947,00 -3,40 0,001** 

Özel O. 18 159,89 2878,00     

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Devlet O. 203 104,50 21005,50  704,50 -4,29 0,000*** 

Özel O. 18 171,36 3084,50         

**p<.01, ***p<.001 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının görev yaptıkları okula bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik 

Mann-Whitney testine göre, okul türü, ölçeğin hem geneli hem de üç alt boyutu 

bakımından da anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 6). Buna göre; 

Öğretmenlerin, öğretimde esneklik boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin görev yaptıkları 

okul türüne göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (U=813,00; p<.001). Okul 

türüne göre sıra ortalaması puanlarına bakıldığında; özel okullarda görev yapan 

öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Özel okul=165,33) öğretimde esneklik algısının, devlet 

okullarında görev yapan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Devlet okulu=105,04) daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin, bireysel ilgi boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de görev yaptıkları okul 

türüne göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (U=701,50; p<.001). Okul 

türüne göre sıra ortalaması puanlarına bakıldığında; özel okullarda görev yapan 

öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Özel okul=173,53) bireysel ilgi algısının, devlet okullarında 

görev yapan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Devlet okulu=105,46) daha yüksek olduğu 

görülmektedir. 
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Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de 

görev yaptıkları okul türüne göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur 

(U=947,00; p=.001). Okul türüne göre sıra ortalaması puanlarına bakıldığında; özel 

okullarda görev yapan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Özel okul=159,89) öğrenme 

ortamının demokratikliği algısının, devlet okullarında görev yapan öğretmenlerden (Sıra 

Ortalaması Devlet okulu=106,67) daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Son olarak, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin/puanlarının da görev yaptıkları okul türüne göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur (U=704,50; p<.001). Okul türüne göre sıra ortalaması 

puanlarına bakıldığında; özel okullarda görev yapan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Özel 

okul=171,36) çalıĢtıkları yere bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

genel algılarının, devlet okullarında görev yapan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Devlet 

okulu=104,50) daha yüksek olduğu görülmektedir. 
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Tablo 7. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin 

Algı Düzeylerinin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik T- Testi 

(N=221) 

Boyut/Ölçek Cinsiyet 
Betimsel Ġst.   t-test 

n X  ss   t sd p 

Öğretimde esneklik Kadın 164 3,57 0,49  1,62 219 0,106 

Erkek 57 3,44 0,52     

         

Bireysel ilgi Kadın 164 4,00 0,48  0,74 219 0,463 

Erkek 57 3,95 0,52     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Kadın 164 3,80 0,54  1,57 219 0,117 

Erkek 57 3,67 0,60     

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Kadın 164 3,79 0,45  1,47 219 0,143 

Erkek 57 3,68 0,49         

*p<.05 

Öğretmenlerin, cinsiyetlerine bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına 

iliĢkin algı düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>.05) (Tablo 7). BaĢka 

bir deyiĢle, kadın ve erkek öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

algı düzeyleri birbirine çok yakındır/benzerdir. 

Tablo 8. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin Algı 

Düzeylerinin YaĢa Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik ANOVA Testi 

(N=221) 

Boyut/Ölçek YaĢ 
Betimsel Ġst.   ANOVA 

Scheffe 
n X  ss   F p 

Öğretimde esneklik 21-30 yaĢ (1) 64 3,77 0,50  5,12 0,007** 1 ile 2, 3 

31-40 yaĢ (2) 93 3,42 0,54     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 3,47 0,39     

         

Bireysel ilgi 21-30 yaĢ (1) 64 4,28 0,44  8,63 0,000*** 1 ile 2, 3 

31-40 yaĢ (2) 93 3,86 0,52     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 3,89 0,44     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

21-30 yaĢ (1) 64 3,98 0,53  3,30 0,039* 1 ile 2, 3 

31-40 yaĢ (2) 93 3,66 0,60     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 3,72 0,50     

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

21-30 yaĢ (1) 64 4,01 0,44  6,62 0,002** 1 ile 2, 3 

31-40 yaĢ (2) 93 3,64 0,51     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 3,69 0,38         

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

Öğretmenlerin, yaĢa bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan tek 
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yönlü varyans analizine (one-way ANOVA) göre yaĢ, ölçeğin hem geneli hem de üç alt 

boyutu bakımından da anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 8). Buna göre; 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, öğretimde esneklik algısı düzeylerinin yaĢa göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=5,12; p=0,007]. ANOVA sonrası 

yapılan post-hoc Scheffe testine göre; 21-30 yaĢ grubunda bulunan öğretmenlerin ( X 21-

30 yaĢ=3,77) öğretimde esneklik algısı düzeyleri, daha büyük yaĢ gruplarındaki 

öğretmenlerden ( X 31-40 yaĢ=3,42; X 41 yaĢ ve üstü=3,47) daha yüksektir/olumludur. 

Öğretmenlerin, bireysel ilgi algısı düzeylerinin de yaĢa göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=8,63; p<0,001]. Post-hoc Scheffe testine göre; 21-30 

yaĢ grubunda bulunan öğretmenlerin ( X 21-30 yaĢ=4,28) bireysel ilgi algısı düzeyleri de 

büyük yaĢ gruplarındaki öğretmenlerden ( X 31-40 yaĢ=3,86; X 41 yaĢ ve üstü=3,89) daha 

yüksektir/olumludur. 

Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı düzeylerinin de yaĢa 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=3,30; p=0,039]. Post-hoc 

Scheffe testine göre; 21-30 yaĢ grubunda bulunan öğretmenlerin ( X 21-30 yaĢ=3,98) 

öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı düzeyleri de büyük yaĢ gruplarındaki 

öğretmenlerden ( X 31-40 yaĢ=3,66; X 41 yaĢ ve üstü=3,72) daha yüksektir/olumludur. 

Son olarak, öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin de yaĢa göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=6,62; 

p=0,002]. Post-hoc Scheffe testine göre; 21-30 yaĢ grubunda bulunan öğretmenlerin ( X

21-30 yaĢ=4,01) yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı düzeyleri, diğer, 

büyük yaĢ gruplarındaki öğretmenlerden ( X 31-40 yaĢ=3,64; X 41 yaĢ ve üstü=3,69) daha 

yüksektir/olumludur. 
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Tablo 9. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin Algı 

Düzeylerinin Öğrenim Durumlarına Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Mann-

Whitney U Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Eğitim 

düzeyi 

Betimsel Ġst.   Mann-Whitney U 

n Sıra Ort. 
Sıralar 

T. 
  U Z p 

Öğretimde esneklik Lisans 190 106,85 20087,00  2321,00 -2,02 0,047* 

YL/Doktora 31 130,13 4003,00     

         

Bireysel ilgi Lisans 190 107,73 20469,00  2324,00 -2,06 0,039* 

YL/Doktora 31 131,93 4062,00     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Lisans 190 106,92 20314,00  2169,00 -2,36 0,018* 

YL/Doktora 31 136,03 4217,00     

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Lisans 190 106,38 20000,00  2234,00 -2,08 0,037* 

YL/Doktora 31 131,94 4090,00     

*p<.05 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının öğrenim durumlarına bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik 

Mann-Whitney testine göre, öğrenim durumu, ölçeğin hem geneli hem de üç alt boyutu 

bakımından da anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 9). Buna göre; 

Öğretmenlerin, öğretimde esneklik boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin öğrenim 

durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (U=2321,00; p=.047). 

Öğrenim durumuna göre sıra ortalaması puanlarına bakıldığında; yüksek lisans veya 

doktora mezunu öğretmenlerin (Sıra Ortalaması YL/Doktora=130,13) öğretimde esneklik 

algısının, lisans mezunu öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Lisans=106,85) daha yüksek 

olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin, bireysel ilgi boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de öğrenim durumlarına 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (U=2324,00; p=.039). Öğrenim 

durumuna göre sıra ortalaması puanlarına bakıldığında; yüksek lisans veya doktora 

mezunu öğretmenlerin (Sıra Ortalaması YL/Doktora=131,93) bireysel ilgi algısının, lisans 

mezunu öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Lisans=107,73) daha yüksek olduğu 

görülmektedir. 
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Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de 

öğrenim durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (U=2169,00; 

p=.018). Öğrenim durumuna göre sıra ortalaması puanlarına bakıldığında; yüksek lisans 

veya doktora mezunu öğretmenlerin (Sıra Ortalaması YL/Doktora=136,92) öğrenme 

ortamının demokratikliği algısının, lisans mezunu öğretmenlerden (Sıra Ortalaması 

Lisans=106,92) daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Son olarak, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin/puanlarının da öğrenim durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur (U=2234,00; p=.037). Öğrenim durumuna göre sıra ortalaması puanlarına 

bakıldığında; yüksek lisans veya doktora mezunu öğretmenlerin (Sıra Ortalaması 

YL/Doktora=131,94) çalıĢtıkları yere bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına 

iliĢkin genel algılarının, lisans mezunu öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Lisans=106,38) 

daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 10. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin 

Algı Düzeylerinin Mezun Oldukları Kuruma Göre KarĢılaĢtırılmasına 

Yönelik Kruskal-Wallis H Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Fakülte 
Betimsel Ġst.   Kruskal-Wallis 

M-W 
n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretimde 

esneklik 

Eğitim F. (1) 177 110,06  1,45 2 0,484 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 117,21      

Diğer (3) 13 92,04      

         

Bireysel ilgi Eğitim F. (1) 177 111,52  0,64 2 0,727 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 104,18      

Diğer (3) 13 120,23      

         

Öğrenme 

ortamının 

demokratikliği 

Eğitim F. (1) 177 111,66  0,53 2 0,767 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 112,42      

Diğer (3) 13 98,58      

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Eğitim F. (1) 177 110,70  0,39 2 0,825 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 110,48      

Diğer (3) 13 99,42      

*p<.05 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının mezun oldukları yüksek öğrenim kurumuna bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testine göre, mezun olunan yüksek öğrenim kurumu, anlamlı bir farka 

neden olmamaktadır (p>.05) (Tablo 10). BaĢka bir deyiĢle, farklı yüksek öğrenim 
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kurumlarından mezun öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeyleri birbirine çok yakındır/benzerdir. 

Tablo 11. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına 

ĠliĢkin Algı Düzeylerinin Mesleki Kıdemlerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına Yönelik ANOVA Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Mesleki kıdem 
Betimsel Ġst.   ANOVA 

Scheffe 
n X  ss   F p 

Öğretimde esneklik 1-10 yıl (1) 111 3,57 0,53  0,54 0,585 - 

11-20 yıl (2) 62 3,49 0,52     

21 yıl ve üstü (3) 48 3,52 0,39     

         

Bireysel ilgi 1-10 yıl (1) 111 4,04 0,49  1,20 0,305 - 

11-20 yıl (2) 62 3,94 0,52     

21 yıl ve üstü (3) 48 3,94 0,44     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

1-10 yıl (1) 111 3,77 0,58  0,34 0,712 - 

11-20 yıl (2) 62 3,72 0,55     

21 yıl ve üstü (3) 48 3,81 0,53     

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

1-10 yıl (1) 111 3,79 0,48  0,60 0,549 - 

11-20 yıl (2) 62 3,71 0,49     

21 yıl ve üstü (3) 48 3,75 0,40     

*p<.05 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının mesleki kıdem sürelerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan ANOVA testine göre, mesleki kıdem, 

anlamlı bir farka neden olmamaktadır (p>.05) (Tablo 11). Kıdem gruplarına iliĢkin 

ortalama puanlardan da görüleceği üzere, farklı kıdemlere sahip öğretmenlerin, 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri birbirine çok 

yakındır/benzerdir. 
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Tablo 12. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin 

Algı Düzeylerinin Derse Girilen Sınıflardaki Ortalama Öğrenci Sayısına 

Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik ANOVA Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Öğrenci 

sayısı 

Betimsel Ġst.   ANOVA 
Scheffe 

n X  ss   F p 

Öğretimde esneklik 20 ve altı (1) 35 3,82 0,43  6,08 0,003** 1 ile 2, 3 

21-30 (2) 125 3,48 0,49     

31 ve üstü (3) 61 3,41 0,52     

         

Bireysel ilgi 20 ve altı (1) 35 4,32 0,41  7,57 0,001** 1 ile 2, 3 

21-30 (2) 125 3,91 0,48     

31 ve üstü (3) 61 3,87 0,51     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

20 ve altı (1) 35 4,10 0,46  9,44 0,000*** 1 ile 2, 3 

21-30 (2) 125 3,75 0,56     

31 ve üstü (3) 61 3,61 0,52     

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

20 ve altı (1) 35 4,04 0,38  9,76 0,000*** 1 ile 2, 3 

21-30 (2) 125 3,75 0,45     

31 ve üstü (3) 61 3,62 0,47     

**p<.01, ***p<.001 

Öğretmenlerin, derse girdikleri sınıfların ortalama öğrenci sayısına bağlı olarak 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan tek yönlü varyans analizine (one-way 

ANOVA) göre öğrenci sayısı, ölçeğin hem geneli hem de üç alt boyutu bakımından da 

anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 12). Buna göre; 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, öğretimde esneklik algısı düzeylerinin öğrenci 

sayısına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=6,08; p=0,003]. 

ANOVA sonrası yapılan post-hoc Scheffe testine göre; 20 ve daha az öğrencinin olduğu 

sınıflara giren öğretmenlerin ( X 20 ve altı=3,82) öğretimde esneklik algısı düzeyleri, daha 

çok sayıda öğrencinin olduğu sınıflara giren öğretmenlerden ( X 31-30 öğrenci=3,48; X 41 yaĢ 

ve üstü öğrenci=3,41) daha yüksektir/olumludur. 

Öğretmenlerin, bireysel ilgi algısı düzeylerinin de öğrenci sayısına göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=7,57; p=0,001]. Post-hoc Scheffe testine göre; 

20 ve daha az öğrencinin olduğu sınıflara giren öğretmenlerin ( X 20 ve altı=4,32) bireysel 

ilgi algısı düzeyleri de daha çok sayıda öğrencinin olduğu sınıflara giren 

öğretmenlerden ( X 31-30 öğrenci=3,91; X 41 yaĢ ve üstü öğrenci=3,87) daha yüksektir/olumludur. 
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Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı düzeylerinin de öğrenci 

sayısına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=9,44; p<0,001]. 

Post-hoc Scheffe testine göre; 20 ve daha az öğrencinin olduğu sınıflara giren 

öğretmenlerin ( X 20 ve altı=4,10) öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı 

düzeyleri de daha çok sayıda öğrencinin olduğu sınıflara giren öğretmenlerden ( X 31-30 

öğrenci=3,75; X 41 yaĢ ve üstü öğrenci=3,61) daha yüksektir/olumludur. 

Son olarak, öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin de öğrenci sayısına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 

218)=9,76; p<0,001]. Post-hoc Scheffe testine göre; 20 ve daha az öğrencinin olduğu 

sınıflara giren öğretmenlerin ( X 20 ve altı=4,04) yapılandırmacı öğrenme ortamlarına 

iliĢkin genel algı düzeyleri, diğer, daha çok sayıda öğrencinin olduğu sınıflara giren 

öğretmenlerden ( X 31-30 öğrenci=3,75; X 41 yaĢ ve üstü öğrenci=3,62) daha yüksektir/olumludur. 

Tablo 13. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin 

Algı Düzeylerinin Yapılandırmacı Kuramı Nereden Öğrendiklerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Kruskal-Wallis H Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Y. kuramı 

öğrenme 

Betimsel Ġst.   Kruskal-Wallis 
M-W 

n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretimde esneklik Kendi kendime (1) 41 95,39  2,92 4 0,572 - 

Seminer (2) 35 108,88      

Hizmet içi eğitim (3) 27 111,63      

Öğrenmedim (4) 11 111,27      

Diğer (5) 107 115,28      

         
Bireysel ilgi Kendi kendime (1) 41 113,34  6,49 4 0,027* 4 ile 

diğerleri Seminer (2) 35 112,27     

Hizmet içi eğitim (3) 27 115,11     

Öğrenmedim (4) 11 81,86     

Diğer (5) 107 111,64     

         
Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Kendi kendime (1) 41 116,43  6,52 4 0,025* 4 ile 

diğerleri Seminer (2) 35 108,97     

Hizmet içi eğitim (3) 27 113,15     

Öğrenmedim (4) 11 77,27     

Diğer (5) 107 112,51     

         
Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Kendi kendime (1) 41 106,58  5,75 4 0,032* 4 ile 

diğerleri Seminer (2) 35 110,13     

Hizmet içi eğitim (3) 27 111,96     

Öğrenmedim (4) 11 87,73     

Diğer (5) 107 113,03     

*p<.05 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının bu kuramı nereden öğrendiklerine bağlı 
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olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testine göre, kuramı öğrenme yeri, ölçeğin hem geneli hem 

de iki alt boyutu (bireysel ilgi ve öğrenme ortamının demokratikliği) bakımından da 

anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 13). Buna göre; 

Öğretmenlerin, bireysel ilgi boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin, kuramı nereden 

öğrendiklerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(4)=6,49; p=0,027). 

Farklılığın kaynağını bulmak üzere yapılan post-hoc Mann-Whitney testine göre; 

yapılandırmacı kuramı öğrenmemiĢ öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Öğrenmedim=81,86) 

bireysel ilgiye iliĢkin algısı diğer tüm öğretmenlerden daha düĢüktür. 

Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de 

kuramı nereden öğrendiklerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur 

(X
2

(4)=6,52; p=0,025). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; yapılandırmacı kuramı 

öğrenmemiĢ öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Öğrenmedim=77,27) öğrenme ortamının 

demokratikliğine iliĢkin algısı diğer tüm öğretmenlerden daha düĢüktür. 

Son olarak, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin/puanlarının da kuramı nereden öğrendiklerine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(4)=5,75; p=0,032). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; 

yapılandırmacı kuramı öğrenmemiĢ öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Öğrenmedim=87,73) 

çalıĢtıkları yere bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algıları 

diğer tüm öğretmenlerden daha düĢüktür. 
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Tablo 14. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin Algı 

Düzeylerinin Ailede Engelli Birey Olmasına Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik 

Mann-Whitney U Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Ailede 

engelli birey 

Betimsel Ġst.   Mann-Whitney U 

n Sıra Ort. 
Sıralar 

T. 
  U Z p 

Öğretimde esneklik Evet 11 129,05 1419,50  934,50 -1,03 0,305 

Hayır 208 108,99 22670,50     

         

Bireysel ilgi Evet 11 138,27 1521,00  855,00 -1,46 0,146 

Hayır 210 109,57 23010,00     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Evet 11 137,59 1513,50  862,50 -1,42 0,155 

Hayır 210 109,61 23017,50     

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Evet 11 136,23 1498,50  855,50 -1,41 0,159 

Hayır 208 108,61 22591,50     

*p<.05 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının ailede engelli birey olmasına bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik Mann-Whitney U 

testine göre, ailede engelli birey olması, anlamlı bir farka neden olmamaktadır (p>.05) 

(Tablo 14). Ailesinde engelli birey olan öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin sıra ortalaması puanları biraz daha yüksek olmasına rağmen bu fark 

anlamlı değildir. 

Tablo 15. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına 

ĠliĢkin Algı Düzeylerinin KaynaĢtırma Eğitimine Ġhtiyaç Duyan 

Biriyle Anlamlı Bir EtkileĢime GirmiĢ Olmaya Göre 

KarĢılaĢtırılmasına Yönelik T- Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Anlamlı 

etkileĢim 

Betimsel Ġst.   t-test 

n X  ss   t sd p 

Öğretimde esneklik Evet 160 3,58 0,48  2,38 219 0,018* 

Hayır 61 3,41 0,53     

         Bireysel ilgi Evet 160 4,04 0,49  2,44 219 0,015* 

Hayır 61 3,86 0,48     

         
Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Evet 160 3,83 0,54  2,81 219 0,005** 

Hayır 61 3,60 0,57     

         
Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Evet 160 3,82 0,45  2,84 219 0,005** 

Hayır 61 3,62 0,47         

*p<.05, **p<.01 
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Öğretmenlerin, kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer 

etkileĢimi olmasına bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan 

bağımsız gruplar t-testine göre anlamı etkileĢim, ölçeğin hem geneli hem de üç alt 

boyutu bakımından da anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 15). Buna 

göre; 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, öğretimde esneklik algısı düzeylerinin anlamlı bir 

etkileĢim olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [t (219)=2,38; 

p=0,018]. Grupların ortalama puanlarına bakıldığında; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç 

duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan öğretmenlerin ( X Evet=3,58) 

öğretimde esneklik algısı düzeylerinin daha yüksek olduğu görülmektedir ( X

Hayır=3,41). 

Öğretmenlerin, bireysel ilgi algısı düzeylerinin de anlamlı bir etkileĢim olmasına göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [t (219)=2,44; p=0,015]. Grupların ortalama 

puanlarına bakıldığında; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda 

değer etkileĢimi olan öğretmenlerin ( X Evet=4,04) bireysel ilgi algısı düzeylerinin de 

daha yüksek olduğu görülmektedir ( X Hayır=3,86). 

Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı düzeylerinin de anlamlı 

bir etkileĢim olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [t (219)=2,81; 

p=0,005]. Grupların ortalama puanlarına bakıldığında; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç 

duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan öğretmenlerin ( X Evet=3,83) 

öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı düzeylerinin de daha yüksek olduğu 

görülmektedir ( X Hayır=3,60). 

Son olarak, öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin de anlamlı bir etkileĢim olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur [t (219)=2,84; p=0,005]. Grupların ortalama puanlarına bakıldığında; 

kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan 
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öğretmenlerin ( X Evet=3,82) yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin de daha yüksek olduğu görülmektedir ( X Hayır=3,62). 

Tablo 16. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin 

Algı Düzeylerinin KaynaĢtırma Eğitimi Alma Düzeylerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Kruskal-Wallis H Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
K. eğitimi 

alma düzeyi 

Betimsel Ġst.   Kruskal-Wallis 
M-W 

n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretimde 

esneklik 

Hiç (1) 88 98,79  4,60 2 0,100 - 

Orta (2) 122 116,96      

Üst (3) 11 122,05      

         

Bireysel ilgi Hiç (1) 88 102,64  3,12 2 0,210 - 

Orta (2) 122 115,23      

Üst (3) 11 130,91      

         

Öğrenme 

ortamının 

demokratikliği 

Hiç (1) 88 99,49  6,40 2 0,041* 1 ile 3 

Orta (2) 122 116,51      

Üst (3) 11 141,95      

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Hiç (1) 88 97,72  6,03 2 0,049* 1 ile 3 

Orta (2) 122 116,79      

Üst (3) 11 132,36      

*p<.05 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testine göre, kaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi, ölçeğin geneli 

ve bir alt boyutu (öğrenme ortamının demokratikliği) bakımından anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 16). Buna göre; 

Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin 

kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur 

(X
2

(2)=6,40; p=0,041). Farklılığın kaynağını bulmak üzere yapılan post-hoc Mann-

Whitney testine göre; kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan öğretmenlerin (Sıra 

Ortalaması Üst (en az 40 saat)=141,95) öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algısı,  

kaynaĢtırma eğitimini hiç almamıĢ öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç=99,49) daha 

yüksektir. 

Öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin/puanlarının da kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine göre anlamlı bir 
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farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2
(2)=6,03; p=0,049). Post-hoc Mann-Whitney testine 

göre; kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 40 

saat)=132,36) çalıĢtıkları yere bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

genel algıları,  kaynaĢtırma eğitimini hiç almamıĢ öğretmenlerden (Sıra Ortalaması 

Hiç=97,72) daha yüksektir. 

Tablo 17. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin Algı 

Düzeylerinin KaynaĢtırma Öğrencilerine Eğitim Verme Konusundaki 

Özgüvene Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik ANOVA Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Özgüven 
Betimsel Ġst.   ANOVA 

Scheffe 
n X  ss   F p 

Öğretimde esneklik DüĢük (1) 36 3,42 0,58  1,22 0,298 - 

Orta (2) 142 3,55 0,46     

Yüksek (3) 43 3,58 0,54     

         

Bireysel ilgi DüĢük (1) 36 3,87 0,57  2,27 0,106 - 

Orta (2) 142 3,99 0,46     

Yüksek (3) 43 4,10 0,50     

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

DüĢük (1) 36 3,54 0,66  4,09 0,018* 1 ile 2, 3 

Orta (2) 142 3,79 0,52     

Yüksek (3) 43 3,87 0,54     

         

Yapılandırmacı Öğrenme 

Ortamı 

DüĢük (1) 36 3,61 0,56  2,86 0,059 - 

Orta (2) 142 3,78 0,42     

Yüksek (3) 43 3,85 0,49     

*p<.05 

Öğretmenlerin, ihtiyaç duyan kaynaĢtırma öğrencilerine eğitim verme konusundaki 

özgüvene bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan tek yönlü varyans 

analizine (one-way ANOVA) göre özgüven, ölçeğin sadece bir alt boyutu bakımından 

(öğrenme ortamının demokratikliği) anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır [F (2; 

218)=4,09; p=0,018] (Tablo 17). Post-hoc Scheffe testine göre; özgüveni yüksek 

öğretmenlerin ( X Yüksek=3,87) öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı 

düzeyleri, özgüveni düĢük öğretmenlerden ( X DüĢük=3,54) daha yüksektir. 
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Tablo 18. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin 

Algı Düzeylerinin KaynaĢtırma Eğitimi Ġhtiyacı Olan Bir Öğrenciye 

Eğitim Verme Tecrübesi Düzeyine Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik 

Kruskal-Wallis H Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Tecrübe 
Betimsel Ġst.   Kruskal-Wallis 

M-W 
n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretimde esneklik Hiç yok (1) 27 104,04  6,27 2 0,046* 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 103,71      

Üst (3) 51 132,44      

         

Bireysel ilgi Hiç yok (1) 27 105,50  8,76 2 0,013* 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 102,58      

Üst (3) 51 139,28      

         

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Hiç yok (1) 27 103,57  7,21 2 0,027* 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 104,93      

Üst (3) 51 131,96      

         

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

Hiç yok (1) 27 107,76  7,82 2 0,020* 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 102,65      

Üst (3) 51 131,52      

*p<.05 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimi ihtiyacı olan bir 

öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testine göre, 

tecrübe düzeyi, ölçeğin hem geneli hem de üç alt boyutu bakımından anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 18). Buna göre; 

Öğretmenlerin, öğretimde esneklik boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin kaynaĢtırma 

eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2
(2)=6,27; p=0,046). Farklılığın kaynağını bulmak 

üzere yapılan post-hoc Mann-Whitney testine göre; üst düzeyde tecrübesi olan 

öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 30 tam gün)=132,44) öğretimde esnekliğe iliĢkin 

algısı, tecrübesi düĢük ve hiç olmayan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç yok=104,04; 

Sıra Ortalaması Biraz=103,71) daha yüksektir. 

Öğretmenlerin, bireysel ilgi boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de kaynaĢtırma eğitimi 

ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=8,76; p=0,013). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; üst 

düzeyde tecrübesi olan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 30 tam gün)=139,28) bireysel 
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ilgiye iliĢkin algısı, tecrübesi düĢük ve hiç olmayan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç 

yok=105,50; Sıra Ortalaması Biraz=102,58) daha yüksektir. 

Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de 

kaynaĢtırma eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=7,21; p=0,027). Post-hoc Mann-

Whitney testine göre; üst düzeyde tecrübesi olan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 

30 tam gün)=131,96) öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algısı,  tecrübesi düĢük ve 

hiç olmayan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç yok=103,57; Sıra Ortalaması 

Biraz=104,93) daha yüksektir. 

Son olarak, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin/puanlarının da kaynaĢtırma eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim 

verme tecrübesi düzeyine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=7,82; 

p=0,020). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; üst düzeyde tecrübesi olan 

öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 30 tam gün)=131,52) çalıĢtıkları yere bağlı olarak 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algıları, tecrübesi düĢük ve hiç 

olmayan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç yok=107,76; Sıra Ortalaması Biraz=102,65) 

daha yüksektir. 

Tablo 19. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin Algı Düzeylerinin 

Demografik Özelliklerine Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Özet Tablo 

DeğiĢken/Ölçek 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği 

Öğretimde 

esneklik 

Bireysel 

ilgi 

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

Ölçek 

(Genel) 

Okul türü *** *** ** *** 

Cinsiyet Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

YaĢ ** *** * ** 

Eğitim düzeyi * * * * 

Fakülte Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

Mesleki kıdem (yıl) Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

Öğrenci sayısı ** ** *** *** 

Yapılandırmacı k. öğrenme Fark Yok * * * 

Ailede engelli birey olması Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

Anlamlı etkileĢim * * ** ** 

KaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi Fark Yok Fark Yok * * 

Özgüven Fark Yok Fark Yok * Fark Yok 

Tecrübe * * * * 

Fark *p<.05, **p<.01, ***p<.001 düzeyinde anlamlıdır. 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin demografik özelliklerine göre farklılaĢmalarını özetlenmek gerekirse 

(Tablo 19); öğretmenlerin görev yaptıkları okul türü, yaĢ, eğitim düzeyi, öğrenci sayısı, 

yapılandırmacı kuramı öğrenme yeri, kaynaĢtırma öğrencisi ile anlamlı etkileĢim 

kurmuĢ olma tecrübesi ve tecrübe anlamlı farklılaĢmaya neden olurken (p<.05), 

cinsiyet, mezun olunan fakülte, mesleki kıdem, ailede engelli birey olması, kaynaĢtırma 

eğitimi alma düzeyi ve özgüven ise kısmen veya tamamen anlamlı bir farklılaĢmaya 

neden olmamaktadır (p>.05). 

4.2. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algısı 

Düzeyleri  

Öğretmenlerin kaynaĢtırma uygulamalarına iliĢkin yeterlik algı düzeylerine ait betimsel 

istatistikler Tablo 20‟de verilmiĢtir.  
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Puan Aralığı  Seçenek    

1,00-1,83  Kesinlikle katılmıyorum   

1,84-2,66  Katılmıyorum 

2,67-3,50  Kısmen katılmıyorum 

3,51-4,33  Kısmen katılıyorum    

4,34-5,17  Katılıyorum    

5,18-6,00  Kesinlikle katılıyorum   

 

Tablo 20. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına ĠliĢkin Yeterlik 

Algı Düzeylerine Ait Betimsel Ġstatistikler (N=221) 

Boyut/Ölçek X  ss 

Öğretim yeterliği 5,00 0,68 

ĠĢ birliği yeterliği 4,86 0,70 

Sınıf yönetimi yeterliği 5,09 0,63 

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen 

Yeterliği Ölçeği 
4,98 0,61 

 

Tablo 20‟de araĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin KaynaĢtırma 

Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeğinin geneli ve alt boyutlarından aldıkları 

ortalama puanlar verilmiĢtir. Buna göre; araĢtırmaya katılan öğretmenlerin kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı düzeylerinin yüksek olduğu görülmektedir (

X Ölçek=4,98±0,61 „Katılıyorum‟ düzeyinde). KaynaĢtırma uygulamalarının alt 

boyutlarına yönelik ortalama puanlara bakıldığında, öğretmenlerin en yüksek ortalama 

puanı Sınıf yönetimi yeterliği için verdikleri görülmektedir ( X Sınıf yönetimi 

yeterliği=5,09±0,63; „Katılıyorum‟ düzeyinde). Sınıf yönetimi yeterliği boyutunu sırasıyla, 

öğretim yeterliği ( X Öğretim yeterliği=5,00±0,68; „Katılıyorum‟ düzeyinde) ve iş birliği 

yeterliği takip etmektedir ( X ĠĢ birliği yeterliği=4,86±0,70; „Katılıyorum‟ düzeyinde). Tüm 

sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, araĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi 

öğretmenlerinin kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin oldukça 

olumlu/yüksek olduğu ancak bunun üst düzeyde bir yeterlik algısı olmadığı söylenebilir.  

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, demografik özelliklerine bağlı 

olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin farklılaĢma 

gösterip göstermediği aĢağıda incelenmiĢtir. 
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Tablo 21. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin Görev Yaptıkları Okul Türüne Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Mann-Whitney U Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Okul türü 

Betimsel Ġst.   Mann-Whitney U 

n 
Sıra 

Ort. 

Sıralar 

T. 
  U Z p 

Öğretim yeterliği Devlet O. 203 108,81 22088,00  1382,00 -1,72 0,086 

Özel O. 18 135,72 2443,00     

         

ĠĢ birliği yeterliği Devlet O. 203 110,03 22336,50  1630,50 -0,76 0,448 

Özel O. 18 121,92 2194,50     

         

Sınıf yönetimi yeterliği Devlet O. 203 106,99 21719,00  1013,00 -3,15 0,002** 

Özel O. 18 156,22 2812,00     

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

Devlet O. 203 108,59 22043,00  1337,00 -2,04 0,047* 

Özel O. 18 138,22 2488,00     

*p<.05, **p<.01 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik düzeylerinin/puanlarının görev yaptıkları okula bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik Mann-

Whitney testine göre, okul türü, ölçeğin geneli ve bir alt boyutu bakımından (sınıf 

yönetimi yeterliği) anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 21). Buna göre; 

Öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin görev 

yaptıkları okul türüne göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (U=1013,00; 

p=0,002). Okul türüne göre sıra ortalaması puanlarına bakıldığında; özel okullarda 

görev yapan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Özel okul=156,22) sınıf yönetimi yeterliği 

algısının, devlet okullarında görev yapan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Devlet 

okulu=106,99) daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının da görev yaptıkları okul türüne göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur (U=1337,00; p=0,047). Okul türüne göre sıra ortalaması 

puanlarına bakıldığında; özel okullarda görev yapan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Özel 

okul=138,22) kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algılarının da devlet 

okullarında görev yapan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Devlet okulu=108,59) daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 



 

 

85 

Tablo 22. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik 

Algı Düzeylerinin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin T- Testi 

(N=221) 

Boyut/Ölçek Cinsiyet 
Betimsel Ġst.   t-test 

n X  ss   t sd p 

Öğretim yeterliği Kadın 164 5,01 0,66  0,47 219 0,643 

Erkek 57 4,96 0,72     

         

ĠĢ birliği yeterliği Kadın 164 4,87 0,69  0,30 219 0,769 

Erkek 57 4,84 0,73     

         

Sınıf yönetimi yeterliği Kadın 164 5,07 0,63  -1,04 219 0,298 

Erkek 57 5,17 0,66     

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

Kadın 164 4,98 0,61  -0,08 219 0,939 

Erkek 57 4,99 0,63     

*p<.05 

Öğretmenlerin, cinsiyetlerine bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik 

algı düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>.05) (Tablo 22). Kadın ve 

erkek öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri, 

ortalama puanlardan da görüleceği üzere birbirine çok yakındır. 
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Tablo 23. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik 

Algı Düzeylerinin YaĢa Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin ANOVA Testi 

(N=221) 

Boyut/Ölçek YaĢ 
Betimsel Ġst.   ANOVA 

Scheffe 
n X  ss   F p 

Öğretim yeterliği 21-30 yaĢ (1) 64 4,93 0,79  0,50 0,605 - 

31-40 yaĢ (2) 93 5,03 0,62     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 5,04 0,64     

         

ĠĢ birliği yeterliği 21-30 yaĢ (1) 64 4,73 0,82  1,76 0,174 - 

31-40 yaĢ (2) 93 4,88 0,65     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 4,96 0,64     

         

Sınıf yönetimi yeterliği 21-30 yaĢ (1) 64 4,98 0,74  1,49 0,227 - 

31-40 yaĢ (2) 93 5,15 0,58     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 5,13 0,60     

         

KaynaĢtırma Uygulamalarında 

Öğretmen Yeterliği 

21-30 yaĢ (1) 64 4,88 0,72  1,35 0,263 - 

31-40 yaĢ (2) 93 5,02 0,56     

41 yaĢ ve üstü (3) 64 5,04 0,57     

*P<.05 

Öğretmenlerin, yaĢa bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan tek 

yönlü varyans analizine (one-way ANOVA) göre yaĢ anlamlı bir farka neden 

olmamaktadır (p>.05) (Tablo 23). 

Tablo 24. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin Öğrenim Durumlarına Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Mann-

Whitney U Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Eğitim 

düzeyi 

Betimsel Ġst.   Mann-Whitney U 

n 
Sıra 

Ort. 

Sıralar 

T. 
  U Z p 

Öğretim yeterliği Lisans 190 108,68 20650,00  2505,00 -1,34 0,181 

YL/Doktora 31 125,19 3881,00     

         

ĠĢ birliği yeterliği Lisans 190 109,47 20800,00  2655,00 -0,88 0,378 

YL/Doktora 31 120,35 3731,00     

         

Sınıf yönetimi yeterliği Lisans 190 110,41 20978,50  2833,50 -0,34 0,734 

YL/Doktora 31 114,60 3552,50     

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

Lisans 190 109,51 20807,00  2662,00 -0,86 0,391 

YL/Doktora 31 120,13 3724,00     

*p<.05 

Öğretmenlerin, öğrenim durumlarına bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

yeterlik algı düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>.05) (Tablo 24). 
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Lisans ve daha yüksek düzeyde eğitime sahip öğretmenlerin, kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri birbirine benzerdir. 

Tablo 25. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik 

Algı Düzeylerinin Mezun Oldukları Kuruma Göre KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Kruskal-Wallis H Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Fakülte 
Betimsel Ġst.   Kruskal-Wallis 

M-W 
n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretim yeterliği Eğitim F. (1) 177 110,49  0,36 2 0,836 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 109,65      

Diğer (3) 13 121,19      

         

ĠĢ birliği yeterliği Eğitim F. (1) 177 110,09  0,97 2 0,615 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 109,13      

Diğer (3) 13 127,85      

         

Sınıf yönetimi 

yeterliği 

Eğitim F. (1) 177 109,37  0,66 2 0,720 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 119,26      

Diğer (3) 13 113,46      

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

Eğitim F. (1) 177 110,05  0,59 2 0,743 - 

Fen-Edebiyat F. (2) 31 110,87      

Diğer (3) 13 124,19           

*p<.05 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının mezun oldukları yüksek öğrenim kurumuna bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testine göre, mezun olunan yüksek öğrenim kurumu, anlamlı bir farka 

neden olmamaktadır (p>.05) (Tablo 25). BaĢka bir deyiĢle, farklı yüksek öğrenim 

kurumlarından mezun öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeyleri birbirine benzerdir. 
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Tablo 26. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik 

Algı Düzeylerinin Mesleki Kıdemlerine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

ANOVA Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Mesleki kıdem 
Betimsel Ġst.   ANOVA 

Scheffe 
n X  ss   F p 

Öğretim yeterliği 1-10 yıl (1) 111 4,93 0,70  1,74 0,179 - 

11-20 yıl (2) 62 5,13 0,60     

21 yıl ve üstü (3) 48 4,99 0,69     

         

ĠĢ birliği yeterliği 1-10 yıl (1) 111 4,78 0,75  1,98 0,141 - 

11-20 yıl (2) 62 5,00 0,63     

21 yıl ve üstü (3) 48 4,88 0,66     

         

Sınıf yönetimi yeterliği 1-10 yıl (1) 111 5,01 0,67  4,02 0,042* 2 ile 1, 3 

11-20 yıl (2) 62 5,29 0,54     

21 yıl ve üstü (3) 48 5,04 0,63     

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

1-10 yıl (1) 111 4,91 0,64  3,86 0,046* 2 ile 1, 3 

11-20 yıl (2) 62 5,21 0,54     

21 yıl ve üstü (3) 48 4,92 0,61     

*p<.05 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik algı düzeylerinin/puanlarının mesleki kıdeme bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan ANOVA testine göre, kıdem, 

ölçeğin geneli ve bir alt boyutu bakımından (sınıf yönetimi yeterliği) anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 26). Buna göre; 

Öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin mesleki kıdem 

süresine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=4,02; p=0,042]. 

ANOVA sonrası yapılan post-hoc Scheffe testine göre; 11-20 yıllık mesleki kıdeme 

sahip öğretmenlerin ( X 11-20 yıl=5,29) sınıf yönetimi yeterliği algısı, 1-10 yıllık ve 21 yıl 

ve üstü mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden ( X 1-10 yıl=5,01; X 21 yıl ve üstü=5,04) daha 

yüksektir. 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının da mesleki kıdem süresine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur [F (2; 218)=3,86; p=0,046]. Post-hoc Scheffe testine göre; 11-20 yıllık 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin ( X 11-20 yıl=5,21) kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik genel yeterlik algıları da 1-10 yıllık ve 21 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerden ( X 1-10 yıl=4,91; X 21 yıl ve üstü=4,92) daha yüksektir. 
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Tablo 27. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik 

Algı Düzeylerinin Derse Girilen Sınıflardaki Ortalama Öğrenci Sayısına 

Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin ANOVA Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Öğrenci sayısı 
Betimsel Ġst.   ANOVA 

Scheffe 
n X  ss   F p 

Öğretim yeterliği 20 ve altı (1) 35 5,17 0,81  1,56 0,213 - 

21-30 (2) 125 5,00 0,71     

31 ve üstü (3) 61 4,92 0,50     

         

ĠĢ birliği yeterliği 20 ve altı (1) 35 4,99 0,81  0,72 0,490 - 

21-30 (2) 125 4,85 0,65     

31 ve üstü (3) 61 4,82 0,73     

         

Sınıf yönetimi yeterliği 20 ve altı (1) 35 5,30 0,63  3,43 0,041* 1 ile 2, 3 

21-30 (2) 125 5,07 0,68     

31 ve üstü (3) 61 5,02 0,52     

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

20 ve altı (1) 35 5,15 0,69  1,71 0,183 - 

21-30 (2) 125 4,97 0,63     

31 ve üstü (3) 61 4,92 0,52     

*p<.05 

Öğretmenlerin, derse girdikleri sınıfların ortalama öğrenci sayısına bağlı olarak 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan tek yönlü varyans analizine (one-way 

ANOVA) göre öğrenci sayısı, ölçeğin sadece sınıf yönetimi yeterliği alt boyutu 

bakımından anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır [F (2; 218)=3,43; p=0,041] (Tablo 

27). ANOVA sonrası yapılan post-hoc Scheffe testine göre; 20 ve daha az öğrencinin 

olduğu sınıflara giren öğretmenlerin ( X 20 ve altı=5,30) sınıf yönetimi yeterliği algısı, daha 

çok sayıda öğrencinin olduğu sınıflara giren öğretmenlerden ( X 31-30 öğrenci=5,07; X 41 yaĢ 

ve üstü öğrenci=5,02) daha yüksektir. 
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Tablo 28. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin Yapılandırmacı Kuramı Nereden Öğrendiklerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Kruskal-Wallis H Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Y. kuramı 

öğrenme 

Betimsel Ġst.   
Kruskal-

Wallis M-W 

n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretim yeterliği Kendi kendime (1) 41 114,02  3,10 4 0,541 - 

Seminer (2) 35 111,37      

Hizmet içi eğitim (3) 27 106,00      

Öğrenmedim (4) 11 94,50      

Diğer (5) 107 110,43      

         

ĠĢ birliği yeterliği Kendi kendime (1) 41 111,84  3,62 4 0,460 - 

Seminer (2) 35 126,24      

Hizmet içi eğitim (3) 27 95,74      

Öğrenmedim (4) 11 108,50      

Diğer (5) 107 109,80      

         

Sınıf yönetimi yeterliği Kendi kendime (1) 41 117,49  10,66 4 0,031* 4 ile diğer 

Seminer (2) 35 120,14      

Hizmet içi eğitim (3) 27 117,11      

Öğrenmedim (4) 11 78,68      

Diğer (5) 107 112,72      

         

KaynaĢtırma 

Uygulamalarında 

Öğretmen Yeterliği 

Kendi kendime (1) 41 118,63  8,65 4 0,037* 4 ile diğer 

Seminer (2) 35 117,69      

Hizmet içi eğitim (3) 27 109,06      

Öğrenmedim (4) 11 77,36      

Diğer (5) 107 108,06      

*p<.05 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik algı düzeylerinin/puanlarının yapılandırmacı kuramı nereden 

öğrendiklerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak 

üzere yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testine göre, kuramı öğrenme yeri, ölçeğin 

geneli ve bir alt boyutu (sınıf yönetimi yeterliği) bakımından da anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 28). Buna göre; 

Öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin kuramı 

nereden öğrendiklerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(4)=10,66; 

p=0,031). Farkın kaynağını bulmak üzere yapılan post-hoc Mann-Whitney testine göre; 

yapılandırmacı kuramı öğrenmemiĢ öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Öğrenmedim=78,68) 

sınıf yönetimi yeterliğine iliĢkin algısı diğer tüm öğretmenlerden daha düĢüktür. 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı düzeylerinin de 

yapılandırmacı kuramı nereden öğrendiklerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 
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bulunmuĢtur (X
2

(4)=8,65; p=0,037). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; 

yapılandırmacı kuramı öğrenmemiĢ öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Öğrenmedim=77,36) 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algıları diğer tüm öğretmenlerden 

daha düĢüktür. 

Tablo 29. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin Ailede Engelli Birey Olmasına Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Mann-Whitney U Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Ailede engelli 

birey 

Betimsel Ġst.   Mann-Whitney U 

n 
Sıra 

Ort. 

Sıralar 

T. 
  U Z p 

Öğretim yeterliği Evet 11 137,91 1517,00  859,00 -1,44 0,150 

Hayır 210 109,59 23014,00     

         

ĠĢ birliği yeterliği Evet 11 142,14 1563,50  812,50 -2,03 0,046* 

Hayır 210 109,37 22967,50     

         

Sınıf yönetimi 

yeterliği 

Evet 11 134,73 1482,00  894,00 -1,27 0,205 

Hayır 210 109,76 23049,00     

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

Evet 11 138,86 1527,50  848,50 -1,48 0,138 

Hayır 210 109,54 23003,50     

*p<.05 

Öğretmenlerin, ailede engelli birey olmasına bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik algı düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

araĢtırmak üzere yapılan non-parametrik Mann-Whitney testine göre ailede engelli birey 

olması, ölçeğin sadece iş birliği yeterliği alt boyutu bakımından anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır (U=812,50; p=0,046) (Tablo 29). Sıra ortalaması 

puanlarına bakıldığında; ailesinde engelli birey olan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması 

Evet=142,14) iş birliği yeterliği algısının, ailesinde engelli birey olmayan öğretmenlerden 

(Sıra Ortalaması Hayır=109,37) daha yüksek olduğu görülmektedir. 
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Tablo 30. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin KaynaĢtırma Eğitimine Ġhtiyaç Duyan Biriyle Anlamlı Bir 

EtkileĢime GirmiĢ Olmaya Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin T- Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
Anlamlı 

etkileĢim 

Betimsel Ġst.   t-test 

n X  ss   t sd p 

Öğretim yeterliği Evet 160 5,08 0,66  3,00 219 0,003** 

Hayır 61 4,78 0,66     

         
ĠĢ birliği yeterliği Evet 160 4,96 0,68  3,41 219 0,001** 

Hayır 61 4,61 0,68     

         Sınıf yönetimi yeterliği Evet 160 5,18 0,61  3,59 219 0,000*** 

Hayır 61 4,85 0,64     

         
KaynaĢtırma Uyg. Öğretmen 

Yeterliği 

Evet 160 5,08 0,60  3,65 219 0,000*** 

Hayır 61 4,75 0,59     

**p<.01, ***p<.001 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer 

etkileĢimi olmasına bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan 

bağımsız gruplar t-testine göre anlamı etkileĢim, ölçeğin hem geneli hem de üç alt 

boyutu bakımından da anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 30). Buna 

göre; 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, öğretim yeterliği algısı düzeylerinin anlamlı bir 

etkileĢim olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [t (219)=3,00; 

p=0,003]. Grupların ortalama puanlarına bakıldığında; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç 

duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan öğretmenlerin ( X Evet=5,08) 

öğretim yeterliği algısı düzeylerinin daha yüksek olduğu görülmektedir ( X Hayır=4,78). 

Öğretmenlerin, iş birliği yeterliği algısı düzeylerinin de anlamlı bir etkileĢim olmasına 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [t (219)=3,41; p=0,001]. Grupların 

ortalama puanlarına bakıldığında; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile 

anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan öğretmenlerin ( X Evet=4,96) iş birliği yeterliği algısı 

düzeylerinin de daha yüksek olduğu görülmektedir ( X Hayır=4,61). 

Öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliğine iliĢkin algı düzeylerinin de anlamlı bir 

etkileĢim olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [t (219)=3,59; 

p<0,001]. Grupların ortalama puanlarına bakıldığında; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç 
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duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan öğretmenlerin ( X Evet=5,18) sınıf 

yönetimi yeterliğine iliĢkin algı düzeylerinin de daha yüksek olduğu görülmektedir ( X

Hayır=4,85). 

Son olarak, öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin de anlamlı bir etkileĢim olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur [t (219)=3,65; p<0,001]. Grupların ortalama puanlarına bakıldığında; 

kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan 

öğretmenlerin ( X Evet=5,08) kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin de daha yüksek olduğu görülmektedir ( X Hayır=4,75). 

Tablo 31. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik 

Algı Düzeylerinin KaynaĢtırma Eğitimi Alma Düzeylerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Kruskal-Wallis H Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek 
K. eğitimi 

alma düzeyi 

Betimsel Ġst.   Kruskal-Wallis 
M-W 

n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretim yeterliği Hiç (1) 88 111,89  6,69 2 0,038* 3 ile 1, 2 

Orta (2) 122 106,47      

Üst (3) 11 154,14      

         

ĠĢ birliği yeterliği Hiç (1) 88 109,66  9,72 2 0,008** 3 ile 1, 2 

Orta (2) 122 106,73      

Üst (3) 11 169,05      

         

Sınıf yönetimi yeterliği Hiç (1) 88 113,14  8,56 2 0,014* 3 ile 1, 2 

Orta (2) 122 104,78      

Üst (3) 11 162,86      

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

Hiç (1) 88 111,15  9,14 2 0,010* 3 ile 1, 2 

Orta (2) 122 105,87      

Üst (3) 11 166,68      

*p<.05, **p<.01 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik algı düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testine göre, kaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi, ölçeğin hem 

geneli hem de üç alt boyutu bakımından anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır 

(Tablo 31). Buna göre; 

Öğretmenlerin, öğretim yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin kaynaĢtırma eğitimi 

alma düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=6,69; 
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p=0,038). Farklılığın kaynağını bulmak üzere yapılan post-hoc Mann-Whitney testine 

göre; kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 40 

saat)=154,14) öğretim yeterliğine iliĢkin algısı, kaynaĢtırma eğitimini hiç almamıĢ ve orta 

düzeyde almıĢ öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç=111,89; Sıra Ortalaması 

Orta=106,47) daha yüksektir. 

Öğretmenlerin, iş birliği yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin kaynaĢtırma eğitimi 

alma düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=9,72; 

p=0,008). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan 

öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 40 saat)=169,86) iş birliği yeterliğine iliĢkin algısı, 

kaynaĢtırma eğitimini hiç almamıĢ ve orta düzeyde almıĢ öğretmenlerden (Sıra 

Ortalaması Hiç=109,66; Sıra Ortalaması Orta=106,73) daha yüksektir. 

Öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de kaynaĢtırma 

eğitimi alma düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=8,56; 

p=0,014). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan 

öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 40 saat)=162,86) sınıf yönetimi yeterliğine iliĢkin 

algısı, kaynaĢtırma eğitimini hiç almamıĢ ve orta düzeyde almıĢ öğretmenlerden (Sıra 

Ortalaması Hiç=113,14; Sıra Ortalaması Orta=104,78) daha yüksektir. 

Son olarak, öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin de kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=9,14; p=0,010). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; 

kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 40 

saat)=166,68) kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algıları,  kaynaĢtırma 

eğitimini hiç almamıĢ ve orta düzeyde almıĢ öğretmenlerden (Sıra Ortalaması 

Hiç=111,15; Sıra Ortalaması Orta=105,87) daha yüksektir. 
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Tablo 32. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin KaynaĢtırma Öğrencilerine Eğitim Verme Konusundaki Özgüvene 

Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin ANOVA Testi (N=221) 

Boyut/Ölçek Özgüven 
Betimsel Ġst.   ANOVA 

Scheffe 
n X  ss   F p 

Öğretim yeterliği DüĢük (1) 36 4,50 0,78  17,44 0,000*** 1, 2 ile 3 

Orta (2) 142 5,02 0,61    1 ile 2 

Yüksek (3) 43 5,34 0,55     

         

ĠĢ birliği yeterliği DüĢük (1) 36 4,25 0,81  25,73 0,000*** 1, 2 ile 3 

Orta (2) 142 4,90 0,59    1 ile 2 

Yüksek (3) 43 5,26 0,60     

         

Sınıf yönetimi yeterliği DüĢük (1) 36 4,72 0,79  12,04 0,000*** 1, 2 ile 3 

Orta (2) 142 5,10 0,59    1 ile 2 

Yüksek (3) 43 5,39 0,44     

         

KaynaĢtırma Uyg. 

Öğretmen Yeterliği 

DüĢük (1) 36 4,49 0,70  22,07 0,000*** 1, 2 ile 3 

Orta (2) 142 5,01 0,55    1 ile 2 

Yüksek (3) 43 5,33 0,48     

***p<.01 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının ihtiyaç duyan kaynaĢtırma öğrencilerine eğitim verme 

konusundaki özgüvene bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

araĢtırmak üzere yapılan tek yönlü varyans analizine (one-way ANOVA) testine göre, 

özgüven düzeyi, ölçeğin hem geneli hem de üç alt boyutu bakımından anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır (Tablo 32). Buna göre; 

Öğretmenlerin, öğretim yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin özgüven düzeylerine 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=17,44; p<0,001]. Farklılığın 

kaynağını bulmak üzere yapılan post-hoc Scheffe testine göre; a) Özgüveni yüksek 

öğretmenlerin ( X Yüksek=5,34) öğretim yeterliğine iliĢkin algı düzeyi, özgüveni düĢük ve 

orta olan öğretmenlerden ( X DüĢük=4,50; X Orta=5,02) daha yüksektir. b) Özgüveni orta 

düzeyde olan öğretmenlerin öğretim yeterliğine iliĢkin algı düzeyi ise özgüveni düĢük 

olan öğretmenlerden daha yüksektir. 

Öğretmenlerin, iş birliği yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de özgüven 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=25,73; p<0,001]. 

Post-hoc Scheffe testine göre; a) Özgüveni yüksek öğretmenlerin ( X Yüksek=5,26) iş 

birliği yeterliğine iliĢkin algı düzeyi, özgüveni düĢük ve orta olan öğretmenlerden ( X

DüĢük=4,25; X Orta=4,90) daha yüksektir. b) Özgüveni orta düzeyde olan öğretmenlerin iş 



 

 

96 

birliği yeterliğine iliĢkin algı düzeyi ise özgüveni düĢük olan öğretmenlerden daha 

yüksektir. 

Öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de özgüven 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=12,04; p<0,001]. 

Post-hoc Scheffe testine göre; a) Özgüveni yüksek öğretmenlerin ( X Yüksek=5,39) sınıf 

yönetimi yeterliğine iliĢkin algı düzeyi, özgüveni düĢük ve orta olan öğretmenlerden ( X

DüĢük=4,72; X Orta=5,10) daha yüksektir. b) Özgüveni orta düzeyde olan öğretmenlerin 

sınıf yönetimi yeterliğine iliĢkin algı düzeyi ise özgüveni düĢük olan öğretmenlerden 

daha yüksektir. 

Son olarak, öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin de kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur [F (2; 218)=22,07; p<0,001]. Post-hoc Scheffe testine göre; a) 

Özgüveni yüksek öğretmenlerin ( X Yüksek=5,33) kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

genel yeterlik algı düzeyi, özgüveni düĢük ve orta olan öğretmenlerden ( X DüĢük=4,49; 

X Orta=5,01) daha yüksektir. b) Özgüveni orta düzeyde olan öğretmenlerin kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı düzeyi ise özgüveni düĢük olan 

öğretmenlerden daha yüksektir. 
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Tablo 33. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin KaynaĢtırma Eğitimi Ġhtiyacı Olan Bir Öğrenciye Eğitim Verme 

Tecrübesi Düzeyine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Kruskal-Wallis H Testi 

(N=221) 

Boyut/Ölçek Tecrübe 
Betimsel Ġst.   Kruskal-Wallis 

M-W 
n Sıra Ort.   X² sd p 

Öğretim yeterliği Hiç yok (1) 27 97,28  20,03 2 0,000*** 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 100,00      

Üst (3) 51 145,62      

         

ĠĢ birliği yeterliği Hiç yok (1) 27 105,63  19,78 2 0,000*** 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 103,99      

Üst (3) 51 154,09      

         

Sınıf yönetimi yeterliği Hiç yok (1) 27 103,83  10,39 2 0,006** 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 103,36      

Üst (3) 51 136,21      

         

KaynaĢtırma Uyg. Öğretmen 

Yeterliği 

Hiç yok (1) 27 99,19  20,59 2 0,000*** 3 ile 1, 2 

Biraz (2) 143 102,74      

Üst (3) 51 145,71      

**p<.01, ***p<.001 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme 

tecrübesi düzeyine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmak 

üzere yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testine göre, tecrübe düzeyi, ölçeğin hem 

geneli hem de üç alt boyutu bakımından anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır 

(Tablo 33). Buna göre; 

Öğretmenlerin, öğretim yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin kaynaĢtırma eğitimi 

ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=20,03; p<0,001). Farklılığın kaynağını bulmak üzere 

yapılan post-hoc Mann-Whitney testine göre; üst düzeyde tecrübesi olan öğretmenlerin 

(Sıra Ortalaması Üst (en az 30 tam gün)=145,62) öğretim yeterliğine iliĢkin algısı, tecrübesi 

düĢük ve hiç olmayan öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç yok=97,28; Sıra Ortalaması 

Biraz=100,00) daha yüksektir. 

Öğretmenlerin, iş birliği yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de kaynaĢtırma 

eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=19,78; p<0,001). Post-hoc Mann-Whitney testine 

göre; üst düzeyde tecrübesi olan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 30 tam 
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gün)=154,09) iş birliği yeterliğine iliĢkin algısı, tecrübesi düĢük ve hiç olmayan 

öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç yok=105,63; Sıra Ortalaması Biraz=103,99) daha 

yüksektir. 

Öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliği boyutuna iliĢkin algı düzeylerinin de kaynaĢtırma 

eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=10,39; p=0,006). Post-hoc Mann-Whitney testine 

göre; üst düzeyde tecrübesi olan öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 30 tam 

gün)=136,21) sınıf yönetimi yeterliğine iliĢkin algısı,  tecrübesi düĢük ve hiç olmayan 

öğretmenlerden (Sıra Ortalaması Hiç yok=103,83; Sıra Ortalaması Biraz=103,36) daha 

yüksektir. 

Son olarak, öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının da kaynaĢtırma eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim 

verme tecrübesi düzeyine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (X
2

(2)=20,59; 

p<0,001). Post-hoc Mann-Whitney testine göre; üst düzeyde tecrübesi olan 

öğretmenlerin (Sıra Ortalaması Üst (en az 30 tam gün)=145,71) kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik genel yeterlik algıları, tecrübesi düĢük ve hiç olmayan öğretmenlerden (Sıra 

Ortalaması Hiç yok=99,19; Sıra Ortalaması Biraz=102,74) daha yüksektir. 

Tablo 34. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı 

Düzeylerinin Demografik Özelliklerine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Özet Tablo 

DeğiĢken/Ölçek 

KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği 

Öğretim 

yeterliği 

ĠĢ birliği 

yeterliği 

Sınıf yönetimi 

yeterliği 

Ölçek 

(Genel) 

Okul türü Fark Yok Fark Yok ** * 

Cinsiyet Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

YaĢ Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

Eğitim düzeyi Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

Fakülte Fark Yok Fark Yok Fark Yok Fark Yok 

Mesleki kıdem (yıl) Fark Yok Fark Yok * * 

Öğrenci sayısı Fark Yok Fark Yok * Fark Yok 

Yapılandırmacı k. Öğrenme Fark Yok Fark Yok * * 

Ailede engelli birey olması Fark Yok * Fark Yok Fark Yok 

Anlamlı etkileĢim ** ** *** *** 

KaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi * ** * * 

Özgüven *** *** *** *** 

Tecrübe *** *** ** *** 

Fark *p<.05, **p<.01, ***p<.001 düzeyinde anlamlıdır. 
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Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının demografik özelliklerine göre farklılaĢmalarını özetlenmek 

gerekirse (Tablo 34); kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda 

değer etkileĢim, kaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi, özgüven ve tecrübe ölçeğin geneli ve 

alt boyutların tümünde anlamlı farklılaĢmaya neden olurken (p<.05), okul türü, kıdem, 

öğrenci sayısı, yapılandırmacı kuramı öğrenme yeri ve ailede engelli birey olması 

ölçeğin bazı boyutlarında anlamlı farka neden olmaktadır. Cinsiyet, yaĢ, eğitim düzeyi 

ve mezun olunan fakülte ise hiçbir alt boyutta veya ölçeğin genelinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

4.3. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamına ĠliĢkin Algı 

Düzeyleri ile KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı Düzeyleri 

Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular 

Tablo 35. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamına ĠliĢkin Algı 

Düzeyleri ile KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı Düzeyleri 

Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Korelasyon Katsayıları 

Boyut/Ölçek 

  

Öğretim 

yeterliği 

ĠĢ birliği 

yeterliği 

Sınıf 

yönetimi 

yeterliği 

KaynaĢtırma 

Uygulamalarında 

Öğretmen Yeterliği 

Öğretimde esneklik r ,325*** ,290*** ,286*** ,328*** 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

      

Bireysel ilgi r ,308*** ,247*** ,309*** ,313*** 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

      

Öğrenme ortamının 

demokratikliği 

r ,362*** ,286*** ,362*** ,366*** 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

      

Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamı 

r ,371*** ,306*** ,358*** ,376*** 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

***p<.001 

Tablo 35‟te fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamına 

iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri 

arasındaki iliĢkileri incelemek üzere yapılan Pearson momentler çarpımı korelasyonuna 

ait katsayılar verilmiĢtir. Bulunan korelasyon katsayıları aĢağıdaki kriterlere göre 

yorumlanmıĢtır. 
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r 

 

ĠliĢki 

0,00-0,10 

 

Yok 

0,10-0,30 

 

Zayıf 

0,30-0,50 

 

Orta 

0,50-0,70 

 

Güçlü 

0,70-1,00 

 

Çok güçlü (Jawlik, 2016, s.132) 

 

 

 

ġekil 1. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamına ĠliĢkin Algı Düzeyleri ile 

KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algıları Arasındaki ĠliĢki 

Tablo 35 ve ġekil 1‟den görüldüğü üzere, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme 

ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeyleri arasında pozitif yönlü ve „zayıf‟ ile „orta‟ düzeyde anlamlı iliĢkiler olduğu 

tespit edilmiĢtir. Buna göre; 

a) Öğretmenlerin, öğretimde esneklik düzeyleri ile öğretim yeterliği iĢ birliği 

yeterliği, sınıf yönetimi yeterliği ve genel kaynaĢtırma uygulamalarında 

öğretmen yeterliği düzeyleri arasında pozitif yönde ve p<.001 düzeyinde anlamlı 
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iliĢkiler vardır. BaĢka bir deyiĢle, öğretimde esneklik düzeyi yüksek olan 

öğretmenlerin öğretim yeterliği iĢ birliği yeterliği, sınıf yönetimi yeterliği ve 

genel kaynaĢtırma uygulamalarında öğretmen yeterliği düzeyleri de yüksek 

olacaktır. 

b) Öğretmenlerin, bireysel ilgi düzeyleri ile öğretim yeterliği iĢ birliği yeterliği, 

sınıf yönetimi yeterliği ve genel kaynaĢtırma uygulamalarında öğretmen 

yeterliği düzeyleri arasında pozitif yönde ve p<.001 düzeyinde anlamlı iliĢkiler 

vardır. BaĢka bir deyiĢle, bireysel ilgi düzeyi yüksek olan öğretmenlerin öğretim 

yeterliği iĢ birliği yeterliği, sınıf yönetimi yeterliği ve genel kaynaĢtırma 

uygulamalarında öğretmen yeterliği düzeyleri de yüksek olacaktır. 

c) Öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliğine iliĢkin algı düzeyleri ile 

öğretim yeterliği iĢ birliği yeterliği, sınıf yönetimi yeterliği ve genel kaynaĢtırma 

uygulamalarında öğretmen yeterliği düzeyleri arasında pozitif yönde ve p<.001 

düzeyinde anlamlı iliĢkiler vardır. BaĢka bir deyiĢle, öğrenme ortamının 

demokratikliğine iliĢkin algı düzeyi yüksek olan öğretmenlerin öğretim yeterliği 

iĢ birliği yeterliği, sınıf yönetimi yeterliği ve genel kaynaĢtırma uygulamalarında 

öğretmen yeterliği düzeyleri de yüksek olacaktır. 

d) Son olarak, öğretmenlerin, genel yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı 

düzeyleri ile öğretim yeterliği iĢ birliği yeterliği, sınıf yönetimi yeterliği ve genel 

kaynaĢtırma uygulamalarında öğretmen yeterliği düzeyleri arasında pozitif 

yönde ve p<.001 düzeyinde anlamlı iliĢkiler vardır. BaĢka bir deyiĢle, genel 

yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyi yüksek olan öğretmenlerin 

öğretim yeterliği iĢ birliği yeterliği, sınıf yönetimi yeterliği ve genel kaynaĢtırma 

uygulamalarında öğretmen yeterliği düzeyleri de yüksek olacaktır. 

Veya tersi biçimde, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin puanları 

düĢtükçe kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı puanlarında da düĢüĢ 

olmaktadır.  
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BÖLÜM V: SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, çalıĢmanın veri toplama araçlarından elde edilen bulgulara dayalı sonuçlar 

ve sonuçlara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

5.1.1. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamına ĠliĢkin Algılarına 

Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin Yapılandırmacı Öğrenme 

Ortamı Ölçeğinin geneli ve alt boyutlarından aldıkları ortalama puanlar incelendiğinde; 

öğretmenlerin hem genel yapılandırmacı öğrenme ortamlarına hem de boyutlar 

düzeyinde algı düzeylerinin yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 5). Yapılandırmacı 

öğrenme ortamının alt boyutlarına yönelik ortalama puanlara bakıldığında, 

öğretmenlerin en yüksek ortalama puanı bireysel ilgi için verdikleri görülmüĢtür. 

Bireysel ilgi boyutunu sırasıyla, öğrenme ortamının demokratikliği ve öğretimde 

esneklik takip etmiĢtir. Sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, araĢtırmaya katılan fen 

bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin genelde olumlu/yüksek olduğunu ancak bunu üst düzeyde olmadığı 

söylenebilir. Ġlgili alanyazında bu sonucu destekler nitelikteki araĢtırmalara 

rastlanmıĢtır. Akkaya (2015); CoĢkun (2012); Çayak (2014); Demir, Önen ve ġahin 

(2011); Genç (2007); KaraĢahin ve Kahyaoğlu (2012); Mertoğlu (2011); Uçkan (2019) 

ve Ülker Saracalıoğlu (2007)‟nun yaptıkları çalıĢmalarda da öğretmenlerin 

yapılandırmacı yaklaĢıma iliĢkin yeterlilik algılarının yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Öğretmenlerin demografik özelliklerine bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri karĢılaĢtırıldığında; 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının görev yaptıkları okula bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık gösterdiği, özel okullarda görev yapan öğretmenlerin, öğretimde 

esneklik, bireysel ilgi, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna ve yapılandırmacı 
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öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı düzeylerinin/puanlarının devlet okullarında görev 

yapan öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 6). 

Öğretmenlerin, cinsiyetlerine bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin 

algı düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (Tablo 7). BaĢka bir deyiĢle, 

kadın ve erkek öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri 

birbirine çok yakındır/benzerdir. Nitekim literatür de bu bulguları desteklemektedir. 

Ağlagül (2009), Aygören ve Saracaloğlu (2015), Balım, Kesercioğlu , Ġnel  ve Evrekli  

(2009), Bostan (2018), CoĢkun (2012), Demir (2009), Fidan (2010), Genç (2007), Kaloç 

(2006), Karacığa (2008), Özdemir (2007), Özenç (2009), Tatlı (2007) ve Yılmaz 

(2006),‟ın çalıĢmalarında da bu araĢtırmaya benzer doğrultuda sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Aygören ve Saracaloğlu (2015) yaptıkları sınıf öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin görüĢleri adlı çalıĢmada cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  Yılmaz (2006) beĢinci sınıf öğretmenlerinin fen ve 

teknoloji dersinde yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleme becerileri çalıĢmasında 

hem kadın hem de erkek öğretmenlerin, öğrenme ortamlarını genellikle yapılandırmacı 

yaklaĢıma uygun olarak düzenledikleri ve yapılandırmacı öğrenme ortamını düzenleme 

açısından cinsiyete göre bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Demir (2009) ise 

ilköğretim okullarında uygulanan yapılandırmacılık yaklaĢımına göre oluĢturulmuĢ yeni 

öğretim programlarının uygulanmasında karĢılaĢılan sorunların algılanmasına iliĢkin 

yaptığı çalıĢmada cinsiyet değiĢkeninin öğretmenler arasında anlamlı bir farklılık 

oluĢturmadığı sonucunu bulmuĢtur. Tatlı (2007) tarafından, sınıf öğretmenlerinin fen ve 

teknoloji dersinde yapılandırmacı öğretmen rollerini yerine getirme düzeylerini 

belirleme amacıyla yaptığı araĢtırma sonucunda; cinsiyet gruplarına göre yapılan analiz 

sonuçlarında, gruplar arasında anlamlı farklılıklar gözlemlenememiĢtir. Öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre yapılandırmacı öğretmen rollerini ne düzeyde yerine getirdikleri 

incelendiğinde gruplar arasında kayda değer farklılıklar gözlenmeksizin yapılandırmacı 

öğretmen rollerini çoğunlukla yerine getirdikleri gözlemlenmektedir. Genç (2007) sınıf 

öğretmenlerinin yapılandırmacı öğretmen özelliklerini gösterme düzeylerinin 

öğretmenlerin cinsiyetlerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  Karacığa (2008) 

yapılandırmacı ilköğretim programının uygulanmasında karĢılaĢılan güçlükler 

konusunda yaptığı çalıĢmada cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı farklılık olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır.  Balım ve diğerleri (2009) Fen öğretmen adaylarının 
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yapılandırmacı yaklaĢıma yönelik tutumlarının incelenmesi konulu çalıĢmaları 

sonucunda erkek ve kadın fen öğretmen adaylarının yapılandırmacı yaklaĢıma yönelik 

tutumları arasında anlamlı bir farklılık yoktur. Özdemir (2007) çalıĢmasında sınıf 

öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme kuramı ile ilgili bilgi düzeylerinin 

öğretmenlerin cinsiyetlerine göre değiĢmediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Fakat Bostan ve 

Yapıcı (2017) ortaokul öğretmenlerinin yapılandırmacı yaklaĢımın gerektirdiği 

niteliklere ve uygulamalara iliĢkin görüĢleri adlı çalıĢmalarında derse giriĢ uygulamaları 

alt boyutunda erkek öğretmenler lehine anlamlı sonuca ulaĢmıĢlardır. Kösterelioğlu ve 

Yapıcı (2016) da öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme ortam algıları adlı 

çalıĢmada, cinsiyet değiĢkeni açısından incelendiğinde kadın öğretmen adayları lehine 

anlamlı sonuç elde etmiĢlerdir.  

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının yaĢa bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği, 21-30 yaĢ 

grubunda bulunan öğretmenlerin, öğretimde esneklik, bireysel ilgi, öğrenme ortamının 

demokratikliği boyutuna ve yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin/puanlarının daha büyük yaĢ gruplarındaki öğretmenlerden daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur (Tablo 8). 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının öğrenim durumlarına bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık gösterdiği, yüksek lisans veya doktora mezunu öğretmenlerin, 

öğretimde esneklik, bireysel ilgi, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna ve 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı düzeylerinin/puanlarının lisans 

mezunu öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 9). Literatürde bu 

sonucu destekleyen baĢka çalıĢmalar olduğu görülmektedir. KaraĢahin ve Yangın 

(2007), Butakın ve Özgen (2007) ve Özenç (2009) de yaptıkları çalıĢmalarda lisans 

eğitimlerinin üzerine lisansüstü eğitim ile yeni bilgi ve beceriler ekleyen ortaokul 

öğretmenlerinin yapılandırmacı yaklaĢım uygulamalarında kendilerini daha yeterli 

hissettikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının mezun oldukları yüksek öğrenim kurumuna bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur. BaĢka bir deyiĢle, farklı yüksek öğrenim 
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kurumlarından mezun öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeyleri birbirine çok yakındır/benzerdir (Tablo 10). Alanyazın incelendiğinde, 

Kurtdede Fidan (2010) ve Aydın (2010) da yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda öğretmenlerin 

yapılandırmacı öğretmen niteliklerini gerçekleĢtirme düzeylerinin, mezun olunan okul 

değiĢkeni açısından farklılık göstermediği sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının mesleki kıdem sürelerine bağlı olarak da anlamlı bir farklılık 

göstermediği bulunmuĢtur (Tablo 11). Farklı kıdemlere sahip öğretmenlerin, 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri birbirine çok 

yakındır/benzerdir. Literatür incelendiğinde çalıĢmanın bu sonucunu destekleyen 

araĢtırmalar bulunmaktadır. Yılmaz (2006) beĢinci sınıf öğretmenlerinin fen ve 

teknoloji dersinde yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleme becerileri çalıĢmasında 

deneyimin, yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleme derecesini değiĢtirmediği, 

deneyime göre öğretmenler arasında yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleme düzeyi 

bakımından istatiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Kurtdede Fidan‟ın (2010) yapmıĢ olduğu çalıĢmada da öğretmenlerin yapılandırmacı 

öğretmen niteliklerini gerçekleĢtirme düzeylerinin, öğretmenlerin meslekteki hizmet 

süresine göre farklılık göstermediği sonucuyla benzerlik göstermektedir. Akkaya (2015) 

yaptığı çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin meslekteki hizmet süreleri arasında bir farkın 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  Bir diğer çalıĢma ise, Tatlı (2007) tarafından, sınıf 

öğretmenlerinin fen ve teknoloji dersinde yapılandırmacı öğretmen rollerini yerine 

getirme düzeylerini belirleme amacıyla bir araĢtırma yapılmıĢ ve araĢtırma sonucunda; 

hizmet yılı grupları arasında anlamlı bir farklılık gözlemlenmemiĢtir. Genç (2007) sınıf 

öğretmenlerinin yapılandırmacı öğretmen özelliklerini gösterme düzeylerinin 

öğretmenlerin meslekteki hizmet sürelerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Benzer Ģekilde Ağlagül (2009), farklı deneyim yıllarına sahip öğretmenlerin 5. sınıf 

sosyal bilgiler dersinde yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleme becerilerinin mesleki 

deneyimleri açısından anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Karacığa 

(2008) yapılandırmacı ilköğretim programının uygulanmasında karĢılaĢılan güçlükler 

konusunda yaptığı çalıĢmada kıdem değiĢkeni açısından anlamlı farklılık olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır.  Ġzci (2008) ve Saydam (2009)‟ın çalıĢmalarında da kıdeme göre 

öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımlarının öğretmenlerin yeterlik 
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algılarında anlamlı bir fark olmadığı neticesine ulaĢılmıĢtır. Bostan ve Yapıcı (2017) 

yaptıkları çalıĢmada hizmet yılı değiĢkeni açısından alt boyutlarda anlamlı farklılık 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmanın bulunan sonucundan farklı olarak Ekinci 

(2007) tarafından yapılan çalıĢmada, görev süresi 21 yıl ve üzerinde olan öğretmenler 

ile 1-5 yıl olan öğretmenler arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢ; 21 yıl ve 

üzerinde görev yapan öğretmenlerin sınıf ortamında yapılandırmacı davranıĢları daha 

fazla yaptıkları görülmüĢtür. Mesleki kıdemin yapılandırmacı eğitim anlayıĢını 

etkilediği sonucuna ulaĢan bir diğer araĢtırmada ise Adanur (2011), 0-5 yıl görev yapan 

öğretmenlerin, yapılandırmacı yaklaĢımı birleĢtirilmiĢ sınıflarda uygularken diğer 

öğretmenlere nazaran zorlandıklarını belirtmiĢ ve ortaya çıkan bu sonucu mesleki 

tecrübeyle iliĢkilendirmiĢtir. Ünal ve Akpınar (2006) da yaptıkları çalıĢmada, bu 

çalıĢmadan farklı olarak fen bilimleri dersi öğretmenlerinin kıdeme göre yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarına iliĢkin algılarının farklılaĢtığını ve en yüksek algı düzeyini 11-15 

yıllık kıdeme sahip öğretmen grubu için tespit etmiĢlerdir. 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının derse girdikleri sınıfların ortalama 

öğrenci sayısına bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği, 20 ve daha az öğrencinin 

olduğu sınıflara giren öğretmenlerin, öğretimde esneklik, bireysel ilgi, öğrenme 

ortamının demokratikliği boyutuna ve yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel 

algı düzeylerinin/puanlarının daha çok sayıda öğrencinin olduğu sınıflara giren 

öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 12). Alanyazın incelendiğinde, 

Dündar (2008) da çalıĢmasında hem nicel verilerde hem de nitel verilerde öğrenci 

sayısının az olduğu sınıflarda, öğretmenlerin sosyal bilgiler dersi öğrenme ortamlarını 

yapılandırmacı olarak algılama düzeylerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu 

çalıĢmadan farklı olarak, Karacığa (2008) yapılandırmacı ilköğretim programının 

uygulanmasında karĢılaĢılan güçlükler konusunda yaptığı çalıĢmada sınıf mevcudu 

değiĢkeni açısından anlamlı farklılık olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Kurtdede Fidan‟ın 

(2010) yapmıĢ olduğu çalıĢmada da öğretmenlerin yapılandırmacı öğretmen niteliklerini 

gerçekleĢtirme düzeylerinin, sınıf mevcudu değiĢkenine göre farklılık göstermediği 

sonucuyla benzerlik göstermektedir. 
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Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının bu kuramı nereden öğrendiklerine bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık gösterdiği, yapılandırmacı kuramı öğrenmemiĢ öğretmenlerin, bireysel ilgi, 

öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna ve yapılandırmacı öğrenme ortamlarına 

iliĢkin genel algı düzeylerinin/puanlarının yapılandırmacı öğrenme kuramını kendi 

kendine, seminerlerde, hizmet içi eğitimlerde ve diğer (üniversite vb.) yerlerden 

öğrenen öğretmenlerden daha düĢük olduğu bulunmuĢtur (Tablo 13). 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının ailede engelli birey olmasına bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği bulunmuĢtur. Ailesinde engelli birey olan öğretmenlerin yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarına iliĢkin sıra ortalaması puanları biraz daha yüksek olmasına rağmen 

bu fark anlamlı değildir (Tablo 14). 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı 

düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile 

anlamlı/kayda değer etkileĢimi olmasına bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği, 

kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan 

öğretmenlerin, öğretimde esneklik, bireysel ilgi, öğrenme ortamının demokratikliği 

boyutuna ve yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel algı 

düzeylerinin/puanlarının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 15). 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği, kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan 

öğretmenlerin, öğrenme ortamının demokratikliği boyutuna ve yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin genel algı düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimini hiç 

almamıĢ öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 16). Öğretmenlerin 

yapılandırmacılıkla ilgili eğitim alıp almadıkları değiĢkenine yer veren diğer 

araĢtırmalara bakıldığında; Orbeyi ve Güven (2008), KaraĢahin (2012), Kerem (2011) 

ve Eskici (2013)‟nin, hizmetiçi eğitim alanlar lehine anlamlı farklılıklar olduğu 

sonucuna ulaĢtıkları görülmektedir. Saleska (2000) ise çalıĢması ile yapılandırmacı fen 

öğretimi bilgisinin son derece belirleyici olduğunu ve bu bilgiye sahip öğretmenlerin 

sınıf ortamında da bunu kullandıklarını belirtmektedir. Bu durum, bu çalıĢmanın sonucu 
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ile de tutarlıdır. Yapılandırmacı öğrenme kuramını bilmeyen öğretmenlerin bu kurama 

iliĢkin algı düzeyleri de en düĢük bulunmuĢtur.  

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma öğrencilerine eğitim verme konusundaki özgüvenlerine 

bağlı olarak yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin anlamlı bir 

farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Ayrıca özgüveni yüksek öğretmenlerin öğrenme 

ortamının demokratikliğine iliĢkin algı düzeylerinin, özgüveni düĢük öğretmenlerden 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 17). 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin/puanlarının kaynaĢtırma eğitimi ihtiyacı olan bir 

öğrenciye eğitim verme tecrübesi düzeyine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği, 

üst düzeyde tecrübesi olan öğretmenlerin, öğretimde esneklik, bireysel ilgi, öğrenme 

ortamının demokratikliği boyutuna ve yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin genel 

algı düzeylerinin/puanlarının tecrübesi düĢük ve hiç olmayan öğretmenlerden daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 18). 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin demografik özelliklerine göre farklılaĢmalarını 

özetlenmek gerekirse; öğretmenlerin görev yaptıkları okul türü, yaĢ, eğitim düzeyi, 

öğrenci sayısı, yapılandırmacı kuramı öğrenme yeri, kaynaĢtırma öğrencisi ile anlamlı 

etkileĢim kurmuĢ olma tecrübesi ve tecrübe anlamlı farklılaĢmaya neden olurken, 

cinsiyet, mezun olunan fakülte, mesleki kıdem, ailede engelli birey olması, kaynaĢtırma 

eğitimi alma düzeyi ve özgüven ise kısmen veya tamamen anlamlı bir farklılaĢmaya 

neden olmamaktadır (Tablo 19). 

Bu araĢtırmanın sonucunda, fen bilimleri dersi öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeylerinin en üst düzeyde olmasa da olumlu olduğu 

görülmüĢtür. Öğretmenlerin demografik özelliklerine göre yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin algı düzeyleri incelendiğinde ise özellikle görev yapılan okul türü 

(devlet/özel), yaĢ, eğitim düzeyi, sınıftaki öğrenci sayısının, kullanılan ölçeğin tüm alt 

boyut ve geneli bakımından anlamlı farklılaĢmaya neden olduğundan hareketle önemli 

değiĢkenler olduğu anlaĢılmaktadır. Yapılandırmacı kuramı öğrenmede, kontrol edilen 

alt boyutlardan bir tanesi hariç diğerlerinde yapılandırmacılık ile öğretmenlerin algısı 
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arasında iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Bu kuramı bilmeyen öğretmenlerin algı düzeyleri de 

en düĢük olarak tespit edilmiĢtir. Öte yandan, cinsiyet, fakülte ve mesleki kıdemin ise 

etkili olmadığı bulunmuĢtur. Bulunan sonuçlar genel olarak alanyazın ile uyumlu 

görünmektedir. Bunların yanında farklı sonuçlar elde edilen çalıĢmalarla da 

karĢılaĢılmıĢtır. Bu durumun nedeni ise bahsedilen araĢtırmalardaki çalıĢma gruplarının 

özelliklerinin (mezun olunan bölüm, çalıĢılan öğrenci grubunun özellikleri, öğretmenin 

kurama bakıĢ açısı) farklı olmasından kaynaklı olabilir. 

5.1.2. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algısı 

Düzeylerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik 

algı düzeylerinin yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 20). KaynaĢtırma uygulamalarının 

alt boyutlarına yönelik ortalama puanlara bakıldığında; öğretmenlerin en yüksek 

ortalama puanı sınıf yönetimi yeterliği için verdikleri, bunu sırasıyla, öğretim yeterliği 

ve iş birliği yeterliğinin takip ettiği görülmüĢtür. Tüm bulgular birlikte 

değerlendirildiğinde, araĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin oldukça olumlu/yüksek 

olduğu ancak bunun üst düzeyde bir yeterlik algısı olmadığı söylenebilir. Ġlgili alan 

yazın incelendiğinde yapılan çalıĢmalarda da benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Avramidis 

ve Brahm (2002), Varlıer (2004), Okyay, Mutluer ve Peker (2016), Güleryüz ve 

Özdemir (2015) de farklı programlarda öğrenim gören öğretmen adayları üzerine 

yapmıĢ oldukları çalıĢmaların da öğretmen adaylarının kaynaĢtırma eğitimine yönelik 

yeterlik, özyeterlik ve tutumlarının olumlu olduğu sonucunu elde etmiĢlerdir. 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, demografik özelliklerine bağlı 

olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin farklılaĢmasına 

yönelik sonuçlara bakıldığında;  

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik düzeylerinin/puanlarının görev yaptıkları okula bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık gösterdiği özel okullarda görev yapan öğretmenlerin, sınıf yönetimi yeterliği ve 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algılarının devlet okullarında görev 

yapan öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 21). 
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Öğretmenlerin, cinsiyetlerine bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik 

algı düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (Tablo 22). Kadın ve erkek 

öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri, ortalama 

puanlardan da görüleceği üzere birbirine çok yakındır. Öğretmen ve öğretmen 

adaylarının kaynaĢtırma eğitimine yönelik tutumlarını inceleyen bazı çalıĢmalarda da 

benzer Ģekilde kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin tutumların cinsiyetler arasında anlamlı bir 

iliĢki bulamamıĢtır (ġahbaz ve Kalay, 2010; AltıntaĢ, 2014; Yaralı, 2015; Fırat, 2014; 

Okyay, Mutluer ve Peker, 2016; Bek, Gülveren ve BaĢer, 2009; Özbaba, 2000; 

Güleryüz ve Özdemir, 2015; Dalğar, 2011; Dolapçı, 2013).  Bunlardan farklı olarak 

Avramidis, Bayliss ve Burden (2000), Camadan (2012), Demir ve Açar (2000) ve Aker 

(2014)‟in yaptıkları çalıĢmalarda ise; kadın öğretmen ve öğretmen adaylarının erkeklere 

göre daha olumlu tutumlar gösterdiği sonucu elde edilmiĢtir. Güven ve Çevik (2011) ise 

müzik öğretmeni adayları üzerinden yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında, erkek öğretmen 

adaylarının kaynaĢtırmaya iliĢkin tutumları, kadın öğretmen adaylarına göre daha 

olumlu olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin, yaĢa bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin de anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur (Tablo 23). Özbaba 

(2000, 126)‟nın yaptığı araĢtırma da bu bulguları destekler niteliktedir. Özbaba, 

öğretmenlerin yaĢ gruplarının, kaynaĢtırma eğitimine yönelik tutumları üzerinde 

farklılıklara yol açmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Özbaba (2000, 126) da araĢtırmasında, 

yaĢ değiĢkeninin kaynaĢtırmaya karĢı tutum üzerinde anlamlı bir farklılığa yol 

açmadığını bulmuĢtur. Aker (2014, 121-122) ise bu çalıĢmanın neticesinden farklı 

olarak, yaĢın ilerlemiĢ olmasının öğretmen tutumlarında pozitif yönde anlamlı 

değiĢiklik meydana getirdiğini belirtmektedir. 

Öğretmenlerin, öğrenim durumlarına bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

yeterlik algı düzeyleri arasında da anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (Tablo 24). Lisans ve 

daha yüksek düzeyde eğitime sahip öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

yeterlik algı düzeyleri birbirine benzerdir. 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının mezun oldukları yüksek öğrenim kurumuna bağlı olarak da 

anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur (Tablo 25). BaĢka bir deyiĢle, farklı 
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yüksek öğrenim kurumlarından mezun öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik algı düzeyleri birbirine benzerdir. 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik düzeylerinin/puanlarının 

mesleki kıdeme bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği, 11-20 yıllık mesleki kıdeme 

sahip öğretmenlerin sınıf yönetimi yeterliği ve kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

genel yeterlik algılarının 1-10 yıllık ve 21 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 26). 

Öğretmenlerin, derse girdikleri sınıfların ortalama öğrenci sayısına bağlı olarak 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin anlamlı bir farklılık 

gösterdiği, 20 ve daha az öğrencinin olduğu sınıflarda derse giren öğretmenlerin sınıf 

yönetimi yeterliği algısının, daha çok sayıda öğrencinin olduğu sınıflarda derse giren 

öğretmenlerden yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 27). Okyay (2006)‟ın araĢtırması da 

buna benzer olarak, öğretmenlerin derse girdikleri sınıf mevcudunun 11-17 olmasının 

yapılandırmacı yaklaĢım yeterlik algılarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik düzeylerinin/puanlarının 

yapılandırmacı kuramı nereden öğrendiklerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği, yapılandırmacı kuramı öğrenmemiĢ öğretmenlerin sınıf yönetimi yeterliği ve 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algılarının diğer tüm öğretmenlerden 

daha düĢük olduğu bulunmuĢtur (Tablo 28).  

Öğretmenlerin, ailede engelli birey olmasına bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik algı düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterdiği, ailesinde engelli birey 

olan öğretmenlerin iş birliği yeterliği algısının, ailesinde engelli birey olmayan 

öğretmenlerden daha yüksek olduğu sonucu bulunmuĢtur (Tablo 29). Benzer Ģekilde 

Aker (2014)‟in öğretmen adayları üzerinden yapmıĢ olduğu çalıĢmada ailesinde ya da 

yakın çevresinde özel gereksinimli birey olan öğretmen adaylarının kaynaĢtırma 

eğitimine karĢı daha olumlu tutumlara sahip olduğu belirlenmiĢtir. Okyay, Mutluer ve 

Peker (2016) ise okul öncesi öğretmen adaylarının üzerinde yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında okul öncesi öğretmen adaylarının ailesinde ya da yakın çevresinde özel 

gereksinimli birey olmayanların kaynaĢtırmaya yönelik tutumlarının daha olumlu 

olduğunu belirlemiĢlerdir. Bazı çalıĢmalarda ise farklı olarak, kaynaĢtırma eğitimine 
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iliĢkin tutumların ailesinde ya da yakın çevresinde özel gereksinimli birey olup 

olmaması arasında anlamlı bir iliĢki bulamamıĢtır (Fırat, 2014; Özdemir, 2010; Dolapçı 

2013; Kayhan, ġengül ve AkmeĢe, 2012; Sarı ve Bozgeyikli, 2002). Dolapçı (2013), 

öğretmen adaylarının kaynaĢtırma eğitimine bakıĢ açılarını belirlemeye yönelik yaptığı 

araĢtırmasında, ailede engelli birey olma değiĢkeninin kaynaĢtırma eğitimi 

yeterliliklerini etkilemediği, kısmen hassasiyet oluĢturabildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Yine 

yapılan bu çalıĢmanın sonuçlarından farklı olarak, Kuzu (2011) öğretmen adaylarının 

engelli bir yakınının olmasının onların kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin tutumlarını 

etkilemediğini bulmuĢtur. 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer 

etkileĢimi olmasına bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterdiği, kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir 

birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢimi olan öğretmenlerin öğretim yeterliğine, iş 

birliği yeterliğine, sınıf yönetimi yeterliğine ve kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

genel yeterlik algı düzeylerinin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 30). 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma eğitimi alma düzeylerine bağlı olarak da kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterdiği, 

kaynaĢtırma eğitimini üst düzeyde alan öğretmenlerin öğretim yeterliğine, iş birliği 

yeterliğine, sınıf yönetimi yeterliğine ve kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel 

yeterlik algı düzeylerinin kaynaĢtırma eğitimini hiç almamıĢ ve orta düzeyde almıĢ 

öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 31). Özetle, öğretmenlerin 

kaynaĢtırma eğitimi ile ilgili doğrudan bilgi ve tecrübelerinin, kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri ile iliĢkisinin olduğunu söylemek 

mümkün gözükmektedir. Bu çalıĢma ile benzer Ģekilde sonuçları olan baĢka 

araĢtırmalar da mevcuttur. Gözün ve YıkmıĢ (2004) yaptıkları çalıĢmada kaynaĢtırma 

eğitimi bilgilendirme programına dahil olan öğretmenlerin kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin 

algılarının eğitim almayanlara göre daha olumlu olduğunu belirtmektedir. Aker (2014, 

121-122), kaynaĢtırma eğitimi alma, değiĢkenlerinin öğretmen tutumlarında pozitif 

yönde anlamlı değiĢiklik meydana getirdiğini belirtmektedir. Mertoğlu (2018a), 

kaynaĢtırma eğitimi konusunda ders almıĢ fen bilimleri dersi öğretmen adaylarının, 

kaynaĢtırma uygulamalarında kendilerini yeterli gördüklerini belirtmektedir. Orel, 
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Zerey ve Töret (2004, 30) ise, kaynaĢtırma eğitimine yönelik lisans sürecinde ders 

almanın öğretmenlerin tutumlarını olumlu etkilediğini belirtmektedirler. Toy (2015) 

sınıf öğretmenlerinin öz yeterlilik algılarının incelediği araĢtırmasında, özel eğitimle 

ilgili kurs, seminer ya da ders alan sınıf öğretmenlerinin almayanlara göre kaynaĢtırma 

eğitimi vermekte kendilerini daha yeterli gördüğünü saptamıĢtır. Bir baĢka çalıĢma, 

sosyal bilgiler öğretmen adaylarının kaynaĢtırma eğitimine yönelik tutumları engel 

türleri ile ilgili ders almasına göre farklılık göstermesi ile ilgilidir. Engel türleri ile ilgili 

ders almıĢ öğretmen adayları, kaynaĢtırma uygulamaları ile ilgili daha olumlu tutumlara 

sahiptir. AltıntaĢ (2014), Okyay, Mutluer ve Peker (2016), Sünbül ve Sargın (2002) da 

yaptıkları çalıĢmalarda, öğretmen adaylarının engel türleri ile ilgili ders almalarının 

kaynaĢtırmaya yönelik tutumları üzerinde olumlu etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. 

Camadan (2012), Dolapçı (2013) ve Temel‟in (2000)‟in çalıĢmalarında, özel eğitimle 

ilgili kurs, seminer, ders vb. alan öğretmenler almayanlara göre kendilerini kaynaĢtırma 

eğitiminde daha yeterli gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Mertoğlu, 

Taymaz Sarı, Pusmaz ve Balçın (2020) yaptıkları çalıĢmada kaynaĢtırma eğitimine 

yönelik eğitim alan öğretmen adaylarının kaynaĢtırmaya iliĢkin görüĢlerinde olumlu bir 

değiĢim olduğu bulmuĢlardır. Bunlardan farklı olarak Özbaba (2000, 126) 

öğretmenlerin, özel eğitim konusunda eğitim almıĢ olma değiĢkenlerin kaynaĢtırmaya 

karĢı tutumları üzerinde anlamlı bir farklılığa yol açmadığını bulmuĢtur. 

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının ihtiyaç duyan kaynaĢtırma öğrencilerine eğitim verme 

konusundaki özgüvene bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği, a) Özgüveni yüksek 

öğretmenlerin öğretim yeterliğine, iş birliği yeterliğine, sınıf yönetimi yeterliğine ve 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı düzeylerinin, özgüveni düĢük ve 

orta olan öğretmenlerden b) Özgüveni orta düzeyde olan öğretmenlerin öğretim 

yeterliğine, iş birliği yeterliğine, sınıf yönetimi yeterliğine ve kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı düzeylerinin ise özgüveni düĢük olan 

öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 32).  

Öğretmenlerin, kaynaĢtırma eğitimi ihtiyacı olan bir öğrenciye eğitim verme tecrübesi 

düzeyine bağlı olarak kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeylerinin 

anlamlı bir farklılık gösterdiği, üst düzeyde tecrübesi olan öğretmenlerin öğretim 
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yeterliğine, iş birliği yeterliğine, sınıf yönetimi yeterliğine ve kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik genel yeterlik algı düzeylerinin tecrübesi düĢük ve hiç olmayan 

öğretmenlerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Tablo 33). Öğretmenlerin, özel 

ihtiyaçları olan çocukların genel sınıflara kaynaĢtırılmasına yönelik tutumlarını 

inceleyen Avramidis, Bayliss ve Burden (2000) kaynaĢtırma konusunda deneyimi olan 

öğretmenlerin daha olumlu tutumlara sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. Özbaba (2000, 

126) ise bu çalıĢmanın neticesinden farklı olarak öğretmenlerin, özel gereksinimli 

öğrencilerle çalıĢmıĢ olma değiĢkenlerin kaynaĢtırma uygulamalarına karĢı tutumları 

üzerinde anlamlı bir farklılığa yol açmadığını bulmuĢtur. 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeylerinin/puanlarının demografik özelliklerine göre farklılaĢmalarını özetlenmek 

gerekirse; kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer 

etkileĢim, kaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi, özgüven ve tecrübe ölçeğin geneli ve alt 

boyutların tümünde anlamlı farklılaĢmaya neden olurken (p<.05), okul türü, kıdem, 

öğrenci sayısı, yapılandırmacı kuramı öğrenme yeri ve ailede engelli birey olması 

ölçeğin bazı boyutlarında anlamlı farka neden olmaktadır. Cinsiyet, yaĢ, eğitim düzeyi 

ve mezun olunan fakülte ise hiçbir alt boyutta veya ölçeğin genelinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı 

düzeyleri genel olarak oldukça yüksek bulunmuĢtur. KaynaĢtırma eğitiminin 2000‟li 

yılların baĢından beri kurumsal olarak okullarda uygulanmaya baĢlanmasının 

(Yazıcıoğlu, 2018) bu sonuç üzerinde etkisi olabilir. Öğretmenlerin demografik 

özelliklerine göre kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri 

incelendiğinde öğretmenlerin cinsiyeti, yaĢı vb. değiĢkenlerin etkili olmadığı ama 

kaynaĢtırma eğitimine ihtiyaç duyan bir birey ile anlamlı/kayda değer etkileĢim, 

kaynaĢtırma eğitimi alma düzeyi, özgüven ve tecrübe ölçeğin geneli ve alt boyutların 

tümünde anlamlı farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur (Tablo 34). Bulunan 

sonuçlar genel olarak alanyazın ile uyumlu görünmektedir. Bunların yanında farklı 

sonuçlar elde edilen çalıĢmalarla da karĢılaĢılmıĢtır. Bu durumun nedeni ise bahsedilen 

araĢtırmalardaki çalıĢma gruplarının özelliklerinin (mezun olunan bölüm, çalıĢılan 
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öğrenci grubunun özellikleri, öğretmenin uygulamaya bakıĢ açısı) farklı olmasından 

kaynaklı olabilir. 

5.1.3. Öğretmenlerin Yapılandırmacı Öğrenme Ortamına ĠliĢkin Algı Düzeyleri ile 

KaynaĢtırma Uygulamalarına Yönelik Yeterlik Algı Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiye 

Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

Öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma 

uygulamalarına yönelik yeterlik algı düzeyleri arasında pozitif yönlü ve „zayıf‟ ile „orta‟ 

düzeyde anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 35).  

Buna göre, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin puanları artıkça 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı puanlarında da artıĢ olmaktadır. Veya 

tersi biçimde, öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin puanları düĢtükçe 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik yeterlik algı puanlarında da düĢüĢ olmaktadır. 

Benzer Ģekilde Karasu (2017), zihinsel engelli kaynaĢtırma öğrencilerine yönelik din 

eğitimi (bireyselleĢtirilmiĢ öğretim programlarının öğrencilerin baĢarısına etkisi) 

incelediği çalıĢmada yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına dayalı kaynaĢtırma din 

eğitiminin zihinsel engelli kaynaĢtırma öğrencilerinin baĢarılarını olumlu etkilediği 

görmüĢtür. Bu çerçevede öğrencilerin toplumdan özellikle de akranlarından etkilendiği, 

zaman verildiğinde dini bilgiyi yapılandırdıkları, normal bireylerin dini davranıĢlarını 

anlamlandırdıkları, daha duygusal oldukları, günlük yaĢamda kullanılmayan dini 

bilgileri unuttukları, hedef kazanımları elde ettikleri, baĢardıkça öz güven ve öz 

saygılarının arttığı ve değerleri içselleĢtirdikleri tespit etmiĢtir. 

Öğrencilerin özelliklerinin önemli bir yer tuttuğu ve bunun da planlamıĢ, organize 

edilmiĢ bir yöntemle, zihinlerde anlam kurma üzerine inĢa edilmiĢ yapılandırmacı 

kurama hâkim bir öğretmenin kaynaĢtırma öğrencilerine uygun olarak eğitim ve 

öğretim faaliyetlerini planlaması ve uygulaması daha kolay olacaktır (Açıkgöz, 2003; 

Erdem ve Demirel, 2002; Oğuz, 2004). Bu sebeplerden dolayı öğretmenlerin 

yapılandırmacı öğrenme ortamına iliĢkin algı düzeyleri ile kaynaĢtırma uygulamalarına 

yönelik yeterlik algı düzeyleri arasında pozitif yönlü bir iliĢkinin bulunması beklenir bir 

durum olarak görülebilir.   
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5.2. Öneriler 

 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı hazırlanırken bireysel farklılıklara vurgu 

yapılması, kaynaĢtırma öğrencilerinin özel gereksinimlerinin de bireysel 

farklılıklar olarak ele alınması önerilir. 

 Öğretmen adaylarının lisans sürecinde kaynaĢtırma öğrencisi ile etkileĢimde 

bulunmasının sağlanması önerilir. Ayrıca YÖK‟ün okul deneyimi ve 

öğretmenlik uygulaması kılavuzuna, kaynaĢtırma öğrencileri ile ilgili etkinlikler 

(kaynaĢtırma öğrencisini gözlemleme, BEP hazırlama vb.) eklenebilir. 

 Ülkede her sınıfta kaynaĢtırma öğrencisi olacağı ihtimali göz önüne alınarak 

sınıf mevcutlarının 20 öğrenciden fazla olmaması, eğitim-öğretim faaliyetlerinin 

planlı bir Ģekilde yürütülmesi bakımından önerilmektedir. 

 Bu araĢtırma, fen bilimleri dersi öğretmenleri ile yapılmıĢtır. Ancak elde edilen 

sonucun daha da genellenebilmesi için özellikle diğer branĢlarla ve farklı 

kademelerdeki öğretmenlerle yeni çalıĢmalar yapılması önerilmektedir. 

 Bu çalıĢmadan elde edilen bulguların genellenebilirliğini arttırmak için aynı 

çalıĢma farklı illerde çalıĢan araĢtırmacılar tarafından da yapılabilir.  
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EK-3 KaynaĢtırma Uygulamalarında Öğretmen Yeterliği Ölçeği 
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EK-4 Valilik Onayı 
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