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ÖZET 

Bu araştırmanın amacı Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin yapılandırmacı 

düşünme yeterliliklerini yaş, cinsiyet, mezun olunan üniversite, bölüm gibi çeşitli 

değişkenler açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemektir. 

 

Yapılan bu araştırmada 2009–2010 eğitim öğretim yılında İstanbul ili Anadolu 

Yakasında görev yapan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenleri evren olarak 

belirlenmiştir. Küme örnekleme yoluyla seçilen Kadıköy, Ümraniye, Ataşehir, 

Sancaktepe, Çekmeköy ve Pendik ilçelerinde resmi liselerde görev yapan gönüllü 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinden seçkisiz örnekleme yöntemiyle belirlenen 

150 öğretmen bu araştırmanın örneklemini teşkil etmektir. Araştırmada veriler, 

“Yapılandırmacı Düşünme Envanteri”nin 150 Türk Dili ve Edebiyatı öğretmeni 

tarafından yanıtlanmasıyla elde edilmiştir. Araştırmada elde edilen veriler SPSS 

11,0 (Statical Package for The Sosial Science) bilgisayar paket programı 

kullanılarak çözümlenmiştir. Verilerin analizinde kişisel bilgilerin, yapılandırmacı 

düşünme yeterliliklerinin seçeneklerinin işaretlenme sıklığını belirlemek amacıyla, 

frekans, yüzdeler ve aritmetik ortalamaları hesaplanmıştır.  Yapılandırmacı düşünme 

yeterlilikleri konusunda cinsiyet, mezun olunan okul, mezun olunan fakülte 

arasındaki farkları bulmak için “t testi” kullanılmıştır. Yapılandırmacı düşünme 

yeterlilikleri ile meslekteki kıdem arasındaki ilişkiyi tespit etmek için Tek Yönlü 

Varyans Analizi’nden yararlanılmıştır.  

 

Araştırmanın sonucunda Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin yapılandırmacı 

düşünme yeterliliklerinin incelenen değişkenler açısından anlamlı farklılık 

göstermediği anlaşılmıştır. Bu araştırmada Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin 

“Yapılandırmacı Düşünme Envanteri” alt boyutları arasında kendini kabul ile 

negatif genelleme, faaliyete yönelik olma, bilinçlilik, hoşgörüsüzlük, çok iyimser ve 

pollyannacılık arasında; negatif genelleme ile bir yere ait olamama duygusu, 

faaliyete yönelik olma, bilinçlilik, bireysel batıl inanç, odaklanan düşünce, 

başkalarına güvenmeme, klişeleşmiş düşünceler, pollyannacılık ve savunmada olma 

arasında;  bir yere ait olamama duygusu ile faaliyete yönelik olma, bilinçlilik, 

bireysel batıl inanç, odaklanan düşünce, başkalarına güvenmeme, olağanüstü şeylere 
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inanma, çok iyimser, klişeleşmiş düşünceler, pollyannacılık, savunmada olma 

arasında; faaliyete yönelik olma ile bilinçlilik, odaklanan düşünce, çok iyimser ve 

pollyannacılık arasında; bilinçlilik ile hoşgörüsüzlük, çok iyimser ve pollyannacılık 

arasında; bireysel batıl inanç ile odaklanan düşünce, başkalarına güvenmeme, 

olağanüstü şeylere inanma, çok iyimser, klişeleşmiş düşünceler ve Savunmada Olma 

arasında; odaklanan düşünce ile başkalarına güvenmeme, hoşgörüsüzlük, çok 

iyimser, klişeleşmiş düşünceler ve savunmada olma arasında; başkalarına 

güvenmeme ile hoşgörüsüzlük, olağanüstü şeylere inanma, çok iyimser, klişeleşmiş 

düşünceler, pollyannacılık ve savunmada olma arasında; hoşgörüsüzlük ile 

pollyannacılık arasında; olağanüstü şeylere inanma ile savunmada olma arasında ve 

son olarak da çok iyimser ile klişeleşmiş düşünceler arasında pozitif korelâsyona 

rastlanmıştır. Aralarında anlamlı pozitif ilişki bulunan bu alt boyutların birlikte 

değişim gösterdiğini söyleyebiliriz. Bu alt boyutlardan birinin artması/azalması 

diğerinin de artmasına/azalmasına neden olduğu görülmüştür. 
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ABSTRACT 

The aim of this research is to define whether  progressive opinion of the Turkish 

Language and Literature Teachers’ skills  are different or not according to 

changeable variations such as age, gender, the university graduated, and department. 

In this research the Turkish Language and Literature Teachers working in 

Anatolaian part of İstanbul in 2009- 2010 education and teaching year are decided to 

be researched. 150 teachers which are decided to be researched, chosed randomly 

from the volunteer Turkish Language and Literature Teachers working in public 

high schools in cities Kadıköy, Ümraniye, Ataşehir, Sancaktepe, Çekmeköy, Pendik 

which are illustrated as groups are the examples of this research. The datas in 

research were found by explanation of Turkish Language and Literature Teachers 

of  Structure Thought Inventory.The datas which are found in research were 

analyzed by using computer packet programme SPSS 11,0 (Statical Package for the 

Social Science). On the analysing of datas frequency,percents and arithmetic 

averages were calculated for determining the frequency of signing personal 

informations structure thought skills alternatives. About structure thought skilss “the 

test of t” was used to find difeerences between gender, the school graduated, the 

faculty graduated. To determine the relation betweeen structure thought skills and 

job seniority we benefited  from single direction variance analyse. 

At the conclusion of research it was defined that structure thought skills of Turkish 

Language and Literature Teachers have no important variances on the point of 

analysed changeables. In this research about structure thought skills of Turkish 

Language and Literature Teachers there is negative generalization between bottom 

dimensions and acceptance of herself/himself, a negative generalization between to 

become towards activity,consciousness,intolerance, much optimistic and being 

polyyanna, there is a positive correlation between the emotion of being not belong to 

somewhere, become towards activity,consciousness, individual false beliefs, the 

opinion concentrated,not depend on others, opinions to become a cliche, being 

polyyanna and defending own;between being not belong to somewhere and become 

towards activity, consciousness, individual false beliefs, the opinion concentrated, 
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not depend on others, to believe in etraordinary things, much optimistic, opinions to 

become a cliche, being polyyanna and defending own; between to become towards 

activity,consciousness, the opinion concentrated, much optimistic. being polyyanna; 

between consciousness and intolerance, much optimistic. being polyyanna; between 

individual false beliefs and the opinion concentrated, not depend on others, to 

believe in etraordinary things, much optimistic, opinions to become a cliche and 

defending own; between the opinion concentrated and not depend on others, 

intolerance, much optimistic, opinions to become a cliche, defending own; not 

depend on others and intolerance, to believe in etraordinary things,much optimistic, 

opinions to become a cliche, being polyyanna,defending own; intolerance and being 

polyyanna; between to believe in etraordinary things and defending own; finally 

between much optimistic and opinions to become a cliche. We can say that these 

bottom dimensions which have positive relation shows differences together. If one 

of these bottom dimensions lows or increases, the other is also lows or increases. 
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BÖLÜM I 
 

1. GİRİŞ 

  

Bu bölümde; problem durumu, problem cümlesi, alt problemler, araştırmanın 

önemine, sayıtlılar, sınırlılıklar ile tanımlara yer verilmiştir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Cumhuriyetten bu güne kadar Türk eğitim sisteminde pek çok değişiklik ve yenilik 

yapılmıştır. Son olarak 2005 yılında yapılan yeni müfredat programları ile Türk 

eğitim sisteminde köklü değişikliklere gidilmiştir. Bu değişiklikler sadece 

programlarla sınırlı kalmamış eğitimde kullanılan yaklaşımları, yöntem ve teknikleri 

de beraberinde getirmiştir.   

 

Bu değişikliğin temel ilkesi Müfredat Laboratuar Okulları Modeli’nde (MLO) yer 

alan ; “Öğrenci merkezli eğitim esastır. Okullardaki tüm eğitim, öğretim ve yönetim 

hizmetleri bu esasa göre düzenlenir.” şeklindedir. Bu ilke ile Milli Eğitim Bakanlığı 

Eğitimi Araştırma ve Geliştirme Dairesi Başkanlığı (EARGED) eğitimin kalitesini 

ve öğrenci başarısını hedeflemektedir. Bu ilkeden hareketle EARGED; “Öğrenci 

Merkezli Eğitim Uygulama Modeli”ni (ÖME) geliştirmiştir. ÖME felsefelerden 

pragmatizmi, eğitim felsefelerinden ilerlemecilik, yapılandırmacılık ve yeniden 

kurmacılık esas alınarak geliştirilmiştir. Bu eğitim felsefelerinin dikkat çeken 

önemli noktaları; öğrenci merkezli olması, öğretmenin rehber olması, demokratik ve 

sosyal yaşamı geliştirmeyi amaçlaması, eğitimi hayatın kendisi olarak görmesi, 

yaparak-yaşayarak öğrenmenin esas olmasıdır.  

 

“Öğrenci merkezli eğitim programı, yapılandırmacılık eğitim felsefesinden 

etkilenmektedir. Yapılandırmacılıkta, önceki bilginin yeni öğrenmenin ortaya 

çıkmasını sağlayan temelleri oluşturduğu kabul edilir. Çünkü insanlar ve 

deneyimleri farklıdır, okula değişik düzeydeki yeterliliklerle gelirler.” (2004 İzmir 
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İktisat Kongresi Eğitimde Uygulamalar Bölümü Tebliği). Jonasen (1991, Aktaran 

Tatlı, 2007) yapılandırmacılığı, “öğrencilerin kendi gerçekliğini oluşturdukları ya da 

kendi deneyim ve algılarına dayanarak anlamı yorumladıkları bir yaklaşım olarak 

tanımlar. Yapılandırmacılık, başkalarının bilgilerini olduğu gibi bireylere aktarmak 

yerine, insanların kendi bilgilerini yine kendilerinin yapılandırmasını önermektedir 

(Saban, 2000: Bodner, 1986, Aktaran Tatlı, 2007). Yapılandırmacı öğrenme 

kuramına göre öğrenme zihinsel bir süreçtir. Ve öğrenmenin gerçekleşmesi, yeni 

bilgilerle önceki bilgiler arasında bağlantı kurulmasıyla gerçekleşir. 

Yapılandırmacılık, öğretimle ilgili bir kuram değil, bilgi ve öğrenme ile ilgili bir 

kuramdır. Bu kuram bilgiyi temelden kurmaya dayanır (Demirel, 2000). 

EARGED araştırmalarında ve uygulamalarında yapılandırmacı yaklaşıma geniş yer 

vermiştir. 2005 öğretim programları da yapılandırmacı yaklaşım temeli ile 

oluşturulmuştur. İlköğretim programının programın farklı yönleri bölümünün ilk üç 

maddesi doğrudan yapılandırmacılıkla ilgilidir. 

 Öğrenmede davranışçı program yaklaşımından çok bilişsel ve yapılandırmacı 

öğrenme yaklaşımları dikkate alınmıştır. 

 Konuların farklı sınıflarda, daha üst düzey hedefler göz önüne alınarak 

öğretilmesi (sarmallık ilkesi) esas alınmıştır.  

 Ölçme ve değerlendirmede yapılandırmacı öğrenme teorisine dayanan 

alternatif değerlendirme yaklaşımları da dikkate alınmıştır. 

 

Son yılarda yapılandırmacı yaklaşım eğitim sistemimizin temelini oluşturmaktadır. 

Hazırlanan projeler yapılandırmacı yaklaşıma göre düzenlenmektedir. Bu 

projelerden biri Sanal Okul Projesidir. Bunun yanında Tokat Milli Eğitim 

Müdürlüğü 2007–2008 eylem planında “Yapılandırmacı Yaklaşım” konusunda 

yıllık hizmet içi eğitim planı hazırlanıp uygulanmasını zorunlu kılmıştır.  AERGED 

yapılandırmacı yaklaşım ekibi kurmuş ve eylem planı hazırlamıştır.  

Ancak yapılan çalışmalar hep ilköğretim okullarına yönelik olmuştur. 

Araştırmalarda genellikle ilköğretim okulları, ilköğretim dersleri kullanılmıştır. Lise 

müfredat programları da yapılandırmacı yaklaşıma göre hazırlanmış, öğrenci 
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merkezli eğitim hedeflenmiştir. Ancak yapılandırmacı yaklaşımın ilkelerine göre 

eğitim liselerde fazla uygulama alanı bulamamıştır. Bu konuda yapılan çalışmalar 

yeterli düzeyde değildir. Günümüzde liselerde öğrenci merkezli yeni müfredat 

programı klasik yöntemlerle uygulanmaktadır. Özellikle dil ve edebiyat derslerinin 

yapılandırmacı yaklaşıma uygun olarak verilmesi gerekirken klasik yöntemlerle 

öğrenciler edebiyattan ve dil derslerinden soğutulmakta dersler sıkıcı hale 

gelmektedir. Yeni müfredat programında Türk Dili ve Edebiyatı dersinin yerini 

Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım olmak üzere iki ders almıştır. Bu derslerin 

müfredat programları da öğrenci merkezli eğitimi ve yapılandırmacı yaklaşımı temel 

almakta ders kitapları bu temele göre hazırlanmaktadır. Sınıfların da yapılandırmacı 

yaklaşıma göre düzenlenmesi, öğretmenlerinde yapılandırmacı yaklaşımı 

benimsemesi gerekmektedir. Bu edebiyat ve dil derslerinin hem liselerde temel 

derslerden biri olması hem de kültür dersi olmaları açısından son derece önemlidir.  

 

Yapılan araştırmalarda lise ve dengi okulları bitirdikten sonra yükseköğretime 

girebilen öğrencilerin, “ okuduğunu anlama gücü” ile “yazılı anlatım becerisi”ni 

yeterli düzeyde kazanmamış oldukları saptanmıştır. Bu durum ilköğretimden lise 

sona değin sürdürülen on iki yıllık Türkçe öğretiminin verimsizliğine de işaret 

etmektedir. Nitekim, 2547 sayılı Yükseköğretim Kanunu’nun 5. maddesinin “ı” 

fıkrası gereğince bütün yüksek öğretim kurumlarına “Türk Dili” dili dersi 

konulması, bu verimsizliğin bir sonucudur (Sever, 2004). 

 

2005 Türk Edebiyatı dersi müfredat programının amacı da bu verimsizliği 

gidermeye yöneliktir. Liseyi bitiren öğrencilerin Türkçe ile sanat esri ortaya 

koyabilecek, gündelik hayatla ilgili her türlü yazışmaları yapabilecek becerileri 

kazanmaları; Türkçe ile yazılmış ilmi ve felsefi yazıları anlayıp değerlendirme 

olgunluğuna kavuşmaları, sanat metinlerini inceleyip onları yorumlayabilecek 

seviyeye ulaşmaları amaçlanmıştır. Öğrencilerin, uygulanmayan ve kullanılmayan 

bilgileri tekrar eden değil; bu derslerde elde ettiklerini yaşama tarzıyla birleştiren, 

kendi kimliğinin farkına varmış ve evrensele açık bireyler olmaları hedef olarak 

belirlenmiştir (Kaplan ve diğerleri, 2005). 
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Yukarıda verilenlerden de anlaşıldığı üzere günümüzde geleneksel öğretim yeterli 

değil, hatta eksiktir.  Öğrenme ortamlarını geleneksel öğrenme ortamı şeklinde değil 

yapılandırmacı öğrenme ortamı şeklinde düzenlemelidir. Bunun için orta 

öğretimdeki Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin yapılandırmacı düşünme 

yeterliliklerine sahip olması gerekmektedir. Bu araştırma edebiyat öğretmenlerinin 

yapılandırmacı düşünme yeterliliklerini ölçmeyi amaçlamaktadır.  

 

 1.2. Problem Cümlesi 

 

“Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri 

nasıldır?”  

  

 1.2.1. Alt Problemler 

  

1. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin yapılandırmacı düşünme stilleri 

genel dağılımı nasıldır? 

2. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin cinsiyete göre yapılandırmacı 

düşünme yeterlilikleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin medeni duruma göre yapılandırmacı 

düşünme yeterlilikleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin en son mezun olunan okula göre 

yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark var mıdır? 

5. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin en son mezun olunan fakülte ve 

bölüme göre yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark var mıdır? 

6. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin öğretmenin çalışma şekline göre 

yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark var mıdır? 

7. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin meslekteki kıdeme göre 

yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark var mıdır? 



5 
 

8. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin eşlerinin çalışma durumuna göre 

yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark var mıdır? 

 

 1.3. Araştırmanın Amacı ve Önemi 

  

Günümüzün hızla değişen şartları bireylerin ilgi ve ihtiyaçlarını da değiştirmiştir. Bu 

değişiklikler eğitime de yansımış yeni eğitim öğretim programları ortaya çıkmıştır. 

Bunlardan biri de 2005 yılında yapılandırmacı yaklaşıma göre hazırlanan Türk 

Edebiyatı ile Dil ve Anlatım dersleri müfredat programlarıdır.  Yapılandırmacı 

temele dayalı olarak öğrencilerin ilgi alanlarına, ihtiyaç ve gereksinimlerine göre 

ders yapma gerekliliği diğer dersler de olduğu gibi Türk Edebiyatı ile Dil ve 

Anlatım dersleri için de geçerlidir.  

 

Lise 9, 10, 11 ve 12. sınıflarda Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım dersi yer 

almaktadır. Bu derslerin haftalık saat olarak dağılımı okullara, alanlara ve sınıflara 

göre değişmektedir. Ancak hangi sınıfa giderseniz sınıfın çoğunluğunun edebiyat ve 

dil derslerine karşı tutumunun olumsuz olduğunu, edebiyat ve dil derslerinde 

sıkıldığını bu dersleri sevmediği ile karşılaşıyorsunuz. Öğrencilerin sınav 

sonuçlarının oldukça düşük olduğunu görüyorsunuz. Bu durum Türk Edebiyatı ile 

Dil ve Anlatım dersi öğretiminde önemli sorunlar olduğunu açıkça göstermektedir.  

 

Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım öğretiminde, uygulanan Türk Edebiyatı ile Dil ve 

Anlatım programı, kullanılan ders kitapları ve sınıf mevcudu önemli bir rol 

oynamaktadır. Bunun yanında Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım öğretiminde 

öğrencilerin bireysel ilgi ve gereksinimlerinin iyi belirlenmesi ve bu belirlemeler 

ölçüt alınarak bireysel farklılıkların desteklenip, uygun eğitim ortamlarının 

oluşturulması oldukça önemlidir. 

 

Her öğrencinin algılama yeteneği, öğrenme yöntemleri, kişisel yetenek ve 

deneyimleri farklı olduğu gibi Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım konularını öğrenme 

yetenekleri de birbirinden farklıdır. Buna rağmen tek düze Türk Edebiyatı ile Dil ve 
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Anlatım öğretim programı uygulanmaktadır. Bu durum ise monotonluğa ve 

öğrencilerin dersten soğumasına neden olmaktadır.  

 

Türk Edebiyatı öğretiminde istenilen hedeflere ulaşabilmek için; eğitim öğretim 

sürecinde öğrenci merkezli, bireysel farklılıkları dikkate alarak öğrencilerin farklı 

ilgi, yetenek ve gereksinimlerinin belirlenerek, onların güçlü ve zayıf yönlerinin 

ortaya konulup, öğrencilerin kendilerini tanımlarına olanak sağlayacak öğretim 

ortamlarının oluşturulması gerekmektedir. Yapılandırmacı eğitim temel alınarak 

hazırlanan müfredat programlarının amaçlarına ulaşabilmek için, yapılandırmacı 

ders kitaplarından yeterince faydalanabilmek için sınıfların yapılandırmacı eğitim 

anlayışıyla oluşturulmalıdır. Sınıfın teknolojik araç gereçlerle görsel materyallerle 

desteklenmesi yapılandırmacı eğitimin özelliklerindendir. Yapılandırmacı sınıfa 

sahip olmayan okullarda yapılandırmacı eğitim yapılması beklenmemelidir.  

 

Liselerde Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım derlerine giren öğretmenlerinde 

müfredata uygun eğitim verebilmeleri için yapılandırmacı eğitimi bilmeleri 

gerekmektedir. Ancak okullarda görev yapan öğretmenler eğitim sisteminden, 

yapılan değişikliklerden habersiz olarak klasik yöntemlerle ders yapmaya devam 

etmektedirler. Bu da Türk Edebiyatı ile Dil ve anlatım derslerinin öğrenci başarısını 

düşürmektedir. 2005 yılından beri uygulanmakta olan müfredat programı ve 

yapılandırmacı eğitimle ilgili olarak öğretmenlere yönelik olarak yapılan herhangi 

bir seminer, kurs vb. faaliyet yoktur. Eğitim siteminde yapılan değişikliklerin 

öğretmenlere öğretilmesi, anlatılması gerekmektedir. Hiçbir çalışma yapmadan 

sadece müfredat programı ve ders kitaplarını değiştirerek eğitimde başarı beklemek 

yersiz ve yanlış olacaktır. Başarıyı sağlamak için yapılandırmacı sınıflara ve 

yapılandırmacı eğitim yeterliliklerine sahip öğretmenlere ihtiyaç vardır. Bu 

araştırmada öğretmenlerin yapılandırmacı düşünme yeterliliklerine ne kadar sahip 

olduklarının belirlenmesi amaçlanmaktadır.  

 

Yapılan literatür taraması sonucunda Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin 

yapılandırmacı düşünme yeterliliklerini ortaya koyan ve konu ile ilgili yapılmış bir 

araştırmaya rastlanmamıştır.  
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Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin genel olarak düşünme stillerinin ne olduğu, 

hangi düşünme stillerini ne düzeyde kullandıklarına dair çalışmalara rastlanmaması, 

araştırmanın literatüre katkısı açısından önemini arttırmaktadır.  

 

 1.4. Sayıtlılar 

 

Bu bölümde araştırmanın tümü ve çeşitli kısımları ile ilgili araştırma sürecinde yer 

alacak sayıtlılara yer verilmiştir. 

1. Araştırmada verilerin geçerlilik ve güvenilirlik derecesi yüksektir. Çünkü: 

 Daha önce geçerliliği ve güvenilirliği hesaplanmış bir ölçek 

uygulanmıştır. 

 Öğretmenlerin gerçek görüşünü yansıttığı kabul edilmiştir. 

2. Seçilen örneklem evreni temsil edecek durumda kabul edilmiştir. 

 

 1.5. Sınırlılıklar 

 

1. Bu araştırma İstanbul ilinde Anadolu yakasındaki Kadıköy, Ümraniye, 

Pendik, Ataşehir, Çekmeköy ve Sancaktepe  ilçelerinde bulunan ortaöğretim 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenleri ile sınırlıdır.. 

2. Bu araştırmada öğretmenlerin kişisel özelliklerinden ankette yer alan 

maddeler üzerinde durulmuştur. 

3. Araştırmaya katılan öğretmenlerin kimlikleri gizli tutulmaktatır. 

 

 1.6. Tanımlar 

 

Edebiyat: Güzel sanatların bir koludur. Geniş anlamı ile yazılı her çeşit eser; dar 

anlamı ile yalnız sanat amacıyla yazılmış eserler edebiyat çevresine girer. İnsanda 

estetik duyguyu heyecana getirecek değerde şiir, roman, hikâye, tiyatro, hitabet gibi 

nazım ve nesir halindeki sanat eserlerinin tümüne; bu sanat eserlerini inceleyen 

bilime, bu bilimi konu olarak ele alan kitaba edebiyat denir (Karaalioğlu, 1980). 
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Edebiyat Eğitimi: Sanatkârın dil malzemesiyle hayat verdiği estetik değere haiz 

edebî metni, varoluş amacı doğrultusunda anlama/anlamlandırma, duyma/duyurma, 

sezme/sezdirme üzerinde odaklaşan bir tür sanat eğitimidir (Çetişli, 2006). 

 

Öğretim: Öğrenmenin gerçekleşmesi ve bireyde istenen davranışların gelişmesi için 

uygulanan örgün süreçlerin tümü (Varış, 1981, Aktaran Balcı, 2002). 

 

Öğretim Programı: Öğrenme öğretme sürecinde belirli bir alanda ulaşılmak 

istenilen hedefleri ve bu hedeflere nasıl ulaşılacağını gösteren, bu amaç 

doğrultusunda uygulanabilecek etkili öğretim yöntem ve tekniklerinin yer aldığı bir 

kılavuzdur (Özden, 2003). 

 

Yapılandırmacı Yaklaşım: Öğrencilerin kendi gerçekliğini oluşturdukları ya da 

kendi deneyim ve algılarına dayanarak anlamı yorumladıkları bir yaklaşımdır 

(Jonasen, 1991, Aktaran Tatlı, 2007). 

 

Yapılandırmacılık, başkalarının bilgilerini olduğu gibi bireylere aktarmak yerine, 

insanların kendi bilgilerini yine kendilerinin yapılandırmasını önermektedir (Saban, 

2000: Bodner, 1986, Aktaran Taştan, 2009). 

 

Yapılandırmacı Öğretmen: Görevi bilgi aktarmak olmayan, sınıfta bir öğrenme 

ortamı oluşturarak öğrenciyi o ortamın etkin bir üyesi haline getirerek öğrenmeyi 

kolaylaştıran kişidir (Yaşar, 1998, Aktaran Yılmaz, 2006). 
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BÖLÜM II 

İLGİLİ ALAN YAZIN 

2. YAPILANDIRMACI ÖĞRENME YAKLAŞIMI 

(Constructivist Approach) 
 

2.1. Yapılandırmacılık Nedir? 

 

Son yıllarda eğitim alanında yapılan çalışmalarda sıklıkla kullanılan 

yapılandırmacılık terimi İngilizce literatürdeki “constructivism” sözcüğünün 

karşılığı olarak kullanılmaktadır. Constructivism etkileşim içinde bir inşa süreci 

olarak tanımlanmış, yapılandırmacılık, oluşturmacılık, yapısalcılık, yapıcılık, 

inşacılık, zihinde yapılandırma ile öğrenme yaklaşımı gibi terimlerle dilimize 

girmiştir. Eğitim alanında yapılan çalışmalarda genellikle yapılandırmacılık terimi 

kullanıldığından costructivism teriminin Türkçe karşılığı olan “yapılandırmacılık 

kullanılacaktır.  

 

Yapılandırmacılık öğrencilerin kendi gerçekliğini oluşturdukları ya da kendi 

deneyim ve algılarına dayanarak anlamı yorumladıkları bir yaklaşımdır (Jonasen, 

1991, Aktaran Tatlı, 2007). 

 

Yapılandırmacılık, başkalarının bilgilerini olduğu gibi bireylere aktarmak yerine, 

insanların kendi bilgilerini yine kendilerinin yapılandırmasını önermektedir (Saban, 

2000: Bodner, 1986, Aktaran Taştan, 2009). 

 

Yapılandırmacılık, bilgi ve öğrenme ile ilgili bir teoridir. Hem “bilmenin” ne 

olduğunu hem de “bilmeye ulaşmanın” nasıl olduğunu açıklar. Bu teori bilgiyi, 

aktarılacak veya keşfedilen gerçekler olarak değil, kültürel ve sosyal iletişim 

sürecini anlamlandırmaya çaba gösteren insanların ortaya koydukları gelişimsel, 

nesnel olmayan ve uygulanabilir geçerli/tutarlı açıklamalar olarak tanımlanmaktadır 

(Fosnot, 2007). 
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Oluşturmacılık bir öğrenme felsefesi veya epistemolojisi olarak tanımlanabilir. 

Oluşturmacılık, beynin bilgiyi nasıl depoladığı ve bilgiyi nasıl işleme tabi tuttuğu 

çalışmalarına kadar geriye gider. Birey tarafından algılanan dışsal gerçekliğin 

bireysel yorumu üzerinde odaklanan oluşturmacılık bir öğretim yaklaşımı olmaktan 

daha çok bir öğrenme teorisidir. Ortak oluşturmacı öğrenme stratejileri öğrenicilerin 

kendi bilgilerini kendilerinin oluşturdukları inancı üzerinde toplanmaktadır. 

Oluşturmacılık, bilgi aktarımından daha çok öğrencilerin kendi deneyimlerinden 

anlam oluşturmaları üzerine odaklanır (Atıcı, 2000). 

Oluşturmacılığa göre öğrenme, bilginin pasif bir şekilde ele alımı değil, öğrenenin 

fenomonolojik kavramlarının oluşturulması ya da yeniden oluşturulmasının aktif 

olarak devamlılık gösteren bir  süreçtir. Yani, ezberleme ve bilginin yeniden üretimi 

yerine anlamayı vurgulamak ve anlam oluşturmada sosyal etkileşim ve işbirliği 

önemli olmaktadır (Gürol, 2005). 

Jonassen (1991, Aktaran Tezci, 2002) oluşturmacılığı, "öğrenenlerin kendi 

gerçekliğini oluşturdukları ya da en azından kendi deneyim ve algılarına dayanarak 

anlamı yorumladıkları, bu yüzden bir bireyin bilgisi onun önceki deneyimlerinin, 

zihinsel yapılarının, nesne ve olayların anlamını yorumlamak için kullandıkları 

inançlarının bir fonksiyonu” olduğunu belirtir 

 

Bu tanımlarda en dikkati çeken öğeler, bireyin bilgiyi kendisinin yapılandırması, 

önceki deneyimleriyle yeniden oluşturmasıdır. Yapılandırmacılık bilginin ve 

öğrenmenin ne olduğundan çok nasıl olduğuyla ilgilenmektedir. Yapılan 

çalışmalarda da bilim adamları bilginin ne olduğu ve nasıl oluşturduğunu 

araştırmışlardır. Araştırmacılar gerçeğe nesnel yaklaşmış ve gerçeğin kişinin dışında 

olduğunu, keşfedildiğini ve ortaya çıkarıldığını savunmuştur. Daha sonraları 

araştırmacılar nesnellikten uzaklaşarak, bilginin keşfedilmek yerine yorumlandığını, 

ortaya çıkarılmak yerine oluşturulduğunu savunmuştur. Bu araştırmacılara göre bilgi 

artık kişinin dışında (nesnel) değildir; aksine onun kendi deneyimleri, gözlemleri, 

yorumları ve mantıksal düşünmeleri ile oluşur ve özneldir öznel gerçeklik üzerine 

kurulan yaklaşım “yapılandırmacılık” diye adlandırılmıştır (Kılıç, 2001). 
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Yapılandırmacılık bir öğretim yaklaşımı değil bir öğrenme teorisi olarak kabul 

görmüştür.  

 

Şekil 1: Yapılandırmacılık Şemsiyesi 

 
 

2.2. Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımının Dayandığı Felsefi Temeller                                                          

 

Oluşturmacı yaklaşımın epistemolojik temelinde nesnel bir gerçeğin olmadığı; 

anlamın birey tarafından, kendi deneyimleri ışığında oluşturulması yatmaktadır. 

Öğrenme kavramı da bu temele dayanmaktadır (Şirin, 2008). Öğrenme, bireyin 

çevresiyle etkileşimi sonucunda düşünce, duygu ve davranışlarında meydana gelen 

değişme olarak tanımlanmaktadır. Bu değişikliğin nasıl meydana geldiği konusunda 

yapılan çalışmalar zaman içinde değişik öğrenme yaklaşımlarını da ortaya 

çıkarmıştır. Öğrenme felsefesi olarak yapılandırmacılık; 18. yüzyılda insanların 

kendi kendilerini ne yapılandırırsa onu anlayabildiklerini söyleyen İtalyan filozofu 

Giambattista Vico’nun çalışmalarına kadar uzanır. Vico, 1710’da “Bir şeyi bilen 

onu açıklayabilendir.” ifadesini kullanmıştır. (Özden, 2006). Kant bu düşünceyi 
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geliştirerek, insanın bilgiyi almada aktif olduğunu yeni bilgiyi daha önceki 

bilgileriyle ilişkilendirdiğini ve onu kendi yorumu ile kurarak kendisini yarattığını 

savunmuştur. 20. yy’ın başlarında ise William James, John Dewey, F. C. Barlet, 

Jean Piaget ve L. S. Vygotsky gibi isimlerin öncülüğünü oluşturduğu 

yapılandırmacılık kuramı bir şekil kazanmaya başlamıştır. Oluşturmacı yaklaşımın 

gelişimesi birçok düşünür ve bilim adamı ilgilenmiştir. Bunlardan başlıcaları şöyle 

sıralanabilir: John Dewey, Jean Piaget, Lev S. Vygotsky, Jarome Bruner ve E. von 

Glasersfeld olarak bilinmektedir (Şirin, 2008). 

 

Dewey, resmi eğitimin nesnel bakışını eleştirerek, özellikle onların geçmiş 

yaşantılarından yeni anlamlar oluşturmalarını sınırladığını belirtmiştir. Ayrıca 

eğitim sisteminin, öğrencilerin henüz olgunlaşmamış duygu ve hayallerini bile 

açıklamaya izin verecek özgürlük ve elastikiyet ortamına sahip olması gerektiğini 

ifade etmiştir. (Gulati, 2008, Aktaran Şirin, 2008). Dewey’e göre öğrenme 

deneyimler sonucunda gerçekleştiğini belirtmiştir.  

 

Piaget  yapılandırmacılığa bilişsel ve gelişimsel bakış açısıyla yaklaşmıştır. Piaget’e 

göre birey kendi dışındaki dünyada olup bitenlere körü körüne tepki vermez. 

Algılama, düşünme, seçme, ilişkiler kurma ve karar verme gibi zihinsel süreçlerden 

sonra tepkide bulunur. Bu kavramlar Piaget tarafından özümseme, uyma, dengeleme 

olarak adlandırmıştır (Beydoğan, 2002). Bireyin yeni karşılaştığı durumu önceki 

bilgi ve tecrübeleri ile anlamlandırmasına özümseme denir. Önceden edinilmiş 

bilgilerin yetersiz kaldığı durumlarda zihin yeni bir kavram oluşturur. Bu yeni 

kavram oluşturmaya uyma denir. Yeni durum için oluşturulan kavramla, bozulan 

dengenin yeniden kurulmasına da dengeleme denir. Böylece bireyin 

sorumluluğunda ve kontrolünde öğrenme meydana gelir. 

 

Piaget’e göre bilişsel gelişim dört dönemden ibarettir. Bunlar; duyusal motor 

dönem, işlem öncesi dönem, somut işlemler dönemi, soyut işlemler dönemidir.  

 

Vygotsky sosyal ve kültürel etkileşim görüşüyle yapılandırmacılığı açıklamıştır. 

Vygotsky’in öğrenim felsefesi ise keşfederek ve iş birliğine dayalı öğrenmedir.  
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Bruner’ göre eğitim ve öğretim programlarında yapılacak yenilik ve iyileştirmelerde 

çocuğun bilişsel gelişiminin temel alması gerekmektedir. Bruner’in kuramının ana 

teması öğrenmeyi aktif bir süreç olarak görmesidir. Öğrenenler yeni fikir ve 

kavramları mevcut ve eski bilgilerinin üzerine inşa ederler. Bruner’e göre bir 

öğretim kuramı şu dört özelliğe sahip olması gerekir: (1) güdüleme; öğrenmeye 

karşı ilgi ve merak uyandırmak; (2) yapı; öğrenenin bilgiyi en iyi şekilde 

özümseyebileceği bir bilgi yapısı ve seviyesi; (3) sıralama; materyali sunmak için 

mümkün olan en iyi yolları bulmak; (4) Pekiştirme; güdüleme için ödül ve 

cezalardan en iyi şekilde yararlanmak (Şirin, 2008). 

 

Von Glasersfeld (1995 ve 1996)’e göre; bilgi, nasıl tanımlanırsa tanımlansın aslında 

kişilerin kafalarındadır ve kişinin kendi deneyimlerine bağlı olarak bildiği şeylerin 

üzerinde şekillenir. Yapılandırmacı yaklaşım, dil öğrenenlerin kelimelerin, 

deyimlerin, cümlelerin ve metinlerin anlamlarını kişisel olarak oluşturmaları 

gerektiğini iddia etmektedir (Suchting, 1998; Von Glasersfeld, 1998, Aktaran 

Arslan, 2007). 

 

Bu bilgiler ışığında bir öğrenme yaklaşımı olan yapılandırmacılık, bireyin 

karşılaştığı yeni durumlara  daha önceki tecrübelerine göre zihninde anlam vermesi, 

parçadan bütün oluşturması, bilgiyi zihinde yapılandırması olarak tanımlayabiliriz. 

 

2.3. Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımının Genel Özellikleri 

 

Öğretmeye değil öğrenmeye önem verir. 

Öğrenenin özerkliğini ve insiyatifini destekler ve kabul eder. 

Öğrenenleri irade ve amaç sahibi varlıklar olarak görür. 

Öğrenmeyi süreç olarak düşünür.  

Öğrenenin araştırmasını destekler. 

Öğrenmede deneyimin kritik rolünü oynarlar. 

Öğrenenlerin doğal merakını destekler. 

Öğrenenlerin zihinsel modelini hesaba katar. 
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Performansı ve öğreneni değerlendirirken anlayışı vurgular. 

Kendini bilişsel teorinin ilkeleri içinde görür. 

“Öngör, yarat ve analiz et” gibi bilişsel terminolojiden yararlanır. 

Öğrenenin “nasıl” öğrendiğini dikkate alır. 

Birlikte öğrenmeyi destekler. 

Öğrenenleri gerçek dünya durumlarına katar. 

Öğrenmenin gerçekleştiği bağlama önem verir. 

Öğrenenin inançlarını ve tutumlarını göz önünde bulundurur. 

Öğrenenlere yeni bilgi oluşturma ve deneyim yaşama fırsatı sağlar (Gagnon ve 

Collay, 2006, Aktaran Tatlı, 2007). 

 

2.4.  Yapılandırmacı Yaklaşımın Öğrenme Prensipleri 

 

Greening yapılandırmacı pedagojiye rehber olabilecek 6 öğrenme prensibi üzerinde 

durmuştur (1998, Aktaran Kabaca, 2002). 

 

2.4.1. Çokçuluk Çeşitlilik) 

Öğrenme çoklu yaklaşım açılarını teşvik edecek bilginin kompleks tabiatını 

yansıtmalıdır. 

 

2.4.2. Aktiflik 

Etkili bir öğrenme sağlanabilmesi için, problem bulmak, problem çözmek ve tek 

başına test etme gibi aktiviteler gerçekleşmelidir. 

 

2.4.3. Uyum 

Uyum var olan zihinsel yapılar cinsinden yeni yaşantılara yönelik bir tepkidir. 

 

2.4.4. Orjinallik (Özgünlük) 

Öğrenme bağlam duyarlı ise, özgün bir öğrenme ortamı hazırlamak eğitimcilere 

düşen önemli bir görevdir. 
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2.4.5. Açıklık (Netlik) 

İşbirliği yapılandırmacı uygulamalarda ortak bir özelliktir. Yapılandırmacı duyarlı 

bir öğrenim içinde başarılı bir öğrenci-öğrenci iletişimi var olmalıdır. 

 

2.4.6. Süresizlik 

öğrenme ürünleri üzerinde, öğrenme sürecinin zengin bir içerikten daha fazla etkisi 

vardır. Bilişsel süreçler bunun önemli bir göstergesidir. 

 

2.5. Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımı ile Geleneksel Öğrenme 

Yaklaşımının Farklı Yönleri 

 

Davranışçı yaklaşım öğrenmeyi uyarıcı-tepki bağı ile açıklar ve öğrenciyi kontrol 

edilebilecek, şekillendirebilecek birer mekanizma olarak görür. Davranışçı 

yaklaşıma göre öğretmen “bilgi aktarıcı”, öğrenci ise “bilgi alıcı”dır. Öğrenme-

öğretme sürecinin merkezinde öğretmen vardır. Davranışçılık okullarda öğrenme-

öğretme sorumluluğunu doğrudan öğretmenlerin omuzlarına yüklemiştir. 

Öğretmenlerin şuna inanmaları sağlanmıştır: Eğer öğrenme gerçekleşmiyorsa, bunu 

gidermek için en uygun pekiştirecin ne olduğuna karar vermek veya negatif 

pekiştireç sağlamak öğretmenlerin görevidir. (Jones & Brader-Araje, 2002, Aktaran 

Arslan, 2007) Öğrencileri ezbere yönelten öğretmen merkezli yaklaşım ise eleştirel 

düşünen ve karşılaştığı problemleri çözebilen bireyler yetiştirmede başarılı sonuçlar 

vermekten uzaktır. 

 

Bilişsel öğrenme kuramı, zihinsel süreçleri dikkate almakla birlikte kendisini bilgi-

bilen ikiliğinden kurtaracak felsefik varsayımları oluşturamamıştır. Bilgi işlem 

kuramcıları da davranışçılar gibi bireyi çevresinden ayırır. Beynin çalışmasının 

bilgisayara benzetilmesi, bireyden bağımsız dışsal gerçekliği vurgulamaktadır. 

Başka bir deyişle hem davranışçılığın hem de bilişselciliğin temelinde nesnelci 

yaklaşım vardır (Jonassen, 1991, Aktaran  Koç ve Demirel, 2004). Nesnelciler 

“Bilgi bireyden bağımsızdır ve öğrenme dış dünyadan bireye transfer edilir.” 

görüşünü kabul etmektedir. Bilginin sınırlarının zihinle sınırlanamayacağını, 

bilginin sınırsız bir alana sahip olduğunu varsayarlar.  
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Yapılandırmacılar beyni bilgisayara benzeten görüşleri kabul etmezler. Beynin daha 

esnek, kendini değiştiren, yaşayan, özgün ve kendinin yeniden şekillendiren bir 

yapıdır (Fosnot, 2007). Öğrenme pasif ya da basit bir biçimde nesnel değildir. 

Yapılandırmacılar, bilginin kendi yaşantısını anlamalı kılmaya çalışan birey 

tarafından yapılandırıldığını, çevreden pasif bir biçimde alınmadığını 

savunmaktadır. Bireyler doldurulmayı bekleyen boş variller değildir, tersine 

anlamları araştıran etkin organizmadır. Yapılandırmacılığa göre öğrenen bireyler 

bilgiyi bireysel olarak yaratır ve yeniden organize eder. Ancak aynı zamanda 

öğrenme sosyal bir etkinliktir. ( Koç ve Demirel, 2004) 

 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımının daha çok bilişsel öğrenme kuramları ile 

ilişkili olduğu söylenebilir. Öğrenme konusunda, davranışçı yaklaşım ile 

yapılandırmacı yaklaşımın ayrıldığı temel noktalar şöyle karşılaştırılabilir. (Özden, 

2003) 

 

Tablo 1: Davranışçı Yaklaşımla Yapılandırmacı  Yaklaşımın Ayrıldığı Temel 

Noktalar. 

DAVRANIÇŞÇI YAKLAŞIM YAPILANDIRMACI YAKLAŞIM 

Bilgi bireylerin dışındadır, nesneldir. 

Öğretmenlerden, öğrencilere transfer 

edilebilir. 

Bilgi, kişisel anlama sahiptir, özneldir. 

Öğrencilerin kendileri tarafından 

oluşturulur. 

Öğrenciler duyduklarını ve okuduklarını 

öğrenirler. Öğrenme daha çok 

öğretmenin iyi anlatmasına bağlıdır. 

Öğrenciler kendi bilgilerini oluştururlar. 

Duyduklarını ve okuduklarını önceki 

öğrenmelerine ve alışkanlıklarına dayalı 

olarak yorumlarlar. 

Öğrenme, öğrencilerin öğretilenleri 

tekrar etmelerine bağlıdır. 

Öğrenme, öğrencilerin kavramsal 

anlamayı gösterebilmelerine bağlıdır.  

 

Davranışçı yaklaşım, zeka, bilgi düzeyi ve pekiştirme üzerinde dururken 

yapılandırmacı yaklaşım, öğrencilerin çevreleriyle etkileşimleri sonucunda kendi 

bilgilerini oluşturduklarını iddia etmektedir (Gagnon, Jr. & Michelle Collay, 2005, 

Aktaran Arslan, 2007). 



17 
 

2.6. Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımının Türleri 

 

Yapılandırmacı yaklaşım Piaget’ye dayalı bilişsel yapılandırmacılık (cognitive 

constructivism), Vygotsky’ye dayalı sosyal yapılandırmacılık (social 

constructivism) ve Von Glasersfeld’e dayalı radikal yapılandırmacılık ( radical 

constructivism) olmak üzere üç temel grupta toplanabilir.   

 

Bilişsel, sosyal ve radikal yapılandırmacılık temelde bilginin birey tarafından 

yapılandırıldığı görüşünü savunmaktadır. Bu yönüyle ortaklık gösteren bilişsel , 

sosyal ve radikal yapılandırmacılık, bilişsel süreç, sosyal etkileşim, dil gelişimi, ve 

algılama konularına verdikleri önem bakımından farklılık göstermektedir.  Bilişsel 

yapılandırmacılık, bireyin bilişsel süreçlerini, sosyal yapılandırmacılık bireyin 

sosyal etkileşimini ve dil gelişimini radikal yapılandırmacılık ise bireyin algılama 

süreci ve kişisel deneyimlerini ön plana çıkarmaktadır (Demirci, 2003). 

 

2.6.1. Bilişsel Yapılandırmacılık 

Piaget, öğrenmeyi özümseme, uyum ve bilişsel denge kavramları ile açıklamaktadır. 

Piaget’ye göre yaşam sürekli olarak, giderek karmaşıklaşan formların yaratılması ve 

bu formların, giderek çevreyle dengelemesidir. İnsanlar çevreyle etkileşimde 

bulunarak, bu etkileşimden o anki ilgilerine göre anlamlar çıkarıp şemalar 

oluşturarak ve bilgiyi işleyerek öğrenir. Çevreyle etkileşim, onu kavramak, kontrol 

etmek önemlidir. (Açıkgöz, 2004). Bilişsel gelişim, çevre ile etkileşimimiz 

sayesinde sürekli gelişen, değişen ve etkinliklerimize yön veren şemalar ya da 

zihinsel yapılar yoluyla ilerler.  

 

Bilişsel gelişim denge sonucunda oluşur. Piaget’in araştırmasında bilgi şemaları, 

dünya ile giderek daha karmaşık etkileşimler kurma sonucunda gelişmektedir. Eski 

şemalar yeni şemaları etkileyerek eski bilgilerin yerini yeni bilgiler almaktadır. 

Piaget’ye göre bilginin örgütlenmesi, bilinçli bir zekaya sahip olan organizma ile 

çevre arasındaki etkileşimin sonunda gerçekleşir (Von Glasersfeld, 1995, Aktaran  

Koç ve Demirel, 2004) 
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2.6.2. Sosyal Yapılandırmacılık 

Vygotsky’ye göre öğrendiklerimizin çoğunu başkalarından öğreniriz. Öğrenme 

süreci içinde sosyal etkileşim ve dil gelişimi önemli yer tutar. Dil öncelikle bir 

etkileşim aracıdır. Dille kaydedilen kavram ve ilişkiler, sosyal bir ortamda aktarılır  

ve kazanılır. Birey ve toplum arasındaki ilişki, öğrenmede sosyal etkileşim, dil ve 

kültürün etkisi Vygotsky’nin çalışmalarının odak noktasıdır. Çocuğun etkinliği 

eğitimin merkezidir ve öğretmen bu etkinliği desteklemelidir. Vygotsky’nin 

görüşleri doğrultusunda bireyden çok toplumu, toplumsallığın bireye, öğrenmeye ve 

gelişime etkisini ve bilgi oluşturmadaki rolünü merkeze alan sosyal 

yapılandırmacılık doğmuştur (Tatlı, 2007). 

 

Şekil 2: Yapılandırmacılık Ağacı 

 

 
2.6.3. Radikal Yapılandırmacılık 

Von Glasersfeld  bilgiyi yapılandırmanın kişinin kendi deneyimleri sonucunda 

ortaya çıktığını belirtmiştir. Bilgiyi yapılandırma bireysel bir etkinliktir. Bireyler 

geçirdikleri yaşantılarından kendi öz geçmişlerine dayalı olarak bazı anlamlar 

çıkarırlar. Bu anlamlar bireyden bireye farklılık gösterir. Radikal yapılandırmacılık 
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bilginin keşfedilmediğine, bireyler tarafından yaratıldığına inanır. Dolayısıyla 

bilginin referansı dış dünya değil bireyin yaşantısıdır (Açıkgöz, 2004). 

 

Radikal yapılandırmacılığa göre: gerçeklik vardır, ancak bu gerçeklik bireyler 

tarafından bilinmezler. Dolayısıyla zihinsel yapılar ve bilgi deneyime dayalı olarak 

adapte edilebilir oluşturmalardır. Bu noktada deneyim, bilgi oluşturmanın temelidir. 

Birey bilişsel fonksiyonu sayesinde çevreye adapte olur. Ancak burada bireyin 

çevreyle tutarlı bir zihinsel yapı inşa etmesi önemlidir. Bilgi oluşturmada 

tümdengelim süreçleri işletilir ve yansıtmacı soyutlama yoluyla bilgi oluşturulur 

(Tezci, 2002). 

 

2.7. Yapılandırmacı Dil ve Edebiyat Öğretimi 

Ulusal kültürün en önemli öğelerinden biri dil ve edebiyattır. Dil ve edebiyat, ulusal 

kültürün en önemli öğesi olduğu gibi aynı zamanda ulusal kültürün yaratıcısı ve 

aktarıcısıdır.  Edebiyat ve eğitim birbirine son derece yakın iki alan olarak 

görülmektedir (Balcı, 2002). 

 

2005 Türk edebiyatı dersi müfredat programı edebiyat eğitiminin önemine şöyle 

dikkat çekmektedir. Edebi metinler, sanat zevki ve anlayışıyla kültür değerlerini 

hayatın gerçekliğinden hareketle somutlaştırır. Bunlar; insan zevkinin gelişmesine 

ve mensubu bulunduğu toplumun değerlerini benimsemesine hizmet eder. Bunun 

için edebiyat eğitimi; estetik zevkin gelişmesi, kültürel değerlerin somut olarak 

ifadesi ve yorumlanması, sürdürülen hayatın farklı bir dikkat ve duyarlılıkla dile 

getirilmesi bakımlarından son derece önemlidir (Kaplan ve diğerleri, 2005). 

 

Liselerde daha önceki müfredata programlarında Türk Dili ve Edebiyatı dersinin 

temel ders olarak alınması bütün alan ve dallarda zorunlu ders olarak okutulması, 

sınıf geçmede baraj ders olarak alınması, 2005 müfredat programında Türk 

Edebiyatı ile Dil ve Anlatım derslerinin temel ders olarak alınması bütün alan ve 

dallarda zorunlu ders olarak okutulması, sınıf geçmede Dil ve Anlatım dersinin baraj 

ders olarak alınması dil ve edebiyat eğitimin önemine dikkat çekmektedir. 
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Edebiyat, bir ulusun tarih, sanat ve düşünce alanlarında sahip olduğu birikimi 

gençlere tanıtarak sevdirir, ulusu duygusal güç ve güvenle ayakta tutar. Bireyleri 

hem inanç, duyarlılık ve heyecanla hem de gelenekler ve ahlak kuralları 

çerçevesinde birbirine bağlar. Kısacası aynı ülkenin bireylerini, psikolojik, sosyal ve 

sanat alanlarındaki gelişmesini ve olgunlaşmasını, ortak yaşam biçimini sağlayan 

etkenlerin başında edebiyat yer alır (Balcı, 2002). 

 

Bir ulusu, bir topluluğu birbirine bağlayan en önemli öğe dil, kültür birliğidir. 

Dilleri, kültürleri değişik insanlar, uzun zaman bir arada yaşayamazlar. Dil birliğini, 

kültür birliğini sağlayan edebiyattır (Karaalioğlu, 1980). 

 

Prof. Dr. Mehmet Kaplan’ın edebiyata ve özellikler Türk edebiyatına getirdiği 

kapsamlı tarifi: “Türk edebiyatı, Türk milletinin kültür değerlerini Türk dili ile ifade 

eden bir san’attır.”  şeklindedir. Buradan hareketle Türk edebiyatı, Türk kültürü, 

Türk dili genç nesillere sevdirerek öğretilmesi Türk milli eğitimin temel hedefidir. 

Bu hedefi gerçekleştirecek olan Türk dili ve edebiyatı öğretmenleridir. Bunu 

yaparken de edebiyat öğretmenleri dersleri yapılandırmacı yaklaşıma göre 

öğrencilere sevdirerek yapması esastır.  

 

Edebiyat malzemesi dil olan güzel bir sanattır. Güzel sanat yapıtları her şeyden önce 

yüksek duygu ve düşünce ürünleridir. Güzel sanatlar bu yönüyle uygarlığı ve 

insanlığa büyük katkıda bulunurlar. Edebiyat ürünlerinin çok büyük bir bölümü 

insanları çeşitli bakımlardan eğitmek amacıyla yazılmıştır. Edebiyat ürünleri insan 

özgü bazı değer ve niteliklerin yerleşip kökleşmesi, toplumsal yaşamın ve çağın 

gerektirdiği değerlerin benimsenmesi yolunda önemli roller oynar (Balcı, 2002). 

 

Edebiyat eğitimiyle amaçlanan yalnız sanatçı yetiştirmek, büyük yazar ve şairler 

ortaya çıkarmak değil, en genel anlamıyla güzeli arayan, güzellik kaygısı ve estetik 

duyarlılık taşıyan gençler yetiştirmektir. Gerçekte beklenen, sözünü bilen, güzel 

konuşma ve düzgün yazma becerilerini kazanmış, davranış inceliğine ve güzellik 

duygusuna sahip insanlar yetişmesidir. Bu nedenle liselerdeki Türk Edebiyatı 

öğretiminin son derece gerekli ve önemli olduğu söylenebilir.  
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Türü ve konusu ne olursa olsun her edebiyat ürünün, insanı yansıtır. İnsanın insanla, 

insanın kendisiyle, insanın doğal ve toplumsal çevresiyle çatışmasını yansıtır. Söz 

konusu yansıtmanın biçimi zaman zaman değişebilir, ancak yansıtma eylemi asla 

değişmez. Bütün insanların hemen hemen tüm yaşamları boyunca toplumla yaşama 

ve öteki insanlarla iletişim kurma gibi kaçınılmaz zorunlulukları bulunmaktadır. 21. 

yüzyılda hala gerek bireyler arasında gerekse çeşitli gruplar arasında temelde 

iletişimsizlikten kaynaklanan bir takım sorunlar bulunmaktadır. Bu sorunların 

kaynağında Türk dilinin ve edebiyatının öneminin yeteri kadar anlaşılmamış olması 

yatmaktadır. Bu da edebiyat öğretiminin de önemsenmesine yol açmaktadır (Balcı, 

2002). 

 

Türk edebiyatı öğretiminde bireylerin ilgi, yetenek ve gereksinimlerinin farklı 

olduğu ve öğretim faaliyetlerinin buna göre düzenlenmesi gerektiği 

unutulmamalıdır.  Bu nedenle uygulana tek düzey bir yöntem her öğrenciye aynı 

öğrenme kolaylığı sağlamayabilir. Bireyler dış görünüşleri bakımından birbirinden 

farklı oldukları gibi bilişsel özellikleri bakımından, öğrenme yöntemleri, bilgiyi 

işleme süreçleri, zekâları ve yetenekleri açısından da birbirinden farklıdır. Eğitim 

öğretim etkinlikleri farklı özelliklere sahip bireylere ulaşabildiği zaman başarılı 

olabilir. Öğretmenler öğrencilerin bireysel özelliklerini dikkate alarak öğretim 

programları hazırlamalıdır.  

 

Eğitim öğretim sürecinde bireyi merkeze alan eğitim programlarının 

geliştirilebilmesi için bireyi öncelikle güçlü ve değerli bir varlık olarak gören, 

bireyin kendine özgü gelişimini ve gelişim alanlarında izleyebilen bir yaklaşımla 

tanımak gerekir (Seber, 2001). İşte bu noktada öğrenci temelli eğitim ve 

yapılandırmacılık, bireysel farklılıklara dikkat çektiği ve bireyin sahip olduğu 

potansiyellerini ortaya çıkarmaya ve geliştirmeye odaklandığı için son yıllarda ön 

plana çıkmıştır. Dil ve edebiyat eğitimin yapılandırmacı yaklaşıma göre 

yapılabilmesi için yapılandırmacı düşünceye sahip öğretmenlere ihtiyaç vardır.  
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Liselerdeki Dil ve Anlatım ile Türk Edebiyatı derslerinin amacına ulaşabilmesi için 

yapılandırmacı yaklaşıma göre işlenmesi gereklidir. Yapılandırmacı dil ve edebiyat 

öğretiminin temeli de öğrenci merkezli eğitime dayanır. Öğrencilerin dil ve edebiyat 

eğitiminde kendi seçimlerinin olması da yapılandırmacı eğitimin temelidir. 

Öğrencilere kendi öğrenmelerini oluşturmaları için ortam sağlanmalıdır. 

Öğrencilerin tartışmayı teşvik eden, tartışmaya davet eden bir ortama ihtiyaçları 

vardır.  

 

Yapılandırmacı öğretmen öğrencilerine çok zengin bir edebiyat, edebi kaynaklar 

sunmalıdır. Onlara kendi fikirlerini aktarabilmeleri için gerekli olanı inşa 

etmelerinde ve verilen çalışmalarla uğraşırken gerekli olan modellemelerde 

yardımcı olmalıdır. Öğrencilere yazmaları, yazdıklarını okumaları ve birbirleriyle 

paylaşmaları için bol bol süre verilmelidir. Öğretmen öğrencilerin geçmiş 

öğrenmeleri ve önceki yıllardaki yaptıkları çalışmalar hakkında bilgi sahibi olmalı, 

öğrenciler hakkında bildiklerini onlara hissettirmelidir. Böylece ben sizi tanıyorum 

izlenimi verecektir. 

 

Dil ve edebiyat eğitimin yapılandırmacı yaklaşıma göre yapılabilmesi için sınıf içi 

bir kütüphane oluşturulmalıdır. Bu kütüphanede biyografiler, başvuru kaynakları, 

dergiler, romanlar, şiir antolojileri ve öğrencilerin düzeylerine uygun edebi 

materyaller bulunmalıdır. Sınıf içinde bir kütüphane oluşturmak ne kadar zor ve 

zaman isteyen bir etkinlik olsa da bütünsel bir dil sınıfı için mutlaka gereklidir. 

Kütüphane olmaksızın, öğrencilerin konu seçebilme, ilgi ve ihtiyaçlara cevap 

bulabilme imkanları yetersiz kalacaktır (Cowey, 2007). 

 

Dil ve edebiyat eğitimin temel amaçlarından biri de okuma ve yazma öğretmektir. 

Bunun içinde programların esnek olması ve öğrenci ve öğretmen tarafından birlikte 

yapılandırması gerekmektedir. Okuma saatleri düzenlenmeli okumaya zaman 

ayarlanmalıdır. Öğrencilerin okuyacakları kitapları seçmelerinde serbest bırakılmalı 

herhangi bir kısıtlama getirilmemelidir. Öğrencilerin seçtikleri kitapları rahatça 

okuyabilmeleri için sınıfta bir okuma köşesi hazırlanmalıdır. Bu köşede çocukların 

rahatça yaslanıp oturabilmeleri için minderler, yastıklar olmalıdır. Çoğunlukla sınıf 
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da loş hale getirilmeli, sınıfın sessizleşmesi ve çocukların okumaya dalmaları 

sağlanmalıdır. Öğrencilerin okuduklarını tartışmaları ve eksik öğrenmeleri 

tamamlamaları için fırsat verilmelidir.  

 

Yapılandırmacı yazma öğretimi de öğrencilerle birlikte yapılmalıdır. Yazma ile ilgili 

mini bir ders yaptıktan sonra öğrencilere yazmaları için zaman verilmelidir. Bu 

yazma seansları esnasında öğrencilerin birbiriyle fikir alışverişinde 

bulunabilmelidir. Yazma seanslarından sonra öğrenciler yazdıklarını birbiriyle 

değerlendirmelidir.  

 

Yukarıda anlatılanları gerçekleştirmek, dil ve edebiyat eğitimin kalıcılığının 

sağlanması için öğrenci yaparak yaşayarak öğrenmeli ve yeni bilgileri günlük 

hayattaki bilgilerinin üstüne yapılandırmalıdır. Dil ve edebiyat dersinin amaçları için 

bezer etkinlikler yapılandırmalıdır.  

 

Yapılandırmacı Dil ve Edebiyat eğitiminde eğitsel oyunlar, gösteri, kavram 

haritalama, görsel ve işitsel materyallerin ve çalışma yapraklarının kullanımı, rol 

yapma, beyin fırtınası grup ve bütün sınıf tartışması gibi öğretme ve öğrenme 

etkinliklerine yer verilidir. Özellikle şair ve yazarların hayatlarını geleneksel 

anlatımla öğrencilere anlatmak ve öğrencilerin bu konuyla ilgili kazanımları 

kazanımlarını beklemek yerine hakkında öğrencilere bilgi verilmesi gereken şair 

rolüne bir öğrenci  girerek rol oynama yöntemiyle bu kazanımlar öğrencilere 

kazandırılır.  

 

2.8. Yapılandırmacı Öğretmen Rolleri 

 

Yapılandırmacı yaklaşımın temel öğelerinden biri öğretmendir. Yapılandırmacı 

yaklaşımda öğretmen, öğrenme ve öğretmen sürecinin yönlendiren, öğrenme 

ortamını düzenleyen ve değerlendirme etkinliklerini planlayan kişidir. Aynı zaman 

da öğretmen öğrencilerin araştıran, sorgulayan, çevresinde gerçekleşen doğal 

olaylara karşı merak ve ilgi duyan bireyler olarak yetişmelerinde rehberlik eder 

(Postletwaite, 1993. Aktaran Çınar, Teyfür ve Teyfür, 2006). 
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Çelikkaya, (1999) öğretmeni genellikle her öğretim görevini yerine getiren kadrolu 

eğitimcilere bu unvan verilmekle beraber, yaygın ve resmi şekliyle okul öncesi, ilk 

ve orta öğretimin kadrolu eğitimcilerine verilen unvandır şeklinde tanımlamaktadır. 

Bir başka tanım ise öğretmen öğrenmeyi kılavuzlayan kişidir (Fidan ve Erden, 2001) 

şeklindedir. Öğretmen belirli amaçlara ulaşmak için zaman ve madde kaynaklarını 

etkili kullanan ve öğrencileri amaca yönelik olarak harekete geçiren, bu doğrultuda 

motivasyon, ödüllendirme, iletişim gibi yönetsel süreçleri kullanan kişi olarak 

tanımlanabilir (Ağaoğlu, 2006). 

 

Uygulamalarını yapılandırmacılığa dayandıran öğretmenler; anlamın, öğrencilere 

semboller ve iletişim yoluyla aktarılabileceği, öğrencilerin kendi kullanımları için 

öğretmenlerinin anlamalarının tam bir kopyasını oluşturabilecekleri, bütün 

kavramların ayrık alt becerilere ayrılabildiği ve kavramların, konunun bağlamı 

dikkate alınmadan öğretilebileceği gibi görüşleri reddeder. Yapılandırmacı öğrenme 

görüşü bunun aksine öğrenmeye yönelik, öğrencilere model arama, soru sorma, 

fikirlerini ve stratejilerini modelleme, yorumlama ve savunma fırsatı veren somut ve 

bağlamsal olarak, anlamlı deneyim fırsatları sunma yaklaşımını önerir (Fosnot, 

2007). 

 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğretmen bireye bilgiyi inşa etmesi için gerekli ortamı 

hazırlamalı, denem, keşfetme fırsatları vermeli, yönlendirici bir rol üstlenmelidir 

(Akpınar, 1999). Öğrencilerin kişisel özellikleri, zekâ ve bireysel farklılıkları 

dikkate alınmalıdır. Bu yaklaşımda öğretmen ve öğrenci rolleri değişmiştir. 

Öğretmen sadece bilgiyi aktaran birinci kaynak olmaktan çıkmış, öğrenciyi bilgiye 

yönlendiren bir kişi rolünü üstlenmiştir. Öğrenciler ise bilgiyi hazır olarak almayı 

bekleyen birer birey olmaktan çıkıp, bilgiyi kendisi edinen ve kendine göre yeni bir 

şekil kazandırmaya çalışan bireyler haline gelmiştir. Öğretmenin rolü nakleden ve 

yönetenden kolaylaştıran ve beraber çalışana doğru kaymaktadır.  
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Yapısalcı yaklaşım öğretmenin öğrenme-öğretme süreci içindeki rolünü de 

değiştirmiştir. Yapısalcı öğretmen rolleri aşağıdaki gibidir (Yager, 1991. Aktaran 

Oğuz, 2004): 

1. Öğrencilerin dersi yönlendirmelerine, öğretim yöntemlerini etkilemesine ve 

dersin içeriğini değiştirmelerine izin vermek. 

2. Öğrencilere var olan bilgileriyle tartışabilecekleri yaşantılar sağlamak. 

3. Bilginin birincil kaynağı değil ama öğrencinin öğrenebildiği kaynaklardan birisi 

olmak. 

4. Açık uçlu, düşündürücü sorularla öğrencilerin soru sormalarını, öğrencilerin 

aralarında düşündürücü tartışmalar yapmalarını teşvik etmek. 

5. Öğrenme durumlarında; “Sınıflandırınız, analiz ediniz ve yaratınız” gibi bilişsel 

terimleri kullanmak. 

6. Öğrencileri özerk ve girişimci olamaya teşvik etmek. 

7. Doğal verileri ve birincil kaynakları kullanmak. 

8. Öğrencilerin düşüncelerini açıkça anlatmalarına olanak vermek. 

9. Soru sorulduktan sonra öğrencilere düşünmeleri için zaman vermek. 

10. Öğrencilerin alternatif bilgi kaynaklarını kullanmalarını teşvik etmek. 

11. Olayların ve durumların nedenlerini belirlemeye ve sonuçlarını kestirebilmeye 

teşvik etmek. 

12. Öğrencileri kendi düşüncelerini test etmeye, sorularını yanıtlamaya ve olayların 

sonuçlarını kestirmelerine teşvik etmek. 

13. İşbirliğini arttırmak için işbirlikli öğrenme stratejileri kullanmak. 

 

Özerbaş (2007), yapılandırmacı öğretmen rollerini şu şekilde sıralamaktadır.  

 Öğrencilerin ön bilgilerini açığa çıkarmak 

 Öğrenci liderliği, işbirliği ve katılımı sağlamak 

 Sınıf kontrolünü öğrencilere bırakmaya istekli olmak 

 Derse yön vermek için öğrenci düşüncesi, yaşantısı ve ilgilerini kullanmak 

 Yazılı materyal ve uzmanlar gibi alternatif kaynaklar sunmak 

 Öğrencinin öğreneceği pek çok kaynaktan birisi olmak 

 Açık uçlu sorular sormak, öğürencileri kendi soruları ve cevaplarını 

düşünmeye yönlendirmek 
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 Soruları cevaplandırmak için zaman tanımak 

 Öğrencileri olayların nedenlerini ve sonuçlarını bulmaya teşvik etmek 

 Öğrencileri kendi düşüncelerini test etmeye, kendi sorularını yanıtlamaya ve 

kendi varsayımlarını oluşturmaya teşvik etmek 

 Öğretmen fikri ya da kitapta yazılanlardan önce öğrenci fikirlerini araştırmak 

 Öğrencileri diğer bireylerin kavramlarını sorgulamaya teşvik etmek 

 İşbirliği, bireysel saygıyı vurgulayan işbirlikli öğrenme stratejileri kullanmak 

 

Brooks ve Brooks (1999. Aktaran Ekinci, 2007) yapılandırmacı öğretmenlik için beş 

ilke tanımlamışlardır: 

 

1. Yapılandırmacı öğretmenler öğrencilerin düşüncelerini, bakış açılarını, içerik ve 

kavramlar hakkında ne düşündüklerini değerlendirerek öğrencilerin 

gereksinimlerine ve ilgilerine dayalı bir öğretim gerçekleştirir. 

 

2. Yapılandırmacı öğretmenler, öğrencilerin varsayımlarını dikkate alarak dersi 

düzenlerler. Çünkü bütün öğrenciler derse görüşlerini şekillendiren deneyimleri ile 

gelirler. 

 

3. Yapılandırmacı öğretmenler öğrencilerin öğrendikleri ile müfredatın uyuştuğunu 

görmelerini sağlayarak öğrenmeye ilgiyi arttırır. 

 

4. Yapılandırmacı bir öğretmen dersleri küçük bilgi parçaları halinde değil büyük 

fikirler çevresinde yapılandırır. İlk önce öğrencileri bilginin tümüyle yüz yüze 

bırakır. Öğrenciler bilginin tümünü ayrıştırdıklarında kendilerine uygun parçacıkları 

belirlemelerine yardım eder. Yani öğretim yaklaşımı olarak tümdengelim yöntemi 

benimsenir. 

 

5. Öğrenciler ders içindeki aktiviteleri ile değerlendirilirler.  

 

Öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaşımı, yukarda belirtilenleri uygulayabilmeleri 

için ya önceki eğitimlerinde yapılandırmacı bir öğrencilik olmalı ya da uzun süreli 
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bir hizmet içi eğitime tabii tutulmalıdır. Ancak kendisi de yapılandırmacı eğitimde 

öğrenci olmuş bir öğretmen bu kuramı sınıfta uygulayabilir. Yapılandırmacı eğitimi 

içselleştirerek uygulayan öğretmen kuzey yıldızı gibidir, öğrencinin nereye 

gideceğinin söylemez fakat yolunu bulmasına yardımcı olur (Brooks ve Brooks, 

1999. Aktaran Yılmaz, 2006). 

 

2.9. Yapılandırmacı Öğretmenin Geleneksel Öğretmenden Farklı 

Yönleri 

 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğretmenin görevi, bilgi dağıtmak değil, öğrencilerin 

bilgiyi inşa etmesine teşvik ve olanak sağlamaktır. Yapılandırmacı kuramdan 

beslene öğretmenler, öğrenmeye destek olmaya çalışır, öğrenmeyi kontrol altına 

almaya değil. Onay aramayı değil, sorgulamayı yüreklendirirler. Sürekli olarak 

kendilerini, öğrencilerini ve öğretimde bulundukları sistemi değerlendirirler (Fosnot, 

2007).  

 

Yapılandırmacı Öğretmen anlamın öğrencilere semboller ve iletişim yoluyla 

aktarılabileceği , öğrencilerin kendi kullanımları için öğretmenlerinin anlamalarını 

tam bir kopyasını oluşturabilecekleri, bütün kavramların ayrık alt becerilere 

ayrılabildiği ve kavramların, konunun bağlamı dikkate almadan öğretebileceği gibi 

görüşleri reddeder. Öğrenmeye yönelik, öğrencilere model arama, soru sorma, 

fikirleri ve stratejilerini modelleme, yorumlama ve savunma fırsatı veren somut ve 

bağlamsal olarak, anlamlı deneyim fırsatı sunar. 

 

2.10. Yapılandırmacı Yaklaşımda Öğrenci Rolleri 

 

Yapılandırmacı yaklaşım öğrencilerin kişisel özelliklerini, zeka ve bireysel 

farklılıklarını dikkate almaktadır. Öğrenciler bilgiyi hazır olarak almayı bekleyen 

birer birey olmaktan çıkmış, bilgiyi kendisi edinen ve kendine göre yeni bir şekil 

kazandırmaya çalışan bireyler haline gelmiştir. Bu yaklaşımın temel edindiği 

felsefelerden birisi öğrenme işleminde öğrencinin sorumluluk üstlenmesidir.  
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Yapılandırmacı yaklaşım öğretmenden çok öğrenci üzerinde durur. Öğrenci obje ve 

olaylara interaktif bir iletişim içine girer ve bu obje ve olayların özelliklerine 

yönelik bir anlama kabiliyeti edinir. Bu şekilde öğrenci kendi kavramlarını ve 

problem çözümlerini inşa eder. Öğrencinin özerkliği ve müteşebbisliği kabul edilir 

ve bu yönde teşvik edilir.  

 

D.C. Philips (1995, Aktaran Ekinci, 2007) yapılandırmacılıkta öğrenci için üç rol 

tanımlar.  

 

1. Aktif Öğrenci: Bilgi ve anlama aktif biçimde oluşur. 

2. Sosyal Öğrenci: Bilgi ve anlama bireyin kendisi tarafından oluşturulur.  

3. Yaratıcı Öğrenci: Bilgi ve anlama bireyin kendisi tarafından oluşturulur.  

 

Bu sınıflamadan da anlaşıldığı gibi yapılandırmacı yaklaşımda sürecin merkezinde 

öğrenci vardır. Öğrenci pasif değil aktif rol oynar. Öğrenci bir bilim adamı gibi 

araştır, sorgular, bilgiyi yapılandırır.  

 

2.11. Yapılandırmacı Yaklaşımda Öğrenme Ortamları 

 

Yapılandırmacı düşünme stillerine sahip bir öğretmenin yapılandırmacı dil ve 

edebiyat eğitimi yapabilmesi için yapılandırmacı özelliklere sahip sınıf ortamlarına 

ihtiyaç vardır. Henrique (1997, Aktaran Kabaca, 2002) yapılandırmacı ve geleneksel 

sınıf ortamının özelliklerini aşağıdaki gibi tanımlamıştır.  
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Tablo 2: Yapılandırmacı yaklaşıma sahip sınıf ortamı ile geleneksel sınıf 

ortamının karşılaştırılması 

 

Geleneksel Sınıf Ortamı Yapılandırmacı Yaklaşıma Sahip Sınıf 

Ortamı 

Müfredat, temel beceriler 

vurgulanarak parçadan bütüne doğru 

sunulur. 

Müfredat, ana kavramlar vurgulanarak 

bütünden parçaya doğru sunulur. 

Sabit müfredata katıca bağlı kalmak 

önemlidir. 

Öğrencilerin sorularını takip etmek 

önemlidir. 

Program uygulamaları, konu kitabı ve 

çalışma kitabı üzerine kuruludur. 

Program uygulamaları, verilerin ilk 

kaynaklarına ve el becerilerine dayalı 

materyaller üzerine kuruladur.  

Öğrenciler, öğretmenin üzerine bilgi 

ekleyeceği boş birer pano olarak 

görülür. 

Öğrenciler, dünya hakkında teoriler 

çıkarabilecek birer düşünür olarak görülür. 

Öğretmenler genellikle, bilgiyi 

öğrenciye neşreden didaktik bir üslup 

ile davranır. 

Öğretmenler, bilgi ile öğrenci arasında 

aracılık eden etkileşimli bir tavır içinde 

olur. 

Öğretmen öğrencinin öğrenmesini 

onaylamak için doğru cevabı arar. 

Öğretmen, öğrencinin o anki kavramlarını 

sonraki derslerde kullanabileceği bir bakış 

açısını arar. 

Öğrenme, öğretimden tamamen 

bağımsız olarak sınavlar ile 

değerlendirilir. 

Öğrenme, öğrencinin verilen görevleri 

yerine getirirken yapılan öğretmen 

gözlemleri ile de değerlendirilir. 

Öğrenci temel olarak yalnız çalışır. Öğrenci temel olarak grup çalışması yapar. 

 

Yapılandırmacı yaklaşıma göre sınıf, etkinlik, iletişim, yorum, kanıtlama ve 

derinlemesine düşüncelerle meşgul olan küçük bir topluluk olarak görülür (Fosnot, 

2007). 
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Yapılandırmacı yaklaşımda öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeylerinin yüksek 

olması, öğrencinin öğrenmeye istekli olması gerekmektedir. Bunun için de öğrenme 

ortamlarının öğrenciyi öğrenmeye istekli hale getirecek şekilde düzenlenmesi 

gerekmektedir. Öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde de öğrencilerin aktif rol 

alması gerekmektedir.  

 

Mehmet Yapıcı (2007) yapılandırmacı öğrenme ortamlarının özelliklerini şöyle 

belirlemiştir.  

1. Kalabalık olmamalıdır. Çünkü, öğrenmenin merkezinde öğrenci ve etkinlikleri 

vardır. Her bir öğrencinin kişisel gelişiminin izlenebilmesi sınıf mevcutlarının 

azaltılması ile mümkün olabilir. bu mevcut maksimum (ülke şartları da göz önüne 

alındığında) 30 olmalıdır. Ama gelecek açısından uzun vadede bu mevcut 20’ye 

indirilecek şekilde düşünülmelidir. 

2. Yapılandırmacı sınıf teknolojik olmalıdır. Bilginin üretilebilmesi için sınıfın 

dünyaya açık olması gerekir. Bu bilişim teknolojisi ile mümkün olabilir. internet 

bağlantısı, telefon, televizyon, kitaplık (içi dolu), dersle ilgili gerekli materyal ve 

diğer donanımlar vs. 

3. Sınıflar branşlara ayrılmalıdır. Türkçe sınıfı, matematik sınıfı, fenbilgisi sınıfı 

gibi… her sınıfta ders için gerekli teknik donanım ve materyal standart olmalıdır. 

4. Sınıf en azından iki bölümden oluşmalıdır. Biri klasik anlamda dersin yapıldığı 

bölüm diğeri de gerekli materyallerin ve her an kullanılmayan donanımların 

bulunduğu depo bölümü (mutfak kileri gibi düşünülebilir). 

5. Sınıfın bir bölümü öğretmen ofisi gibi tasarlanmalıdır. Ve her öğretmenin 

mümkünse bir sınıfı bulunmalıdır. 

6. Öğrenci  her türlü etkinliği sınıfta yapabilecek standartlara ve orta 

kavuşturulmalıdır. Ödev ve çanta terk edilmelidir. 

7. Her öğrencinin özel masa, dolap ve mümkünse diz üstü bilgisayarı bulunmalıdır 

(uzun vadede bu planlama yapılmalıdır). 

8. Yapılandırmacı sınıfların heterojen olmasına özen gösterilmelidir. Bu, bilgi 

üretmeyi hedefleyen yapılandırmacılık için gerekli farklılık ve düşünce çatılarını 

kolaylaştıracaktır. 
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9. Sınıf, düzen ve biçim değiştirmeyi kolaylaştıracak taşınabilir eklenip çıkarılabilir 

masa ve materyallerden oluşturulmalıdır. 

10. Sınıf, ses ve gürültüyü geçirmeyen teknoloji ile oluşturulmalıdır. 

11. Sınıf, öğrencinin okulda bulunmadığı zamanlarda (örneğin hastalık, o gün okula 

gitmek istemeyiş gibi) evde öğretimim sağlayacak, uzaktan öğretim teknolojisi ile 

desteklenmelidir. 

12. Sınıf öğrencide aitlik duygusunu oluşturacak bir biçimde dizayn edilmelidir. 

Örneğin yaş özelliklerine göre, sınıfın ortak görüşleri doğrultusunda posterler, 

resimler ve mefruşatla dizayn edilmelidir.  

 

Glickman (2004, Aktaran Çınar, Teyfür ve Teyfür, 2006) yapılandırmacı sınıf 

ortamı ile geleneksel sınıf ortamının karşılaştırmasını şu şekilde yapmaktadır.  

 

Tablo 3: Glickman’ın Yapılandırmacı Sınıf Ortamı İle Geleneksel Sınıf 

Ortamını karşılaştırması 

 

 Geleneksel Sınıf Yapılandırmacı Sınıf 

Amaç Bilginin Aktarılması Bilginin Yapılandırması 

Müfredat 
İçerik merkezli 

Katı, ardışık 

Problem merkezli 

Esnek, örüntülü 

Öğretim 

Odağı 

Bilginin parçalara ayrılması 

Yatay, yüzeysel 

Büyük fikirler 

Derinlik 

Planlama Öğretmen tarafından yapılır 
Öğretmen ve öğrenci tarafından 

yapılır 

Ö
ğr

et
im

 Y
ön

te
m

le
ri

 

Anlatım 

Öğretmen doğru cevabı arayan 

sorular sorar 

Ezberci 

Öğretmen dönütüne göre 

öğrencinin alıştırma yapması 

Bağımsız öğrenci alıştırmaları 

Açık uçlu tartışma 

Öğrenci kaynaklı sorular 

Problem çözme 

Araştırmacı 

Aktif öğrenme 

İşbirlikçi öğrenme 

Bireysel ve grupla yapılandırma 
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Tablo 3: Glickman’ın Yapılandırmacı Sınıf Ortamı İle Geleneksel Sınıf 

Ortamını karşılaştırmasının  devamı 

 
D

eğ
er

le
nd

ir
m

e 

Öğrenmeden bağımsız 

Öğrenmeyi ölçmeyi ve 

öğrencileri derecelendirmeyi 

amaçlar 

Öznel sınav ve testler 

Dışarıdan veya öğretmen 

tarafından tasarlanır 

Öğrenmeyle bağlantılı 

Öğretmen ve öğrenci tarafından 

birlikte planlanır 

Öğrencinin yapılandırma düzeyini 

belirlemeye yönelik 

Oluşturmacı 

Ürün ve süreci birlikte 

değerlendirme 

Bireyi, grubu değerlendirme 

 

2.12. Yapılandırmacı Yaklaşımda Ölçme Değerlendirme 

 

Yapılandırmacı öğrenme öğrenci merkezli olduğu gibi yapılandırmacı 

değerlendirme de öğrenci merkezlidir. Yapılandırmacı yaklaşımda değerlendirme 

devam eden bir süreçtir. Öğretim sürecinin her aşamasında yer almaktadır. Bu 

süreçte şu teknikler kullanılabilir; öğretmen gözlemleri, öğrenci görüşmeleri, 

öğrenci tümel dosyaları, proje ve probleme dayalı öğrenme ürünleri (Özerbaş, 

2007). 

 

Yapılandırmacı eğitim programında değerlendirme, öğretmen ve öğrencilerle 

birlikte planlanan ve yürütülen bir süreçtir. Öğrencilerin belli yorumları yapıp 

yapamadığı değil, yorumları ne derece iyi formüle edebildiği incelenir. 

Değerlendirme öğrenmenin sonunda yer almaz, öğrenme süreci ile birlikte devam 

eder ve öğretime yön verir. (Koç ve Demirel, 2004) 

 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğretmen öğrencilerin kazandıkları bilgi ve becerileri 

değerlendirir. Kavram yanılgılarını kontrol eder. Öğrencilere, kendi öğrenmelerini 

ve grup başarılarını değerlendirme fırsatı verir. “Niçin böyle düşünüyorsun? Bunun 

hakkında ne biliyorsun? Bunu nasıl açıklarsın?” gibi açık uçlu sorular sorar.  
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Yapılandırmacı yaklaşımda değerlendirme sürecinde öğrenci açık uçlu  soruları 

öğrendikleri bilgileri kullanarak cevaplar. Kendi bilgilerini ve gelişimlerini 

değerlendirirler. İleride yapılacak araştırmalar üzerinde düşünürler.  
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BÖLÜM III 
 

3. DÜŞÜNME STİLLERİ 

 

3.1. Düşünme nedir? 

 

Düşünme: Duyum ve izlenimlerden ya da tasarımlardan ayrı olarak aklın bağımsız 

ve kendine özgü durumu, karşılaştırmalar yapma, ayırma, birleştirme, bağlantıları ve 

biçimleri kavrama yetisidir (TDK, 1998). Düşünme özel becerilerin tümünden 

oluşan karmaşık bir süreç olarak da tanımlanabilir. Düşünme süreci ise dış 

dünyadaki nesne ve olayları semboller haline çevirmedir. Aynı zamanda düşünme 

gerçeğin anlaşılması için yapılan zihinsel etkinliklerdir. Bir başka görüşe göre 

düşünme, içinde bulunan durumu anlayabilmek amacıyla yapılan aktif, amaca 

yönelik organize zihinsel sürece verilen addır.  

 

Düşünme bilginin zihinsel olarak ortaya konuşunun (sunumunun) işlenmesidir. Bu 

sunum; bir kelime olabilir, görsel bir tasarı olabilir, bir ses yada diğer herhangi bir 

fikir olabilir. Düşünme eylemi, bir amaca ulaşmaya rehberlik etmek, bir soruya 

cevap vermek ya da bir problemi çözmek amaçlandığında, yeni ve farklı bir biçime 

bilginin düzenlenişini transfer etmektir (Çubukçu, 2004). 

 

3.2. Düşünme Stilleri 

 

Öğrenme-öğretme davranışını etkileyen önemli özelliklerden biri bireysel 

faklılıklardır. Öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde kullandığı stiller de 

birbirinden farklıdır. Stil; bir kişinin yeteneklerini kullanmada tercih ettiği yoldur. 

Düşünme stili ise; bireylerin karşılaştıkları çeşitli problemlere, olaylara, olgulara ve 

değişkenlere karşı zihinsel süreçler sonucu sergilediği yaklaşım ve eğilimlerdir. 

Bilgiyi nasıl aldığımızla ve işleyebilmemizle yakından ilgilidir ve düşünme stilleri 

bireylerin içinde bulundukları koşullar tarafından biçimlendirilebilir (Saracaoğlu ve 

Diğerleri, 2008). 
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Düşünme stilleri, bireylerin karşılaştıkları çeşitli problemlere, olaylara, olgulara ve 

değişkenlere karşı zihinsel süreçler sonucu sergilediği yaklaşım ve eğilimlerdir. 

Düşünme stilleri, bireyin bilgiyi nasıl aldığı ve işlediğiyle yakından ilgilidir. 

Bireylerin her bir stilin miktarında değişiklik gösterdiği bir profili mevcuttur, ancak 

yalnızca bir profile bağımlı değillerdir. Farklı görev ve durumlara uyum sağlamak 

amacıyla düşünme stilleri değişiklik gösterebilir (Sünbül, 2004).  

 

Düşünme stilleri bireylerin sahip oldukları yetenekleri kullanmada bir tercih 

durumudur. Yani bireyler karşılaştıkları her durumda kendilerini ifade etmenin, 

kontrol etmenin bir biçimini seçerler. Düşünme stillerinin öğrenme-öğretme 

ortamında işe koşulması, bireysel yeteneklere dayanan akademik başarıya katkı 

sağlar. Etkili bir eğitim öğretimim gerçekleşebilmesi için öğrencilerin düşünme 

stilleri göz önünde bulundurulmalıdır. Öğrenci merkezli eğitim öğretimin 

gerçekleşebilmesi öğrencilerin düşünme stillerinin dikkate alınmasıyla olur. 

Yapılandırmacı eğitim-öğretim faaliyetlerinin sınıf ortamında uygulanabilmesi için 

öğrencilerin olduğu kadar öğretmenlerin de düşünme stillerinin dikkate alınması 

gerekir.  

 

Düşünme stilleri bireyin bir konu üzerinde nasıl düşünmeyi tercih ettiğini 

karakterize etmede kullanılmaktadır. İnsanlar günlük aktivitelerini düzenlemede 

kendilerini rahat hissedebilecekleri düşünme stillerini tercih etme eğilimindedirler. 

Bununla beraber durum ve koşullara bağlı olarak insanlar düşünme stilleri açısından 

farklılaşabilirler (Duru, 2002). 

 

Düşünme stilleri bireyin çevre ile etkileşimi sonucunda ve büyük ölçüde öğrenme ve 

sosyalizasyon süreçlerinde edinmişleridir. Bu nedenle içinde yaşanılan kültür, anne-

baba tutumları, çocuk yetiştirme yöntemleri, toplumda kullanılan baskın düşünme 

biçimleri gibi faktörler düşünme stillerinin oluşumunu etkiler (Duru, 2004). 

 

Her bireyin farklı düşünme stillerine sahip olduğu düşünüldüğünde eğitim-öğretim 

ortamlarının da bireysel özelliklere uygun olarak oluşturulması daha kalıcı ve etkili 

öğrenmelerin gerçekleşmesini sağlayacaktır. Her bireyin kendine özgü düşünme stili 
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olduğu gibi her öğretmenin de düşünme stilleri farklıdır. Bu da öğretmenlerin 

eğitim-öğretim faaliyetlerini yürütürken farklı davranışlar sergileyebilecekleri 

dikkate alınmalıdır.  

 

Bireylerin kendi düşünme stillerinin ve öğrenme biçimlerinin farkında olmaları, 

öğrenmelerini kontrol edebilmelerine, öğrenmeye ve sorumluluklarını görmelerine 

katkı getirecektir. Eğitim kurumlarında bireylerin kendi düşünme stilleri ve öğrenme 

biçimlerini tanımlamalarına olanak sağlayacak şekilde öğrenme- öğretme ortamları 

düzenlenmelidir (Çubukçu, 2004). Bu öğrenme- öğretme ortamlarının 

düzenlenebilmesi için yapılandırmacı düşünme stiline hakim öğretmenlere ihtiyaç 

vardır.  

 

3.3. Düşünme Stillerinin İlkeleri 

 

Stiller kendi başlarına beceri değil, becerilerin kullanılmasında yapılan bir tercihtir. 

Saf ve becerileri karşılaştırma, onları bir araya getirmekten ziyade çalışma yaratır. 

Becerileri kadar stiller de prova edebilirler. 

İnsanlar düşünme stili esnekliği ve gücü açısından birbirlerinden farklılaşırlar. 

Stiller durum ve koşullara göre değiştirilebilir ve yaşam boyunca 

çeşitlendirilebilirler. 

İnsanlar düşünme stili esnekliği ve gücü açısından birbirlerinden farklılaşırlar. 

Stiller sosyalizasyon süreçlerine bağlı olarak edinilmişlerdir. 

Stiller öğretilebilir ve uygun çevre ve laboratuar koşullarında ölçülebilirler. 

Bir dönemde işlevsel ve değerli olan bir stil, bir diğer dönem de tercih edilmeyebilir. 

Bir alan içindeki etkili olan bir sitil, bir diğer alanda etkili olmayabilir. 

Stiller kendi başlarına iyi ya da kötü değillerdir (Duru, 2004). 

 

3.4. Düşünme Stilleri Öğretim Metodu İlişkisi 

 

Her birey öğrenir. Fakat bu öğrenmeler bazı bireylerde hızlı ve kolay 

gerçekleşirken, bazı bireylerde daha yavaş gerçekleşmekte ve zorluklar 

yaşanmaktadır. Bu durumun başlıca nedenleri arasında bireylerin sahip olduğu 
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kişisel farklılıklar ön plana çıkmaktadır. Diğer yandan öğretmenlerin uyguladığı 

öğretim yöntem ve teknikleri eğitim ortamlarının fiziksel özellikleri gibi bazı 

etmeleri de, öğrencilerin bireysel farklılıklarıyla birlikte düşünmek gerekir (Çaycı ve 

Ünal, 2007). Öğrencilerin farklı düşünme stillerine  ve farklı öğrenme stillerine 

sahip olduğunu dikkate alan öğretim metotlarının geliştirilmesi ve uygulanmasıyla 

olur. Bireysel farklılıkları, öğrencilerin ve öğretmenlerin farklı düşünme stillerine 

sahip olduğunu dikkate alan öğretim metotlarının  uygulanması  eğitim öğretim 

faaliyetlerinde başarıyı arttıracaktır.  

 

Her bireyin kendine özgü bir düşünme stili vardır. Eğitim kurumlarında bireylerin 

aynı düşünme stiline sahip olmadıkları düşüncesinden hareketle, öğretim metotları 

her stile hitap edecek biçimde düzenlenmelidir. Bireylerin farklı düşünme stillerine 

uygun davranışlar sergileyebilecekleri dikkate alınarak farklı projelere, çalışma 

önerilerine, ev ödevlerine bireysel grup çalışmalarına yer verilmelidir (Saracaoğlu 

ve Diğerleri, 2008). Buradan hareketle öğretim ortamlarının düzenlenmesinde çoklu 

zeka, yapılandırmacılık, proje tabanlı öğrenme, yaratıcılı gibi bireyi temele alan 

öğretim metotları tercih edilmektedir.  

 

3.5. Yapılandırmacı Düşünme 

 

Epstein’in Bilişsel-Deneysel Benlik Teorisi’ne (Cognitive-Experiential Self Theory, 

1973) dayalı olarak Epstein tarafından geliştirilen kişilerin gerçek yaşam sorunlarını, 

stres altındayken en az çabayla kolayca çözme yolları otomatik olarak düşünmesini 

kapsayan bir modeldir (Tosun ve Karadağ, 2008). 

 

Yapılandırmacı düşünme modeli; öğrenmede öğretmenlerin üzerine düşen görevler 

dikkate alınarak oluşturulmuştur. Düşünme teorilerinin genelinde bireylerdeki 

düşünmenin sistemli bir şekilde olmadığı ifade edilmektedir. Yani birey düşünme 

işini plansız bir şekilde yapmakatadır. Ancak yapılandırmacı düşünmede birey 

düşünmeyi, belirli takım amaçları gerçekleştirmek için yapar (Epstein. 2001; Tosun 

ve Karadağ, 2008). 
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Branch (2000) yapılandırmacı düşünmenin; düşünmeden farklı olduğunu çünkü 

yapılandırmacı düşünmede de bireyin düşünme sürecinin farkında olduğunu ve 

düşünmesinin kalitesini yükseltmek için kendi düşünme sürecini gözlemlediğini 

ifade etmektedir (Tosun ve Karadağ, 2008). 

 

3.6. Ölçek Alt Bileşenleri 

 

3.6.1. Başa Çıkma 

Birey ve çevresinden hareketle iş gören, kişisel amaçlar doğrultusunda en iyi şekilde 

karakterize olmuş ve sahip olduğu dinamiklere, kişisel etkileri düzenlemekle ve 

kişisel çevreyi değiştirmekle ilgili bilişsel, davranışsal ve duygusal seçimlerdir 

(Balgamış, 2007). Başa çıkma, kişinin kaynaklarını aşan veya zorlayan bir durum 

olarak değerlendirilen belirli dışsal ve/veya içsel isteklerle mücadele etmek için 

sürekli değişen bilimsel ve davranışsal çabalar olarak tanımlanır (Lazarus & 

Folkman, 1984. Aktaran Balgamış, 2007).  

 

Başa çıkma kişinin iç ve dış taleplere karşı gösterdiği başarılı ya da başarısız tüm 

çabaları kapsar. Başa çıkma modeline göre başa çıkma davranışlarının rahatsızlık 

yaratan kaynağı ortadan kaldırmak ya da azaltmak, stres yaratan durumla ilgili 

değerlendirmeleri değiştirmek ve rahatsızlığa yol açan duyguları düzenlemek gibi 

amaçları vardır (Tuğrul, 2000). Lazarus ve arkadaşları başa çıkmada kullanılan 

yolları duygulara odaklanan ve soruna odaklanan başa çıkma yolları şeklinde 

adlandırmışlardır (Tuğrul, 2000). Soruna odaklanan başa çıkma yolları, durumu 

değiştirmeye yönelik aktif, mantıklı, serinkanlı, bilinçli çabaları içerirken; duygulara 

odaklı başa çıkma yolları genellikle uzaklaşma, kendini kontrol etme, sosyal destek 

arama ve kabullenme gibi davranışları içermektedir (Tuğrul, 2000). 

 

Başa çıkma, insanın gücünü aşan, belirgin iç ve dış kaynaklı stresi düzenlemede 

bilişsel ve davranışsal bir çabadır. Davranış bozukluğunun altında sıkılıkla hatalı 

problem çözme yönteminin yattığı ileri sürülmektedir ve başa çıkmada hedef 

problemin çözülmesidir. (Işıkhan, 2001) 
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3.6.2. Duygusal Başa Çıkma 

Duygusal başa çıkmada iyi olan insanlar özellikle olumsuz duygularla baş 

edebilirler . Hazzın doruk noktasını değil , zihnin sükuna ermiş tarafı ve stresin en 

düşük derecesiyle karakterize edilmişlerdir. Onlar sakin ve ılımlıdırlar ve hayatta 

diğer insanlara göre daha az strese girerler. Nesneleri kişisel olarak almazlar ve 

başarısızlık veya onaylanmama durumlarına fazlaca duyarlı değildirler. Kendi 

kontrolleri dışında kalan şeyler hakkında endişe duymazlar. Kendilerine ve 

başkalarına karşı çok fazla eleştirel bakmazlar. Olumsuz durumlarda genelleme 

yapmaktan veya olumsuz durumlara aşırı tepki vermekten kaçınırlar. Ne geçmişe 

kalan olumsuzluklara kafayı takarlar ne de gereksiz yere gelecek olanlardan endişe 

duyarlar. Buna karşılık duygusal başa çıkmada yetersiz olan birisi “şöyle bir sonuç 

çıkarabilir”, bu işi başaramadım bundan dolayı öyle sanıyorum ki, hiçbir zaman 

hiçbir şeyi tamamına erdiremeyeceğim. Duygusal Başa Çıkmada iyi olan biri onun 

sadece tek bir olay olduğunun farkına varacaktır ve o deneyimden bir şeyler 

öğrenecektir (Epstein,1998, Aktaran Taştan, 2009). 

 
Stres veren durumlara yönelik bilişsel süreçleri direk duygusal tercihlere 

dönüştürerek durumu azaltma/küçültmeye yönelik stratejileri kaçınma basitleştirme, 

sadece bir yönü ile ilgilenme, olumlu karşılaştırmalar yapma, olumsuz durumları 

olumlu olabilecek yönleri ile görmeye çalışma gibi açıklamaları içerir (Çoruh, 2003, 

Aktaran Taştan, 2009). 

 

Duygusal başa çıkma bileşenin alt bileşenleri kendini kabul, negatif genelleme ve 

bir yerlere ait olma duygusudur. Bireyin kendini kabul etmesi ancak kendini 

tanıması, olumlu olumsuz yönlerinin farkına varması ve kendine saygı duyması ile 

mümkün olmaktadır. Bir başka deyişle, bireyin gerçek benliği ile ideal benliği 

arasındaki farkın en az düzeye indirgenmesi kendini kabul etmesi anlamına 

gelmektedir (Güllü, 1998). İnsanoğlunun var oluşuyla birlikte mevcut olan, bir 

nesneye veya bir yere ait olma duygusu bireyin davranışlarının ve tutumlarının 

belirlenmesinde önemli bir etkendir.  
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3.6.3. Davranışsal Başa Çıkma 

Duygusal başa çıkma, esas olarak olumsuzluğa duyarsız kalma, kendini yargılayıcı 

düşünce ve duygulardan kaçınma yeteneği içerirken Davranışsal başa çıkma daha 

pozitif bir anlam taşır. O eylem yönlü bir düşüncedir. Duygusal başa çıkma da iyi 

olan kişiler, etkili eylemleri harekete geçirecek yolları düşünürler (Epstein, 1998, 

Aktaran Taştan, 2009). 

 

Her şeyin iyiyle sonuçlanacağına olan güvencelerinden dolayı, iyimserlikleri 

meydan okuma ve risk almalarını sağlar. Yine davranışsal başa çıkmada iyi olanlar 

kin duymazlar, eski başarısızlık ve zararlarının üzerinde çok durmazlar, geçmişi, 

yine geçmişte bırakırlar, insanları olduğu gibi kabul ederler ve bütün enerjilerini, 

planlarını gerçekleştirmek için harcarlar, son tarih üzerinde endişe etmek yerine işe 

koyulurlar. Bir hasta - olumsuzluk için kendilerini cezalandırmak yerine onu nasıl 

düzelteceklerinin hesabını yaparlar. Engelleri atlatırlar ve hız ve kontrolü yeniden 

ele geçirmek için aksilikleri derhal telafi ederler. Davranışsal Başa Çıkmada iyi olan 

insanlar başkalarını daha çok kabul ederler, iyimserdirler. Duygusal başa çıkmada 

iyi olanlardan daha çok eylem yönlüdürler. Duygusal başa çıkmada iyi olanlar diğer 

taraflar kendilerine kabulleri daha baskındır, işleri daha az kişisel olarak ele alırlar. 

Ve işler yolunda gitmediğinde daha az stres yaparlar. Her başa çıkma biçimi kendi 

içinde avantajlar barındırır ve birbirleri üzerinde ayrıcalıkları yoktur. İnsanlar iki 

başa çıkmadan birine daha iyi olmalarına rağmen genellikle ortalamanın üzerinde 

olanlar ikisi üzerinde de olurlar. Bunlar kapsamlı yapısal düşünme insanlardır. 

Duygusal başa çıkma ve davranışsal başa çıkma direkt olup, yapısalcı düşünmeye 

katkı sağlarlar (Epstein, 1998). 

 

Davranışsal başa çıkma bileşenin alt bileşenini ise faaliyete yönelik olma ve 

bilinçlilik oluşturmaktadır.  

 

3.6.4. Bireysel Batıl İnanç 

İnsanların kendilerini düş kırıklığına hazırlamak için zihinsel oyunları oynamalarıdır 

Örnek olarak başınıza iyi bir şey gelirse düşüncesi, eşit olarak kötü bir şey 

tarafından dengelenecektir, ya da eğer umduğunuz bir şey hakkında konuşuyorsanız 
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bu gerçekleşmeyecektir. Yapısal Düşünceler tersine başarı beklentileri hakkında 

konuşmaların onun gerçekleşmesine engel teşkil etmediğine inanmaya eğilimlidirler  

(Epstein, 1998, Aktaran Taştan, 2009). 

 

3.6.5. Kesin Düşünme 

Koşulsuz kabulde üstün olan insanlar, katı düşüncede olanlardır. Bu insanlar 

olaylara, grinin renk tonunu kabul etmek yerine siyah-beyaz bakarlar. Kendileriyle 

aynı fikirde olmayan insanların farklı düşündüklerini değil, yanlış düşündüklerini 

kabul ederler (Epstein, 1998, Aktaran Taştan, 2009). 

 

Yargılayıcı ve hoşgörüsüz olan koşulsuz kabulcüler insanları iyi-kötü olarak 

sınıflama eğilimindeler. Bir işi yapmanın tek yolunun olduğunu zannederler ve bu 

yol da genellikle kendi düşündükleri yoldur. Kararlar kendilerine belirgin olarak 

göründüğünden eyleme geçmek onlar için kolaydır. Tesadüfen erkekler koşulsuz 

kabule bayanlardan biraz daha eğilimlidirler ki, bu da erkeklerin daha inatçı ve katı 

düşünceli olma eğilimde oldukları anlamına gelir (Epstein, 1998). 

 

Kesin düşünme bileşeninin alt boyutlarını odaklanan düşünme, başkalarına 

güvenmeme ve hoşgörüsüzlük oluşturmaktadır.  

 

3.6.6. Olağanüstü Şeylere İnanma 

Ezoterik Düşünme, kişisel batıl inançtan farklı olarak olağandışı ve doğaüstü olaylar 

ve standart batıl inançlar hakkında inanışlara değinirler. Bu inanışlar objektif 

delillerle kolayca doğrulanamazlar ve bilim adamları bu yüzden de onlara yönelik 

şüpheci davranırlar. Geleneksel batıl inançlara inanmayı içerirler (mesela bir ayna 

kırmak, merdiven altından geçmek, yolunuzun önünden bir kara kedinin geçmesi 

gibi) yine iyi-şans büyüsü, astroloji, hayalet, duyu dışı algılama (halüsinasyon) ve 

zihinsel kontrol gibi şeylerle ilgilidirler (Epstein, 1998, Aktaran Taştan, 2009).  

 

3.6.7. Doğal İyimserlik 

Doğal iyimser pozitif düşünürler. Bir nevi polyannacıdırlar. Tüm öz fikirlere 

sahiptirler. Geleneksel olarak kabul edilmiş fikirleri desteklerler. İşleri etraflıca 
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planlamazlar. İnsanları severler ve diğer insanlar tarafından sevilirler. İlginçtir, 

doğal iyimserler büyüdükçe kötü deneyimleri de iyi deneyimleri de genelleştirme 

eğilimindedirler (Epstein, 1998, Aktaran Taştan, 2009). 

 

Doğal iyimserlik bileşeninin alt boyutlarında çok iyimser, klişeleşmiş düşünceler ve 

polyannacılık yer almaktadır.  

 

3.6.8. Savunmada Olma 

Bireyin olaylar karşısında savunmada olma durumunu içerir.  

 

Epstein (1991) tarafından yapılan araştırma sonucuna göre yapılandırmacı 

düşünmesi zayıf olan öğretmenlerin, güçlü olan öğretmenlere oranla daha fazla stres 

yaşadıklarını belirtmektedirler. Çünkü zayıf yapılandırmacı düşünmesi olan 

öğretmenler; (i) Olaylara gereğinden fazla önem verirler. (ii) Hoş olmayan sonuçlar 

için kendilerini suçlarlar. (iii) Olayları, stresli olaylar olarak algılarlar. (iv) Kendi 

davranışları, olayların stresli olarak gelişmesine neden olur (Tosun & Karadağ, 

2008). 

 

Yapılandırmacı Düşünme Envanteri kişilerin kendiliğinden, otomatik, 

yapılandırmacı olan ve olmayan düşüncelerinin göstergesini belirlemek üzere 

geliştirilmiştir. Yapılandırmacı Düşünme Envanteri, genel olarak düşünme stilleri, 

özel olarak ise yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına alanında sık kullanılan birçok 

dile çevirisi ve adaptasyonu yapılmış bir ölçme 

aracıdır (Tosun & Karadağ, 2008). 
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BÖLÜM IV 
 

4. YÖNTEM 

  

Bu bölümde araştırmanın yöntemi, evreni, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması, kullanılan istatistiksel yöntemlere yer verilmiştir. 

 

 4.1. Araştırma Modeli 

  

Bu araştırmaya uygun olması sebebi ile Survey modeli türlerinden genel tarama 

modeli seçilmiştir. Survey çalışmaları genellikle doğal çevre içinde cereyan 

etmektedir. Bu tür araştırmalarda değişkenlerin, deneysel ve fiziki olarak 

ayarlanması, olayların meydana gelme ya da gelmemesinin kontrolü gibi bir olanak 

yoktur. Gerçekte üzerinde inceleme ve gözlem yapılmakta olan, bu incelemeler 

yapılmasa bile aynı şekilde devam edecektir (Karasar, 2006).  

 

 4.2. Evren ve Örneklem 

 

Yapılan bu araştırmada 2009–2010 eğitim öğretim yılında İstanbul ili Anadolu 

yakasında görev Yapan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenleri evren olarak 

belirlenmiştir. Küme örnekleme yoluyla seçilen Kadıköy, Ümraniye, Ataşehir, 

Sancaktepe, Çekmeköy ve Pendik ilçelerinde resmi liselerde görev yapan Türk Dili 

ve Edebiyatı öğretmenlerinden seçkisiz örnekleme yöntemiyle belirlenen 150 

öğretmen bu araştırmanın örneklemini teşkil etmektedir.  

 

 4.3. Veri Toplama Araçları ve Verilerin Toplanması 

 

Araştırmanın örneklemini oluşturan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerine geçerliği 

ve güvenilirliği önceden hesaplanmış 85 maddeden oluşan Yapılandırmacı Düşünme 

Envanteri  (Constructive Thinking Inventory) uygulanmıştır. Bu envanter 1989 

yılında Epstein & Meier tarafından geliştirilmiş, 1993 yılında Epsitein tarafından da 

revize edilmiştir. Envanter Tosun ve Karadağ (2008) tarafından Türkçeye 
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uyarlanarak geçerlilik ve güvenilirlik çalışmaları yapılmıştır. Çalışmada ilk olarak 

envanter maddeleri Türkçeye çevrilmiş ve çeviri geçerliliği incelenmiştir. 

Envanterin dilsel eş değerliliği için kasıtlı örnekleme yoluyla İstanbul ili Kadıköy 

ilçesinde 8 ilköğretim okulunda görevli bulunan 42 İngilizce öğretmeninin 

görüşlerine başvurulmuştur. Bu kapsamda envanterin önce İngilizcesi, üç hafta 

sonra da Türkçesi uygulanmıştır. Güvenilirlik çalışması için seçkisiz örnekleme 

yöntemi ile İstanbul ili Kadıköy ilçesindeki 20 ilköğretim okulunda görev yapan 362 

öğretmenin görüşlerine başvurulmuştur. Envanter maddelerinin dilsel eş 

değerliliklerinin belirlenmesi amacıyla eşleştirilmiş grup t testi, madde-toplam ve 

madde-kalan korelasyonlarını belirlemek amacıyla Pearson çarpım momentler 

korelasyon analizi, envanteri oluşturan maddelerden elde edilen puanların üst ve alt 

grup ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farkın olup olmadığını 

belirlemek amacıyla bağımsız grup t testi, envanterin Türk öğretmenlerinden elde 

edilen puanların oluşturduğu faktör yapısını incelemek amacıyla açımlayıcı faktör 

analizi ve envanterin güvenilirliğini belirlemek için Cronbach Alpha iç tutarlılık kat 

sayı hesaplama teknikleri kullanılmıştır.   

 

Kişilerdeki deneysel sistemi ölçmeyi hedefleyen ilk ölçme aracı olan 

Yapılandırmacı Düşünme Envanteri  (Constructive Thinking Inventory) kişilerin 

kendiliğinden, otomatik, yapılandırmacı olan ve olmayan düşüncelerinin 

göstergesini belirlemek üzere geliştirilmiştir. Yapılandırmacı düşünme envanteri 

genel olarak düşünme stilleri, özel olarak ise yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına 

alanında sık kullanılan bir çok dile çevirisi ve adaptasyonu yapılmış bir ölçme 

aracıdır. Envanter, 5’li Likert tipi 85 maddeden oluşmakta ve kişilerin 

yapılandırmacı düşünme stillerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Envanter (i) Duygusal 

Başa Çıkma, (ii) Davranışsal Başa Çıkma, (iii) Bireysel batıl İnanç, (iv) Kesin 

Düşünme, (v) Olağanüstü şeylere İnanma, (vi) Doğal İyimserlik, (vii) Savunmada 

Olma ve (viii) Gerçeklik olmak üzere 8 bileşen ve bu bileşenlere ait 15 faktörden 

oluşmaktadır. Bireylerden envanterde yer alan her bir ifadeye ilişkin katılma 

düzeyleri benim için kesinlikle yanlış (1),Benim için pek uygun değil (2), benim için 

biraz uygun (3), benim için oldukça uygun (4), benim için tamamen uygun (5) 

şeklinde istenmektedir.  
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Envanter örneklemi oluşturan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerine gönderilerek 

verilerin toplanması sağlanmıştır.  

 

 4.4. Verilerin çözümlenmesi 

  

Araştırmada elde edilen veriler SPSS 11,0 (Statical Package for The Social Science) 

bilgisayar paket programı kullanılarak çözümlenmiştir. Verilerin analizinde kişisel 

bilgilerin, yapılandırmacı düşünme yeterliliklerinin seçeneklerinin işaretlenme 

sıklığını belirlemek amacıyla, Frekans, yüzdeler ve aritmetik ortalamaları 

hesaplanmıştır.    

 

Yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri konusunda cinsiyet, mezun olunan okul, 

mezun olunan fakülte arasındaki farkları bulmak için “t testi” kullanılmıştır. 

 

Yapılandırmacı düşünme yeterlilikleri ile meslekteki kıdem arasındaki farkı tespit 

etmek için Tek Yönlü Varyans Analizi (Anova)’nden yararlanılmıştır.  

 

İkili dağılımların varyanslarının homojen olup olmadığını hipotezinin sınanması için 

Levene’s testinden yararlanılmıştır.  
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BÖLÜM V 
 

5. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde araştırmada ele alınan amaçlar doğrultusunda okullardan toplanan 

anketlerden elde edilen verilerin istatistiksel çözümlemeleri sonucunda elde edilen 

bulgular ve yorumları yer almaktadır.  

 

Bulgular bölümünde önce örneklem grubunun genel yapısını tanıtıcı frekans ve 

yüzde dağılımlarına kısa açıklamaları ile birlikte yer verilmiştir. Daha sonra ise 

anket ile elde edilen veriler araştırmanın amaçları ve bu amaçların sunuluş sırasına 

göre istatistiksel analizlere tabi tutulmuştur. 

5.1. Grubun Genel Yapısına İlişkin Frekans ve Yüzdeler 

Araştırma ile elde edilen ve örneklem grubunu oluşturan öğretmenlere ait 

demografik verilerin frekans ve yüzde dağılımları aşağıda sırasıyla verilmiştir.  

 

Tablo 4: Cinsiyetine ilişkin frekans ve yüzde dağılımları. 

Cinsiyet f % Geç.% Yığ. % 
Erkek 60 40,0 40,0 40,0 
Bayan  90 60,0 60,0 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet dağılımını incelediğimizde; %40’ının 

erkek, kalan %60’ının ise bayanlardan meydana geldiği görülmektedir. 

 
 
Tablo 5: Yaşa ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Yaş  f % Geç.% Yığ. % 
21 – 30    62 41,3 41,3 41,3 
31 – 40  56 37,3 37,3 78,7 
41 ve üzeri 32 21,3 21,3 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0   
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Araştırmaya katılan öğretmenlerin yaş dağılımını incelediğimizde; %41,3’ünün 21-

30 yaş aralığında, %37,3’ünün 31-40 yaş aralığında ve kalan %21,3’ünün ise 41 yaş 

üzerinde olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 6: Medeni duruma ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Medeni durum f % Geç.% Yığ. % 
Evli  104 69,3 69,3 69,3 
Bekar 46 30,7 30,7 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan medeni durum dağılımını incelediğimizde; %69,3’ünün 

evli,%30,7’sinin de bekar olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 7: Öğrenim durumuna ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Öğrenim f % Geç.% Yığ. % 
Lisans 113 75,3 75,3 75,3 
Lisans üstü 37 24,7 24,7 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin  öğrenim dağılımını incelediğimizde; 

%75,3’ünün lisans,  kalan %24,7’sinin ise lisans üstü eğitime sahip olduğu 

görülmektedir. 

 

Tablo 8: Fakülte durumuna ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Fakülte f % Geç.% Yığ. % 
Eğitim Fakültesi 50 33,3 33,3 33,3 
Fen Edebiyat Fakültesi 100 66,7 66,7 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin mezun olduğu fakülte dağılımını 

incelediğimizde; %33,3’ünün Eğitim Fakültesi, %66,7’sinin de Fen Edebiyat 

Fakültesi mezunu olduğu görülmektedir. 
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Tablo 9: Bölüm değişkenine ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Bölüm   f % Geç.% Yığ. % 
Edebiyat Öğretmenliği 45 30,0 30,0 30,0 
Türkçe Öğretmenliği 5 3,3 3,3 33,3 
Edebiyat Bölümü 100 66,7 66,7 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin mezun olduğu bölüm dağılımını incelediğimizde; 

%33,0’unun Edebiyat öğretmenliği, %3,3’ünün Türkçe öğretmenliği ve kalan 

%66,7’sinin de Edebiyat bölümü mezunu olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 10: Eşin Çalışma durumuna ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Eş Çalışma Durumu f % Geç.% Yığ. % 
Çalışıyor 68 45,3 65,4 65,4 
Çalışmıyor 36 24,0 34,6 100,0 
Toplam 104 69,3 100,0  

 

Araştırmaya katılan evli öğretmenlerin eşlerinin çalışma durumunu incelediğimizde; 

%65,4’ünün çalıştığı kalan %34,6’sının da çalışmadığı görülmektedir. 

 

Tablo 11: Öğretmenin çalışma şekline ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Öğretmenin çalışma 
şekli f % Geç.% Yığ. % 

Kadrolu  137 91,3 91,3 91,3 
Diğer 13 8,7 8,7 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin çalışma şekillerini incelediğimizde; %91,3’ünün 

kadrolu olarak, kalan %8,7’sinin ise ücretli veya sözleşmeli olarak çalıştığı 

görülmektedir. 
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Tablo 12: Kıdem değişkenine ilişkin frekans ve yüzde dağılımları 

Kıdem   f % Geç.% Yığ. % 
1-5 yıl 32 21,3 21,3 21,3 
6-10 yıl 68 45,3 45,3 66,7 
11 yıl ve üzeri 50 33,3 33,3 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin kıdemlerini incelediğimizde; %21,3’ünün 1-5 yıl 

arasında kıdeme, %45,3’ünün 6-10 yıl arasında kıdeme ve %33,3’ünün  de 11 yıl 

üzeri kıdeme sahip olduğu görülmektedir.  

 
Tablo 13: Okul imkanını algılama değişkenine ilişkin frekans ve yüzde 
dağılımları 

Okul imkanını algılama f % Geç.% Yığ. % 
İyi   45 30,0 30,0 30,0 
Orta  71 47,3 47,3 77,3 
Kötü  34 22,7 22,7 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin okul imkanını algılama düzeylerini 

incelediğimizde; %30’unun okul imkanlarını iyi algıladığı, %47,3’ünün orta 

düzeyde algıladığı ve %22,7’sinin de kötü olarak algıladığı görülmektedir.  

 

Tablo 14: Öğretmenin yayın takibi değişkenine ilişkin frekans ve yüzde 
dağılımları 

Öğretmenin yayın takibi f % Geç.% Yığ. % 
Düzenli   17 11,3 11,3 11,3 
Bazen  101 67,3 67,3 78,7 
Hiçbir zaman 32 21,3 21,3 100,0 
Toplam 150 100,0 100,0  

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin yayın takibi değişkenini incelediğimizde; 

%11,3’ünün düzenli olarak yayınları takip ettiği belirtilirken, %67,3’ü yayınları 

bazen takip edebildiğini ve %21,3’ü de hiç takip edemediğini belirtmiştir.   
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Tablo 15: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarına ilişkin istatistiksel 

değerler 

 N X ss ms X/ms Ss/ms 

1- Kendini Kabul 150 18,93 3,00 5 3,78 0,60 

2- Negatif Genelleme 150 13,38 3,38 5 2,67 0,67 

3- Bir Yere Ait Olamama Duygusu 150 10,73 2,74 4 2,68 0,68 

4- Faaliyete Yönelik Olma 150 42,33 5,60 11 3,84 0,51 

5- Bilinçlilik 150 21,60 3,29 6 3,60 0,55 

6- Bireysel Batıl İnanç 150 19,21 5,22 8 2,40 0,65 

7- Odaklanan Düşünme 150 23,14 4,67 8 2,89 0,58 

8- Başkalarına Güvenmeme 150 19,28 3,42 7 2,75 0,48 

9- Hoşgörüsüzlük 150 19,00 3,34 7 2,71 0,48 

10- Olağanüstü Şeylere İnanma 150 11,01 3,35 5 2,20 0,67 

11- Çok İyimser 150 17,65 2,72 5 3,53 0,54 

12- Klişeleşmiş Düşünceler 150 12,13 2,44 4 3,03 0,61 

13- Pollyannacılık 150 13,74 2,66 4 3,43 0,66 

14- Savunmada Olma 150 17,93 3,03 6 2,99 0,50 

 

Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarına ilişkin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri tabloda verilmiştir. Her bir alt boyutu oluşturan madde 

sayısı farklı olduğu için sağlıklı yorumlar yapılması adına Aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri madde sayılarına bölünmüştür. Bu sonuçlara göre, en 

yüksek puan faaliyete yönelik olma alt boyutunda çıkarken, en düşük puan 

olağanüstü şeylere inanma alt boyutunda çıkmıştır. Ayrıca, grubun aldığı puanların, 

bir yere ait olamama duygusu alt boyutunda birbirinden daha fazla farklılaştığı 

gözlenirken, başkalarına güvenmeme ve hoşgörüsüzlük alt boyutunda alınan 

puanların daha homojen bir yapıya sahip olduğu görülmektedir. 
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5.2. Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutları Puanlarının 

Demografik Özelliklere Göre Analizleri  

Tablo 16: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1 - 7. alt 

boyutlarının cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

1-7. faktörler Cinsiyet n X  ss sh t-test 
t sd p 

Kendini Kabul 
Erkek 60 18,88 3,03 ,39 

-,16 148 ,86 Bayan 90 18,96 3,00 ,31 

Negatif Genelleme Erkek 60 13,75 3,19 ,41 1,07 148 ,28 Bayan 90 13,14 3,51 ,37 

Bir yere ait  
olamama duygusu  

Erkek 60 11,25 3,10 ,40 
1,89 148 ,06 Bayan 90 10,38 2,43 ,25 

Faaliyete yönelik 
olma  

Erkek 60 41,16 5,19 ,67 -1,99 148 ,04 Bayan 90 43,01 5,76 ,60 

Bilinçlilik 
Erkek 60 21,31 3,14 ,40 -,85 148 ,39 
Bayan 90 21,78 3,39 ,35 

Bireysel Batıl İnanç Erkek 60 19,05 5,40 ,69 -,31 148 ,75 Bayan 90 19,32 5,12 ,53 

Odaklanan düşünme Erkek 60 23,35 4,93 ,63 ,43 148 ,66 Bayan 90 23,01 4,52 ,47 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin cinsiyet değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, erkek öğretmenlerin 

aritmetik ortalamaları ile bayan öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 

4. faktörde istatistiksel olarak manidar bulunurken, diğer faktörlerde aritmetik 

ortalamalar arasındaki fark istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Faaliyete 

yönelik olma faktöründe ortaya çıkan istatistiksel farklılığın bayan öğretmenlerin 
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lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre; bayan öğretmenlerin erkek 

öğretmenlere nazaran faaliyete yönelik olma davranışını daha fazla gösterdikleri 

söylenebilir.  

Tablo 17: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

8-14. faktörler Cinsiyet n X  ss sh t-test 
t sd p 

Başkalarına 
Güvenmeme 

Erkek 60 19,80 3,63 ,46 
1,52 148 ,13 Bayan 90 18,93 3,25 ,34 

Hoşgörüsüzlük Erkek 60 19,40 2,88 ,37 1,17 148 ,24 Bayan 90 18,74 3,60 ,37 

Olağanüstü 
şeylere inanma  

Erkek 60 11,23 3,41 ,44 
,65 148 ,51 Bayan 90 10,86 3,32 ,35 

Çok İyimser Erkek 60 18,15 2,59 ,33 1,83 148 ,06 Bayan 90 17,32 2,76 ,29 
Klişeleşmiş 
düşünceler 

Erkek 60 12,56 2,32 ,30 1,78 148 ,07 Bayan 90 11,84 2,48 ,26 

Pollyannacılık Erkek 60 13,63 2,75 ,35 -,42 148 ,67 Bayan 90 13,82 2,62 ,27 

Savunmada olma Erkek 60 18,43 3,14 ,40 1,65 148 ,10 Bayan 90 17,60 2,92 ,30 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin cinsiyet değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, erkek öğretmenlerin 

aritmetik ortalamaları ile bayan öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 

istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Öğretmenlerin 8 – 14. faktörlerde 

cinsiyet değişkenine göre farklılaşmadıkları görülmektedir.  



53 
 

Tablo 18: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt 

boyutlarının yaş değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek üzere yapılan ANOVA ve LSD testi sonuçları 

 

1-7. faktör Gruplar n X  ss ANOVA LSD 
Test Yaş F p 

Kendini Kabul 
21 – 30 (1) 62 18,90 3,13 

,49 ,61 - 31 – 40  (2) 56 18,71 3,03 
41 ve üzeri (3) 32 19,37 2,73 

Negatif Genelleme 
21 – 30 (1) 62 13,35 3,45 

,02 ,97 - 31 – 40  (2) 56 13,46 3,47 
41 ve üzeri (3) 32 13,31 3,19 

Bir yere ait 
olamama duygusu 

21 – 30 (1) 62 10,53 2,46 
,39 ,67 - 31 – 40  (2) 56 10,98 2,74 

41 ve üzeri (3) 32 10,68 3,27 

Faaliyete yönelik 
olma 

21 – 30 (1) 62 42,32 5,73 
,07 ,92 - 31 – 40  (2) 56 42,41 5,86 

41 ve üzeri (3) 32 41,93 5,00 

Bilinçlilik 
21 – 30 (1) 62 21,66 2,99 

1,41 ,24 - 31 – 40  (2) 56 22,00 3,78 
41 ve üzeri (3) 32 20,78 2,87 

Bireysel Batıl İnanç 
21 – 30 (1) 62 19,50 5,01 

,18 ,83 - 31 – 40  (2) 56 18,91 5,69 
41 ve üzeri (3) 32 19,18 4,85 

Odaklanan düşünme 
21 – 30 (1) 62 22,48 4,50 

1,80 ,16 - 31 – 40  (2) 56 23,16 4,77 
41 ve üzeri (3) 32 24,40 4,73 

 
 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin yaş değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (Anova) sonucunda, 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, öğretmenlerin yaş değişkenine göre 1 – 7. 

faktörlerde anlamlı şekilde farklılaşmadığı, benzer özellikler gösterdiği söylenebilir.  
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Tablo 19: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 
boyutlarının yaş değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 
belirlemek üzere yapılan ANOVA ve LSD testi sonuçları 
 

8-14. faktör Gruplar n X  ss ANOVA LSD 
Test Yaş F p 

Başkalarına 
Güvenmeme 

21 – 30 (1) 62 19,04 3,61 
,30 ,73 - 31 – 40  (2) 56 19,33 3,43 

41 ve üzeri (3) 32 19,62 3,07 

Hoşgörüsüzlük 
21 – 30 (1) 62 18,70 3,43 

,91 ,40 - 31 – 40  (2) 56 18,94 2,98 
41 ve üzeri (3) 32 19,68 3,74 

Olağanüstü 
şeylere inanma 

21 – 30 (1) 62 11,20 3,41 
,81 ,44 - 31 – 40  (2) 56 10,57 3,45 

41 ve üzeri (3) 32 11,40 3,04 

Çok İyimser 
21 – 30 (1) 62 17,30 2,87 

1,4 ,23 - 31 – 40  (2) 56 17,66 2,56 
41 ve üzeri (3) 32 18,31 2,64 

Klişeleşmiş 
Düşünceler 

21 – 30 (1) 62 11,87 2,71 
,60 ,54 - 31 – 40  (2) 56 12,32 2,19 

41 ve üzeri (3) 32 12,31 2,32 

Pollyannacılık 
21 – 30 (1) 62 13,80 2,59 

,22 ,80 - 31 – 40  (2) 56 13,83 2,92 
41 ve üzeri (3) 32 13,46 2,38 

Savunmada 
olma 

21 – 30 (1) 62 17,43 3,04 
1,43 ,24 - 31 – 40  (2) 56 18,30 2,90 

41 ve üzeri (3) 32 18,25 3,19 
 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin yaş değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (Anova) sonucunda, 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, öğretmenlerin yaş değişkenine göre 8 – 14. 

faktörlerde anlamlı şekilde farklılaşmadığı, birbirlerine benzer özellikler gösterdiği 

söylenebilir.  



55 
 

 

Tablo 20: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1 - 7. alt 

boyutlarının medeni durum değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

1-7. faktörler Medeni 
durum n X  ss sh t-test 

t sd p 

Kendini Kabul 
Evli 104 18,86 2,98 ,29 -,41 148 ,67 
Bekar 46 19,08 3,07 ,45 

Negatif Genelleme Evli 104 13,39 3,28 ,32 ,041 148 ,96 Bekar 46 13,36 3,65 ,53 
Bir yere ait  
olamama duygusu  

Evli 104 10,72 2,82 ,27 -,08 148 ,93 Bekar 46 10,76 2,59 ,38 

Faaliyete yönelik olma  Evli 104 42,47 5,55 ,54 ,64 148 ,51 Bekar 46 41,82 5,73 ,84 

Bilinçlilik Evli 104 21,55 3,07 ,30 -,23 148 ,81 Bekar 46 21,69 3,78 ,55 

Bireysel Batıl İnanç Evli 104 19,11 5,17 ,50 -,34 148 ,73 Bekar 46 19,43 5,38 ,79 

Odaklanan düşünme Evli 104 23,44 4,78 ,46 1,16 148 ,24 Bekar 46 22,47 4,40 ,64 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin medeni durum değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, evli 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile bekar öğretmenlerin aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; 

öğretmenlerin medeni durumlarının 1 – 7. faktörlerde anlamlı farklılığa neden 

olmadığı ifade edilmektedir.  
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Tablo 21: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının medeni durum değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

8-14. faktörler Medeni 
durum n X  ss sh t-test 

t sd p 
Başkalarına 
Güvenmeme 

Evli 104 19,04 3,27 ,32 -1,24 148 ,21 Bekar 46 19,80 3,72 ,54 

Hoşgörüsüzlük Evli 104 18,80 3,11 ,30 -1,09 148 ,27 Bekar 46 19,45 3,80 ,56 
Olağanüstü  
şeylere inanma  

Evli 104 11,19 3,20 ,31 ,98 148 ,32 Bekar 46 10,60 3,66 ,53 

Çok İyimser Evli 104 17,52 2,71 ,26 -,84 148 ,40 Bekar 46 17,93 2,73 ,40 
Klişeleşmiş 
Düşünceler 

Evli 104 12,46 2,31 ,22 2,52 148 ,01 Bekar 46 11,39 2,57 ,38 

Pollyannacılık Evli 104 13,90 2,75 ,26 1,08 148 ,27 Bekar 46 13,39 2,46 ,36 

Savunmada olma Evli 104 18,13 3,00 ,29 1,22 148 ,22 Bekar 46 17,47 3,08 ,45 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteriile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin medeni durum değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, evli 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile bekar öğretmenlerin aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark, 12. faktörde istatistiksel olarak manidar bulunurken, diğer 

faktörlerde aritmetik ortalamalar arasındaki fark istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Klişeleşmiş düşünceler alt boyutunda ortaya çıkan istatistiksel 

farklılığın evli öğretmenlerin lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre; evli 

öğretmenlerin bekar öğretmenlere nazaran daha fazla klişeleşmiş düşüncelere sahip 

olduğu söylenebilir.   
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Tablo 22: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1 - 7. alt 

boyutlarının Öğrenim değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

1-7. faktörler Öğrenim n X  ss sh t-test 
t sd p 

Kendini Kabul 
Lisans 113 18,97 3,13 ,29 ,28 148 ,77 
Lisansüstü 37 18,81 2,61 ,42 

Negatif Genelleme Lisans 113 13,56 3,49 ,32 1,13 148 ,25 Lisansüstü 37 12,83 3,00 ,49 
Bir yere ait  
olamama duygusu  

Lisans 113 10,95 2,69 ,25 1,74 148 ,08 Lisansüstü 37 10,05 2,84 ,46 
Faaliyete  
yönelik olma  

Lisans 113 42,60 5,67 ,53 1,25 148 ,21 Lisansüstü 37 41,27 5,32 ,87 

Bilinçlilik Lisans 113 21,66 3,32 ,31 ,41 148 ,68 Lisansüstü 37 21,40 3,23 ,53 
Bireysel Batıl  
İnanç 

Lisans 113 19,58 5,40 ,50 1,52 148 ,12 Lisansüstü 37 18,08 4,51 ,74 
Odaklanan  
düşünme 

Lisans 113 23,72 4,73 ,44 2,70 148 ,00 Lisansüstü 37 21,37 4,09 ,67 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin öğrenim değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, lisans mezunu 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile lisansüstü eğitime sahip öğretmenlerin 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 7. faktörde istatistiksel olarak manidar 

bulunurken, diğer faktörlerde aritmetik ortalamalar arasındaki fark istatistiksel 

olarak manidar bulunmamıştır. Odaklanan düşünme alt boyutunda ortaya çıkan 

istatistiksel farklılığın lisans mezunu öğretmenlerin lehine olduğu görülmektedir. Bu 

sonuçlara göre; lisans mezunu öğretmenlerin lisansüstü eğitimlerini tamamlayan 

öğretmenlere nazaran odaklanan düşünme davranışını daha fazla ortaya koydukları 

söylenebilir.  
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Tablo 23: Yapılanmacı Düşünme Envanteri 8-14 alt boyutlarının öğrenim 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek üzere 

yapılan t testi sonuçları 

8-14. faktörler Öğrenim n X  ss sh t-test 
t sd p 

Başkalarına 
Güvenmeme 

Lisans 113 19,38 3,25 ,30 ,68 148 ,49 Lisansüstü 37 18,94 3,92 ,64 

Hoşgörüsüzlük Lisans 113 19,25 3,25 ,30 1,61 148 ,11 Lisansüstü 37 18,24 3,53 ,58 
Olağanüstü  
şeylere inanma  

Lisans 113 10,99 3,37 ,31 -,14 148 ,88 Lisansüstü 37 11,08 3,33 ,54 

Çok İyimser Lisans 113 17,78 2,83 ,26 1,05 148 ,29 Lisansüstü 37 17,24 2,32 ,38 
Klişeleşmiş 
Düşünceler 

Lisans 113 12,26 2,49 ,23 1,16 148 ,24 Lisansüstü 37 11,72 2,24 ,36 

Pollyannacılık Lisans 113 13,78 2,72 ,25 ,32 148 ,74 Lisansüstü 37 13,62 2,52 ,41 

Savunmada olma Lisans 113 18,17 3,12 ,29 1,72 148 ,08 Lisansüstü 37 17,18 2,65 ,43 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin öğrenim değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, lisans mezunu 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile lisansüstü eğitimlerini tamamlamış 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; envanterin 8 – 14. faktörlerinde öğretmenlerin 

öğrenim durumlarının farklılaşmaya neden olmadığı söylenebilir.  
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Tablo 24: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1 - 7. alt 

boyutlarının Fakülte değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

1-7. faktörler Fakülte n X  ss sh t-test 
t sd p 

Kendini Kabul 
Eğitim f. 50 19,42 3,08 ,43 

1,40 148 ,16 Edebiyat 
f. 100 18,69 2,94 ,29 

Negatif Genelleme 
Eğitim f. 50 13,26 3,18 ,44 

-,32 148 ,74 Edebiyat 
f. 100 13,45 3,50 ,35 

Bir yere ait  
olamama duygusu  

Eğitim f. 50 10,76 2,43 ,34 
,08 148 ,93 Edebiyat 

f. 100 10,72 2,90 ,29 

Faaliyete yönelik 
olma  

Eğitim f. 50 42,76 5,28 ,74 
,75 148 ,45 Edebiyat 

f. 100 42,03 5,76 ,57 

Bilinçlilik 
Eğitim f. 50 21,88 3,19 ,45 

,73 148 ,46 Edebiyat 
f. 100 21,46 3,35 ,33 

Bireysel Batıl 
İnanç 

Eğitim f. 50 19,10 4,71 ,66 
-,18 148 ,85 Edebiyat 

f. 100 19,27 5,47 ,54 

Odaklanan 
düşünme 

Eğitim f. 50 23,10 4,63 ,65 
-,08 148 ,93 Edebiyat 

f. 100 23,17 4,72 ,47 

 
 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin fakülte değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, eğitim fakültesi 

mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile edebiyat fakültesi mezunu 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar 
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bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; envanterin 1 – 7. alt boyutlarında öğretmenlerin 

fakülte değişkeninin anlamlı farklılığa neden olmadığı söylenebilir.  

Tablo 25: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının fakülte değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

8-14. faktörler Fakülte n X  ss sh t-test 
t sd p 

Başkalarına 
Güvenmeme 

Eğitim f. 50 19,48 2,65 ,37 
,50 148 ,61 Edebiyat 

f. 100 19,18 3,76 ,37 

Hoşgörüsüzlük 
Eğitim f. 50 18,92 3,46 ,49 

-,22 148 ,82 Edebiyat 
f. 100 19,05 3,29 ,32 

Olağanüstü 
şeylere inanma  

Eğitim f. 50 11,62 3,01 ,42 
1,57 148 ,11 Edebiyat 

f. 100 10,71 3,48 ,34 

Çok İyimser 
Eğitim f. 50 17,68 2,50 ,35 

,08 148 ,93 Edebiyat 
f. 100 17,64 2,83 ,28 

Klişeleşmiş 
Düşünceler 

Eğitim f. 50 12,02 2,29 ,32 
-,40 148 ,68 Edebiyat 

f. 100 12,19 2,52 ,25 

Pollyannacılık 
Eğitim f. 50 14,00 2,64 ,37 

,82 148 ,41 Edebiyat 
f. 100 13,62 2,68 ,26 

Savunmada olma 
Eğitim f. 50 18,42 2,57 ,36 

1,39 148 ,16 Edebiyat 
f. 100 17,69 3,22 ,32 

 
 
 

Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin fakülte değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, eğitim fakültesi 
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mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile edebiyat fakültesi mezunu 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; envanterin 8 – 14. alt boyutlarında da 

öğretmenlerin fakülte değişkeninin anlamlı farklılığa neden olmadığı söylenebilir.  

Tablo 26: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt 

boyutlarının bölüm değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları 

1-7. Faktör Gruplar N S.O. x2  Sd p Bölüm  

Kendini Kabul 
 

T.D.Ed.öğretmenliği. 45 85,77 
4,09 

 2 
0,12 

 
Türkçe öğretmenliği 5 58,30 
Edebiyat bölümü 100 71,74 

 
Negatif Genelleme 

T.D.Ed.öğretmenliği. 45 73,28 
0,92 

 2 
0,62 

 
Türkçe öğretmenliği 5 92,90 
Edebiyat bölümü 100 75,63 

Bir yere ait olamama 
duygusu 

T.D.Ed.öğretmenliği. 45 76,12 
1,74 

 2 
0,41 

 
Türkçe öğretmenliği 5 100,00 
Edebiyat bölümü 100 74,00 

Faaliyete yönelik olma 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 84,66 

4,98 
 2 

0,08 
 

Türkçe öğretmenliği 5 44,00 
Edebiyat bölümü 100 72,96 

Bilinçlilik 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 82,57 

3,00 
 2 

0,22 
 

Türkçe öğretmenliği 5 51,10 
Edebiyat bölümü 100 73,54 

Bireysel Batıl İnanç 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 72,58 

0,44 
 2 

0,80 
 

Türkçe öğretmenliği 5 84,20 
Edebiyat bölümü 100 76,38 

Odaklanan düşünme 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 75,52 

0,03 
 2 

0,98 
 

Türkçe öğretmenliği 5 78,90 
Edebiyat bölümü 100 75,32 

 
 
Tabloda görüldüğü üzere, Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt 

boyutlarının bölüm değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda, sıralar ortalaması 

arasındaki fark istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre bölüm 

değişkeninin yapılandırmacı düşünmeye etki etmediği söylenebilir.  
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Tablo 27: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının yayın takip değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları 

8-14 Faktör Gruplar N S.O. x2  Sd p Bölüm  

Başkalarına Güvenmeme 
 

T.D.Ed.öğretmenliği. 45 83,22 
2,27 

 2 
0,32 

 
Türkçe öğretmenliği 5 63,50 
Edebiyat bölümü 100 72,63 

Hoşgörüsüzlük 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 72,50 

1,11 
 2 

0,57 
 

Türkçe öğretmenliği 5 93,70 
Edebiyat bölümü 100 75,94 

Olağanüstü şeylere 
inanma 

T.D.Ed.öğretmenliği. 45 81,61 
3,19 

 2 
0,20 

 
Türkçe öğretmenliği 5 99,00 
Edebiyat bölümü 100 71,58 

Çok İyimser 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 79,40 

3,06 
 2 

0,21 
 

Türkçe öğretmenliği 5 43,80 
Edebiyat bölümü 100 75,33 

Klişeleşmiş Düşünceler 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 71,03 

1,46 
 2 

0,48 
 

Türkçe öğretmenliği 5 93,90 
Edebiyat bölümü 100 76,59 

Pollyannacılık 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 82,88 

3,82 
 2 

0,14 
 

Türkçe öğretmenliği 5 46,10 
Edebiyat bölümü 100 73,65 

Savunmada olma 
T.D.Ed.öğretmenliği. 45 84,46 

3,27 
 2 

0,19 
 

Türkçe öğretmenliği 5 85,10 
Edebiyat bölümü 100 70,99 

 
 

Tabloda görüldüğü üzere, Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8 -14 

alt boyutlarının bölüm değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda, sıralar 

ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara 

göre bölüm değişkeninin yapılandırmacı düşünmeye etki etmediği söylenebilir.  
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Tablo 28: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1 - 7. alt 

boyutlarının Eşin Çalışması değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

1-7. faktörler Eşin 
Çalışması n X  ss sh t-test 

t sd p 

Kendini Kabul Çalışıyor  68 18,92 3,01 ,36 ,28 102 ,77 Çalışmıyor 36 18,75 2,97 ,49 
Negatif 
Genelleme 

Çalışıyor  68 13,14 3,45 ,41 -1,05 102 ,29 Çalışmıyor 36 13,86 2,91 ,48 
Bir yere ait  
olamama duygusu  

Çalışıyor  68 10,57 2,59 ,31 -,73 102 ,46 Çalışmıyor 36 11,00 3,24 ,54 
Faaliyete yönelik 
olma  

Çalışıyor  68 42,75 5,93 ,71 ,70 102 ,48 Çalışmıyor 36 41,94 4,80 ,80 

Bilinçlilik Çalışıyor  68 21,88 3,23 ,39 1,49 102 ,13 Çalışmıyor 36 20,94 2,67 ,44 
Bireysel Batıl 
İnanç 

Çalışıyor  68 19,33 5,20 ,63 ,60 102 ,54 Çalışmıyor 36 18,69 5,14 ,85 
Odaklanan 
düşünme 

Çalışıyor  68 23,35 4,73 ,57 -,26 102 ,79 Çalışmıyor 36 23,61 4,95 ,82 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteriile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin eşin çalışması değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda,  

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; eşin çalışması değişkeninin öğretmenlerin 

yapılandırmacı düşünme envanteri 1 – 7. faktörlerinde  anlamlı farklılığa neden 

olmadığı söylenebilir.   
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Tablo 29: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının eşin çalışması değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan t testi sonuçları 

8-14. faktörler Eşin 
çalışması n X  ss sh t-test 

t sd p 
Başkalarına 
Güvenmeme 

Çalışıyor  68 18,73 3,29 ,39 -1,34 102 ,18 Çalışmıyor 36 19,63 3,21 ,53 

Hoşgörüsüzlük Çalışıyor  68 18,44 2,98 ,36 -2,04 102 ,03 Çalışmıyor 36 19,50 3,27 ,54 
Olağanüstü  
şeylere inanma  

Çalışıyor  68 11,35 3,18 ,38 ,70 102 ,48 Çalışmıyor 36 10,88 3,27 ,54 

Çok İyimser Çalışıyor  68 17,20 2,78 ,33 -1,67 102 ,09 Çalışmıyor 36 18,13 2,52 ,42 
Klişeleşmiş 
Düşünceler 

Çalışıyor  68 12,39 2,29 ,27 -,38 102 ,69 Çalışmıyor 36 12,58 2,38 ,39 

Pollyannacılık Çalışıyor  68 13,86 2,70 ,32 -,18 102 ,85 Çalışmıyor 36 13,97 2,87 ,47 

Savunmada olma Çalışıyor  68 18,14 2,72 ,33 ,05 102 ,95 Çalışmıyor 36 18,11 3,51 ,58 
 

 
Aritmetik ortalamalar arasındaki farkın test edilmesinden önce Levene’s testi ile iki 

dağılımın varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmış, varyansların 

homojen olduğu saptanmıştır. Bu işlemin ardından ortalamalar arasındaki farkın test 

edilmesi işlemlerine geçilmiştir. 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin eşin çalışması değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan bağımsız grup t-testi sonucunda, eşi 

çalışan öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile çalışmayan öğretmenlerin aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark, 9. faktörde istatistiksel olarak manidar bulunurken, 

diğer faktörlerde aritmetik ortalamalar arasındaki fark istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Hoşgörüsüzlük alt boyutunda ortaya çıkan istatistiksel farklılığın eşi 

çalışmayan öğretmenlerin lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre; eşi 

çalışmayan öğretmenlerin, eşi çalışan  öğretmenlere nazaran daha fazla hoşgörüsüz 

oldukları söylenebilir.  
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Tablo 30: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt 

boyutlarının çalışma şekli değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan Mann Whitney U testi sonuçları 

1-7 Faktör Çalışma 
şekli N S.O S.T. Mann Whitney      U test 

U z p 

Kendini Kabul  
Kadrolu  137 75,59 10356,00  

878,00 
 
-0,08 

 
0,93 Diğer  13 74,54 969,00 

Negatif Genelleme 
Kadrolu  137 74,69 10233,00  

780,00 
 
-0,74 

 
0,45 Diğer  13 84,00 1092,00 

Bir yere ait  
olamama duygusu 

Kadrolu  137 75,38 10327,00  
874,00 

 
-0,11 

 
0,91 Diğer  13 76,77 998,00 

Faaliyete yönelik 
olma 

Kadrolu  137 76,04 10418,00  
816,00 

 
-0,49 

 
0,61 Diğer  13 69,77 907,00 

Bilinçlilik 
Kadrolu  137 74,22 10168,00  

715,00 
 
-1,17 

 
0,23 Diğer  13 89,00 1157,00 

Bireysel Batıl İnanç 
Kadrolu  137 74,68 10230,50  

777,50 
 
-0,75 

 
0,45 Diğer  13 84,19 1094,50 

Odaklanan 
düşünme 

Kadrolu  137 75,55 10350,50  
883,50 

 
-0,04 

 
0,96 Diğer  13 74,96 974,50 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri 1 – 7. faktörlerinin 

çalışma şekli değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi sonucunda, kadrolu çalışan 

öğretmenlere ait aritmetik ortalamaları ile sözleşmeli veya ücretli çalışan 

öğretmenler ait aritmetik ortalamaları arasındaki fark, manidar bulunmamıştır. 

Çalışma şekli değişkeni,  envanterin 1 – 7. alt boyutlarında anlamlı farklılığa neden 

olmamaktadır. 
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Tablo 31: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının çalışma şekli değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan Mann Whitney U testi sonuçları 

8-14 Faktör Çalışma 
şekli N S.O S.T. Mann Whitney      U test 

U z p 

Başkalarına 
Güvenmeme   

Kadrolu  137 75,99 10411,00 
 
823,00 

 
-0,45 

 
0,65 Diğer  13 70,31 914,00 

Hoşgörüsüzlük 
Kadrolu  137 75,51 10344,50 

889,50 -0,07 0,99 Diğer  13 75,42 980,50 

Olağanüstü şeylere 
inanma 

Kadrolu  137 75,33 10320,50 
 
867,50 

 
-0,15 

 
0,87 Diğer  13 77,27 1004,50 

Çok İyimser 
Kadrolu  137 73,31 10044,00 

591,00 -2,01 0,04 Diğer  13 98,54 1281,00 

Klişeleşmiş 
Düşünceler 

Kadrolu  137 75,87 10394,50 
 
839,50 

 
-0,34 

 
0,73 Diğer  13 71,58 930,50 

Pollyannacılık 
Kadrolu  137 74,95 10268,50 

815,50 -0,50 0,61 Diğer  13 81,27 1056,50 

Savunmada olma 
Kadrolu  137 77,05 10556,50 

 
677,50 

 
-1,43 

 
0,15 Diğer  13 59,12 768,50 

 
 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 14. faktörlerinin 

çalışma şekli değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi sonucunda, kadrolu çalışan 

öğretmenlere ait aritmetik ortalamaları ile sözleşmeli veya ücretli çalışan 

öğretmenler ait aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 11. alt boyutta anlamlı şekilde 

farklılaşırken, diğer alt boyutlarda anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. Çok iyimser 

alt boyutunda ortaya çıkan bu farklılığın kadrolu öğretmenlerin aleyhine olduğu 

görülmektedir.  
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Tablo 32: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt 

boyutlarının kıdem değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan ANOVA ve LSD testi sonuçları 

 

1-7. faktör Gruplar n X  ss ANOVA LSD 
Test Kıdem  F p 

Kendini 
Kabul 

1 – 5  (1) 32 19,00 3,29 
,45 ,63 - 6 – 10   (2) 68 18,69 2,98 

11 ve üzeri (3) 50 19,22 2,86 

Negatif 
Genelleme 

1 – 5  (1) 32 13,84 3,66 
,44 ,64 - 6 – 10   (2) 68 13,36 3,48 

11 ve üzeri (3) 50 13,12 3,10 
Bir yere ait 
olamama 
duygusu 

1 – 5  (1) 32 10,62 2,53 
,26 ,76 - 6 – 10   (2) 68 10,91 2,74 

11 ve üzeri (3) 50 10,56 2,92 

Faaliyete 
yönelik olma 

1 – 5  (1) 32 41,75 6,20 
,37 ,68 - 6 – 10   (2) 68 42,13 5,56 

11 ve üzeri (3) 50 42,80 5,31 

Bilinçlilik 
1 – 5  (1) 32 22,37 3,26 

1,57 ,21 - 6 – 10   (2) 68 21,14 3,09 
11 ve üzeri (3) 50 21,72 3,53 

Bireysel 
Batıl İnanç 

1 – 5  (1) 32 19,53 4,35 
,10 ,89 - 6 – 10   (2) 68 19,23 5,72 

11 ve üzeri (3) 50 18,98 5,10 

Odaklanan 
düşünme 

1 – 5  (1) 32 21,96 4,27 
1,38 ,25 - 6 – 10   (2) 68 23,30 4,67 

11 ve üzeri (3) 50 23,68 4,88 
 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin kıdem değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (Anova) sonucunda, 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, yapılandırmacı düşünme envanteri 1 - 7. alt 

boyutlarında kıdem değişkeninin farklılaşmaya neden olmadığı söylenebilir.   
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Tablo 33: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının kıdem değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan ANOVA ve LSD testi sonuçları 

 

8-14. faktör Gruplar n X  ss ANOVA LSD 
Test Kıdem  F p 

Başkalarına 
Güvenmeme 

1 – 5  (1) 32 18,46 3,55 
1,68 ,18 - 6 – 10   (2) 68 19,77 3,54 

11 ve üzeri (3) 50 19,12 3,12 

Hoşgörüsüzlük 
1 – 5  (1) 32 17,87 3,36 

2,38 ,09 - 6 – 10   (2) 68 19,35 2,99 
11 ve üzeri (3) 50 19,26 3,66 

Olağanüstü 
şeylere inanma 

1 – 5  (1) 32 11,40 3,03 
,75 ,47 - 6 – 10   (2) 68 10,64 3,43 

11 ve üzeri (3) 50 11,26 3,43 

Çok İyimser 
1 – 5  (1) 32 18,00 2,97 

1,27 ,28 - 6 – 10   (2) 68 17,26 2,66 
11 ve üzeri (3) 50 17,96 2,61 

Klişeleşmiş 
Düşünceler 

1 – 5  (1) 32 11,31 2,42 
2,63 ,07 - 6 – 10   (2) 68 12,50 2,51 

11 ve üzeri (3) 50 12,16 2,25 

Pollyannacılık 
1 – 5  (1) 32 14,06 2,48 

,90 ,40 - 6 – 10   (2) 68 13,42 2,87 
11 ve üzeri (3) 50 13,98 2,48 

Savunmada 
olma 

1 – 5  (1) 32 17,06 2,56 
1,72 ,18 - 6 – 10   (2) 68 18,23 3,28 

11 ve üzeri (3) 50 18,08 2,91 
 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin kıdem değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (Anova) sonucunda, 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 14.alt 

boyutlarında kıdem değişkeninin farklılaşmaya neden olmadığı söylenebilir.   
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Tablo 34: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt 

boyutlarının okul imkanlarını algılama değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek üzere yapılan ANOVA ve LSD testi 

sonuçları 

1-7. faktör 
Gruplar 

n X  ss 
ANOVA LSD 

Test Okul imkanlarını 
algılama  F p 

Kendini 
Kabul 

Yüksek  (1) 45 18,66 3,09 
2,68 ,07 - Orta  (2) 71 18,60 2,92 

Düşük (3) 34 19,97 2,89 

Negatif 
Genelleme 

Yüksek  (1) 45 13,57 3,37 
,81 ,44 - Orta  (2) 71 13,57 3,52 

Düşük (3) 34 12,73 3,11 

Bir yere ait 
olamama 
duygusu 

Yüksek  (1) 45 11,02 3,02 
,38 ,68 - Orta  (2) 71 10,56 2,58 

Düşük (3) 34 10,70 2,74 

Faaliyete 
yönelik olma 

Yüksek  (1) 45 43,00 5,81 
2,19 ,11 - Orta  (2) 71 41,28 5,12 

Düşük (3) 34 43,38 6,06 

Bilinçlilik 
Yüksek  (1) 45 21,40 3,05 

,43 ,64 - Orta  (2) 71 21,50 3,44 
Düşük (3) 34 22,05 3,33 

Bireysel 
Batıl İnanç 

Yüksek  (1) 45 19,46 4,93 
,08 ,91 - Orta  (2) 71 19,05 4,81 

Düşük (3) 34 19,20 6,43 

Odaklanan 
düşünme 

Yüksek  (1) 45 24,68 5,18 
3,61 ,02 1 ile 

2,3  Orta  (2) 71 22,50 4,53 
Düşük (3) 34 22,44 3,85 

 
 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. 

faktörlerin okul imkanlarını algılama değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (Anova) 

sonucunda, öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 7. faktörde 

istatistiksel olarak manidar bulunurken, diğer faktörlerde anlamlı farklılığa 

rastlanmamıştır. Okul imkanlarını algılama değişkenine göre bu faktörde ortaya 

çıkan bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için tamamlayıcı 

Post hoc LSD testinden yararlanılmıştır. Bu sonuçlara göre, anlamlı farklılığın 

bulunduğu odaklanan düşünme alt boyutunda ortaya çıkan farklılık, okul 

imkanlarını yüksek düzeyde algılayan öğretmenlerle, okul imkanlarını orta ve düşük 
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düzeyde algılayan öğretmenler arasında, yüksek algılayan öğretmenlerin lehine 

bulunmuştur. Bu sonuçlara göre, okul imkanlarını yüksek algılayanların, odaklanan 

düşünme puanının daha yüksek olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 35: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının okul imkanlarını algılama değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek üzere yapılan ANOVA ve LSD testi 

sonuçları 

8-14. faktör 
Gruplar 

n X  ss 
ANOVA LSD 

Test Okul imkanlarını 
algılama F p 

Başkalarına 
Güvenmeme 

Yüksek  (1) 45 19,93 3,29 
3,28 ,04 2 ile 

1,3 Orta  (2) 71 18,53 2,90 
Düşük (3) 34 19,97 4,28 

Hoşgörüsüzlük 
Yüksek  (1) 45 18,95 3,58 

,38 ,68 - Orta  (2) 71 19,22 3,30 
Düşük (3) 34 18,61 3,12 

Olağanüstü 
şeylere inanma 

Yüksek  (1) 45 10,86 2,90 
,51 ,59 - Orta  (2) 71 10,85 3,05 

Düşük (3) 34 11,52 4,39 

Çok İyimser 
Yüksek  (1) 45 18,33 2,93 

2,45 ,08 - Orta  (2) 71 17,19 2,55 
Düşük (3) 34 17,70 2,66 

Klişeleşmiş 
Düşünceler 

Yüksek  (1) 45 12,42 2,71 
,44 ,63 - Orta  (2) 71 12,00 2,30 

Düşük (3) 34 12,02 2,36 

Pollyannacılık 
Yüksek  (1) 45 14,20 2,42 

1,39 ,25 - Orta  (2) 71 13,38 2,36 
Düşük (3) 34 13,91 3,44 

Savunmada 
olma 

Yüksek  (1) 45 18,31 3,30 
,76 ,46 - Orta  (2) 71 17,61 2,73 

Düşük (3) 34 18,08 3,27 
 

 

Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. 

faktörlerin okul imkanlarını algılama değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (Anova) 

sonucunda, öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 8. faktörde 

istatistiksel olarak manidar bulunurken, diğer faktörlerde anlamlı farklılığa 

rastlanmamıştır. Okul imkanlarını algılama değişkenine göre bu faktörde ortaya 
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çıkan bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için tamamlayıcı 

Post hoc LSD testinden yararlanılmıştır. Bu sonuçlara göre, anlamlı farklılığın 

bulunduğu başkalarına güvenmeme alt boyutunda ortaya çıkan farklılık, okul 

imkanlarını orta düzeyde algılayan öğretmenlerle, okul imkanlarını yüksek ve düşük 

düzeyde algılayan öğretmenler arasında, orta algılayan öğretmenlerin lehine 

bulunmuştur. Bu sonuçlara göre, okul imkanlarını orta düzeyde algılayanların, 

başkalarına güvenmeme puanının daha yüksek olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 36: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt 

boyutlarının yayın takip değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları 

1-7. Faktör Gruplar N S.O. x2  Sd p Yayın takip 

Kendini Kabul 
 

Düzenli  17 83,56 

0,93 2 0,62 
Bazen  101 73,38 
Hiçbir zaman  32 77,92 

 
Negatif Genelleme 

Düzenli  17 54,41 

4,77 2 0,09 
Bazen  101 77,21 
Hiçbir zaman  32 81,31 

Bir yere ait olamama 
duygusu 

Düzenli  17 71,32 

0,20 2 0,90 
Bazen  101 75,69 
Hiçbir zaman  32 77,11 

Faaliyete yönelik olma 
Düzenli  17 91,74 

8,07 2 0,01 
Bazen  101 78,34 
Hiçbir zaman  32 57,91 

Bilinçlilik 
Düzenli  17 83,82 

5,18 2 0,07 
Bazen  101 78,90 
Hiçbir zaman  32 60,36 

Bireysel Batıl İnanç 
Düzenli  17 68,82 

8,49 2 0,01 
Bazen  101 57,41 
Hiçbir zaman  32 82,36 

Odaklanan düşünme 
Düzenli  17 73,41 

0,04 2 0,97 
Bazen  101 75,66 
Hiçbir zaman  32 76,11 

 
 
Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri 1 – 7. faktörlerin, 

yayın takibi değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda, aritmetik ortalamalar 

arasındaki fark, 4 ve 6. faktörlerde istatistiksel olarak manidar bulunurken, diğer 
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faktörlerde anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. Faaliyete yönelik olma ve bireysel 

batıl inanç faktörlerinde ortaya çıkan farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarına göre; odaklanan düşünme 

alt boyutunda ortaya çıkan farklılık, düzenli yayın takibi yapan öğretmenlerle, hiç 

yayın takip etmeyen öğretmenler arasında, düzenli yayın takibi yapan öğretmenlerin 

lehine bulunmuştur. Ayrıca, bireysel batıl inanç alt boyutunda ortaya çıkan anlamlı 

farklılığın da hiç yayın takibi yapmayan öğretmenlerle, bazen yayın takibi yapan 

öğretmenler arasında, hiç yayın takip etmeyen öğretmenlerin lehine olduğu 

görülmektedir.  Bu sonuçlara göre düzenli yayın takibi yapan öğretmenlerin, daha 

fazla odaklanan düşünmeye sahip olduğu ve hiç yayın takip etmeyenlerin de 

bireysel batıl inançlarının daha fazla olduğu söylenebilir.  

 

Tablo 37: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8-14 alt 

boyutlarının yayın takip değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları 

8-14 Faktör Gruplar N S.O. x2  Sd p Yayın takip 

Başkalarına Güvenmeme 
 

Düzenli  17 81,91 

1,52 2 0,46 
Bazen  101 76,89 
Hiçbir zaman  32 67,70 

Hoşgörüsüzlük 
Düzenli  17 84,65 

0,85 2 0,65 
Bazen  101 74,35 
Hiçbir zaman  32 74,27 

Olağanüstü şeylere 
inanma 

Düzenli  17 69,26 

1,14 2 0,56 
Bazen  101 78,12 
Hiçbir zaman  32 70,55 

Çok İyimser 
Düzenli  17 89,50 

3,17 2 0,20 
Bazen  101 75,97 
Hiçbir zaman  32 66,58 

Klişeleşmiş Düşünceler 
Düzenli  17 76,29 

0,92 2 0,63 
Bazen  101 77,41 
Hiçbir zaman  32 69,05 

Pollyannacılık 
Düzenli  17 90,03 

2,77 2 0,25 
Bazen  101 75,27 
Hiçbir zaman  32 68,52 

Savunmada olma 
Düzenli  17 78,15 

3,54 2 0,17 
Bazen  101 71,24 
Hiçbir zaman  32 87,55 
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Tabloda görüldüğü üzere, yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 14. faktörlerin, 

yayın takibi değişkenine göre manidar bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda, aritmetik ortalamalar 

arasındaki fark istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, 

yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 14. faktörlerin öğretmenlerin yayın takibi 

değişkeninden etkilenmediği söylenebilir.  

 

Tablo 38: Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutları arasındaki ilişkiyi 

belirlemek üzere yapılan Pearson Çarpım Momentler Korelasyon Katsayısı 

sonuçları 

Yapılandırmacı düşünme envanteri alt boyutlarının fazla olması nedeniyle tabloda 

alt boyut isimleri numaralandırılarak kullanılmıştır. Bu numaralandırma aşağıda 

verilmektedir.  

Numara   Faktör 
1 Kendini Kabul 
2 Negatif Genelleme 
3 Bir Yere Ait Olamama Duygusu 
4 Faaliyete Yönelik Olma 
5 Bilinçlilik 
6 Bireysel Batıl İnanç 
7 Odaklanan Düşünme 
8 Başkalarına Güvenmeme 
9 Hoşgörüsüzlük 
10 Olağanüstü Şeylere İnanma 
11 Çok İyimser 
12 Klişeleşmiş Düşünceler 
13 Pollyannacılık 
14 Savunmada Olma 
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 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
1 r 1 -0,388 -0,046 0,472 0,455 -0,109 0,119 0,039 -0,176 -0,024 0,271 0,101 0,369 0,030 

p  . 0,000** 0,576 0,000** 0,000* 0,184 0,148 0,636 0,031* 0,772 0,001** 0,219 0,000** 0,712 
N 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 

2 r  1 0,489 -0,366 -0,321 0,406 0,291 0,258 0,084 0,160 0,148 0,304 -0,505 0,198 
p   . 0,000** 0,000** 0,000** 0,000** 0,000** 0,001** 0,307 0,051 0,071 0,000** 0,000** 0,015* 
N  150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 

3 r   1 -0,211 -0,219 0,472 0,445 0,312 0,108 0,394 0,341 0,413 -0,213 0,341 
p    . 0,009** 0,007** 0,000** 0,000** 0,000** 0,187 0,000** 0,000** 0,000** 0,009** 0,000** 
N   150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 

4 r    1 0,440 0,003 0,204 0,071 -0,036 -0,050 0,251 0,097 0,472 0,061 
p     . 0,000** 0,975 0,012* 0,385 0,665 0,542 0,002** 0,238 0,000** 0,455 
N    150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 

5 r     1 -0,131 -0,082 -0,155 -0,284 -0,113 0,191 -0,032 0,344 -0,151 
p      . 0,110 0,316 0,059 0,000** 0,170 0,019* 0,700 0,000** 0,065 
N     150 150 150 150 150 150 150 150 150 150 

6 r      1 0,308 0,281 -0,062 0,520 0,302 0,296 -0,016 0,304 
p       . 0,000** 0,000** 0,448 0,000** 0,000** 0,000** 0,847 0,000** 
N      150 150 150 150 150 150 150 150 150 

7 r       1 0,372 0,207 0,123 0,398 0,469 -0,026 0,316 
p        . 0,000** 0,011* 0,135 0,000** 0,000** 0,752 0,000** 
N       150 150 150 150 150 150 150 150 

8 r        1 0,265 0,198 0,203 0,273 -0,171 0,271 
p         . 0,001** 0,015* 0,013* 0,001** 0,037* 0,001** 
N        150 150 150 150 150 150 150 

9 r         1 0,029 -0,115 0,051 -0,256 0,086 
p          . 0,727 0,162 0,536 0,002** 0,295 
N         150 150 150 150 150 150 

10 r          1 0,109 0,102 -0,053 0,246 
p           . 0,186 0,213 0,520 0,002** 
N          150 150 150 150 150 

11 r           1 0,289 0,135 0,147 
p            . 0,000** 0,100 0,073 
N           150 150 150 150 

12 r            1 0,072 0,370 
p             . 0,380 0,000 
N            150 150 150 

13 r             1 -0,093 
p              . 0,256 
N             150 150 

14 r              1 
p               . 
N              150 
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Bu sonuçlara göre, kendini kabul ile negatif genelleme, faaliyete yönelik olma, 

bilinçlilik, hoşgörüsüzlük, çok iyimser ve pollyannacılık arasında; 

 

negatif genelleme ile bir yere ait olamama duygusu, faaliyete yönelik olma, 

bilinçlilik, bireysel batıl inanç, odaklanan düşünce, başkalarına güvenmeme, 

klişeleşmiş düşünceler, pollyannacılık ve Savunmada Olma arasında;  

 

bir yere ait olamama duygusu ile faaliyete yönelik olma, bilinçlilik, bireysel batıl 

inanç, odaklanan düşünce, başkalarına güvenmeme, olağanüstü şeylere inanma, çok 

iyimser, klişeleşmiş düşünceler, pollyannacılık, Savunmada Olma arasında;  

 

faaliyete yönelik olma ile bilinçlilik, odaklanan düşünce, çok iyimser ve 

pollyannacılık arasında; 

 

bilinçlilik ile hoşgörüsüzlük, çok iyimser ve pollyannacılık arasında; 

 

bireysel batıl inanç ile odaklanan düşünce, başkalarına güvenmeme, olağanüstü 

şeylere inanma, çok iyimser, klişeleşmiş düşünceler ve Savunmada Olma arasında;  

 

odaklanan düşünce ile başkalarına güvenmeme, hoşgörüsüzlük, çok iyimser, 

klişeleşmiş düşünceler ve Savunmada Olma arasında; 

 

başkalarına güvenmeme ile hoşgörüsüzlük, olağanüstü şeylere inanma, çok iyimser, 

klişeleşmiş düşünceler, pollyannacılık ve Savunmada Olma arasında; 

 

hoşgörüsüzlük ile pollyannacılık arasında; 

 

olağanüstü şeylere inanma ile Savunmada Olma arasında ve son olarak da çok 

iyimser ile klişeleşmiş düşünceler arasında pozitif korelasyona rastlanmıştır. 
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BÖLÜM VI 

6. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

 

Araştırmanın bu bölümünde, araştırma bulgularına dayalı sonuç, tartışma ve 

önerilere yer verilmiştir. Bu bölümde araştırmada ele alınan amaçlar doğrultusunda 

okullardan toplanan anketlerden elde edilen verilerin istatistiksel çözümlemeleri 

sonucunda elde edilen bulgular ve yorumları yer almaktadır.  

 

6.1. Sonuç ve Tartışma 

 

1. Araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet dağılımını incelediğimizde; %40’ının 

erkek, kalan %60’ının ise bayanlardan meydana geldiği görülmektedir. 

Araştırmamız evreni yansıtmaktadır diyebiliriz. Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği 

genel olarak bayanların tercih ettiği bir meslek olarak algılanmaktadır. Bunda son 

yıllarda gelişen öğretmenlik bayan mesleğidir algısının da etkili olduğunu 

söyleyebiliriz.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin cinsiyet değişkenine 

göre, erkek öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile bayan öğretmenlerin aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark, 4. faktörde istatistiksel olarak manidar bulunurken, 

diğer faktörlerde aritmetik ortalamalar arasındaki fark istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Faaliyete yönelik olma faktöründe ortaya çıkan istatistiksel 

farklılığın bayan öğretmenlerin lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre; 

bayan öğretmenlerin erkek öğretmenlere nazaran faaliyete yönelik olma davranışını 

daha fazla gösterdikleri söylenebilir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin cinsiyet değişkenine 

göre, erkek öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile bayan öğretmenlerin aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. 

Öğretmenlerin 8 – 14. faktörlerde cinsiyet değişkenine göre farklılaşmadıkları 

görülmektedir.  
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2. Araştırmaya katılan öğretmenlerin yaş dağılımını incelediğimizde; %41,3’ünün 

21-30 yaş aralığında, %37,3’ünün 31-40 yaş aralığında ve kalan %21,3’ünün ise 41 

yaş üzerinde olduğu görülmektedir. 21-30 yaş aralığı ile 31-41 yaş aralığının fazla 

olmasında İstanbul’un nüfusunun fazla olması ve yeni atanan öğretmenlerin daha 

çok İstanbul’u tercih etmeleri gelmektedir diyebiliriz. Bu durum 41 yaş ve üzerinin 

öğretmenlik mesleğini daha çok Anadolu da yapmak istediğinin de açık bir 

göstergesidir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin yaş değişkenine göre, 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, öğretmenlerin yaş değişkenine göre 1 – 7. 

faktörlerde anlamlı şekilde farklılaşmadığı, benzer özellikler gösterdiği söylenebilir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin yaş değişkenine göre, 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, öğretmenlerin yaş değişkenine göre 8 – 14. 

faktörlerde anlamlı şekilde farklılaşmadığı, birbirlerine benzer özellikler gösterdiği 

söylenebilir. 

 

3. Araştırmaya katılan medeni durum dağılımını incelediğimizde; %69,3’ünün evli, 

%30,7’sinin de bekar olduğu görülmektedir. 

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin medeni durum 

değişkenine göre, evli öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile bekar öğretmenlerin 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Bu 

sonuçlara göre; öğretmenlerin medeni durumlarının 1 – 7. faktörlerde anlamlı 

farklılığa neden olmadığı ifade edilmektedir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin medeni durum 

değişkenine göre, evli öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile bekar öğretmenlerin 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 12. faktörde istatistiksel olarak manidar 

bulunurken, diğer faktörlerde aritmetik ortalamalar arasındaki fark istatistiksel 
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olarak manidar bulunmamıştır. Klişeleşmiş düşünceler alt boyutunda ortaya çıkan 

istatistiksel farklılığın evli öğretmenlerin lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara 

göre; evli öğretmenlerin bekar öğretmenlere nazaran daha fazla klişeleşmiş 

düşüncelere sahip olduğu söylenebilir.   

 

4. Araştırmaya katılan öğretmenlerin  öğrenim dağılımını incelediğimizde; 

%75,3’ünün lisans,  kalan %24,7’sinin ise lisans üstü eğitime sahip olduğu 

görülmektedir. 

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin öğrenim değişkenine 

göre, lisans mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile lisansüstü eğitime sahip 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 7. faktörde istatistiksel olarak 

manidar bulunurken, diğer faktörlerde aritmetik ortalamalar arasındaki fark 

istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Odaklanan düşünme alt boyutunda 

ortaya çıkan istatistiksel farklılığın lisans mezunu öğretmenlerin lehine olduğu 

görülmektedir. Bu sonuçlara göre; lisans mezunu öğretmenlerin lisansüstü 

eğitimlerini tamamlayan öğretmenlere nazaran odaklanan düşünme davranışını daha 

fazla ortaya koydukları söylenebilir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin öğrenim değişkenine 

göre, lisans mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile lisansüstü eğitimlerini 

tamamlamış öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak 

manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; envanterin 8 – 14. faktörlerinde 

öğretmenlerin öğrenim durumlarının farklılaşmaya neden olmadığı söylenebilir.  

 

5. Araştırmaya katılan öğretmenlerin mezun olduğu fakülte dağılımını 

incelediğimizde; %33,3’ünün Eğitim Fakültesi, %66,7’sinin de Fen Edebiyat 

Fakültesi mezunu olduğu görülmektedir. 

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin fakülte değişkenine 

göre, eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile edebiyat 

fakültesi mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel 
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olarak manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; envanterin 1 – 7. alt boyutlarında 

öğretmenlerin fakülte değişkeninin anlamlı farklılığa neden olmadığı söylenebilir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin fakülte değişkenine 

göre, eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile edebiyat 

fakültesi mezunu öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel 

olarak manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; envanterin 8 – 14. alt 

boyutlarında da öğretmenlerin fakülte değişkeninin anlamlı farklılığa neden 

olmadığı söylenebilir.  

 

6. Araştırmaya katılan öğretmenlerin mezun olduğu bölüm dağılımını 

incelediğimizde; %33,0’unun Edebiyat öğretmenliği, %3,3’ünün Türkçe 

Öğretmenliği ve kalan %66,7’sinin de Edebiyat Bölümü mezunu olduğu 

görülmektedir. 

 

Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 1-7 alt boyutlarının bölüm 

değişkenine göre, sıralar ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre bölüm değişkeninin yapılandırmacı düşünmeye 

etki etmediği söylenebilir.  

 

Yapılanmacı Düşünme Envanteri Alt Boyutlarının 8 -14 alt boyutlarının bölüm 

değişkenine göre, sıralar ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre bölüm değişkeninin yapılandırmacı düşünmeye 

etki etmediği söylenebilir. 

 

7. Araştırmaya katılan öğretmenlerin eşlerinin çalışma durumunu incelediğimizde; 

%52’sinin çalıştığı kalan %48’inin de çalışmadığı görülmektedir. 

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin eşin çalışması 

değişkenine göre,  öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel 

olarak manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre; eşin çalışması değişkeninin 



80 
 

öğretmenlerin yapılandırmacı düşünme envanteri 1 – 7. faktörlerinde  anlamlı 

farklılığa neden olmadığı söylenebilir.   

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin eşin çalışması 

değişkenine göre, eşi çalışan öğretmenlerin aritmetik ortalamaları ile çalışmayan 

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 9. faktörde istatistiksel olarak 

manidar bulunurken, diğer faktörlerde aritmetik ortalamalar arasındaki fark 

istatistiksel olarak manidar bulunmamıştır. Hoşgörüsüzlük alt boyutunda ortaya 

çıkan istatistiksel farklılığın eşi çalışmayan öğretmenlerin lehine olduğu 

görülmektedir. Bu sonuçlara göre; eşi çalışmayan öğretmenlerin, eşi çalışan  

öğretmenlere nazaran daha fazla hoşgörüsüz oldukları söylenebilir. 

 

8. Araştırmaya katılan öğretmenlerin çalışma şekillerini incelediğimizde; 

%91,3’ünün kadrolu olarak, kalan %8,7’sinin ise ücretli veya sözleşmeli olarak 

çalıştığı görülmektedir. 

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri 1 – 7. faktörlerinin çalışma şekli değişkenine 

göre, kadrolu çalışan öğretmenlere ait aritmetik ortalamaları ile sözleşmeli veya 

ücretli çalışan öğretmenler ait aritmetik ortalamaları arasındaki fark, manidar 

bulunmamıştır. Çalışma şekli değişkeni,  envanterin 1 – 7. alt boyutlarında anlamlı 

farklılığa neden olmamaktadır. 

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 14. faktörlerinin çalışma şekli değişkenine 

göre, kadrolu çalışan öğretmenlere ait aritmetik ortalamaları ile sözleşmeli veya 

ücretli çalışan öğretmenler ait aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 11. alt boyutta 

anlamlı şekilde farklılaşırken, diğer alt boyutlarda anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. 

Çok iyimser alt boyutunda ortaya çıkan bu farklılığın kadrolu öğretmenlerin 

aleyhine olduğu görülmektedir.  

 

9. Araştırmaya katılan öğretmenlerin kıdemlerini incelediğimizde; %21,3’ünün 1-5 

yıl arasında kıdeme, %45,3’ünün 6-10 yıl arasında kıdeme ve %33,3’ünün  de 11 yıl 

üzeri kıdeme sahip olduğu görülmektedir.  
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Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin kıdem değişkenine 

göre, öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak 

manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, yapılandırmacı düşünme envanteri 1 - 7. 

alt boyutlarında kıdem değişkeninin farklılaşmaya neden olmadığı söylenebilir.   

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin kıdem değişkenine 

göre, öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, istatistiksel olarak 

manidar bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 

14.alt boyutlarında kıdem değişkeninin farklılaşmaya neden olmadığı söylenebilir.   

 

10. Araştırmaya katılan öğretmenlerin okul imkanını algılama düzeylerini 

incelediğimizde; %30’unun okul imkanlarını iyi algıladığı, %47,3’ünün orta 

düzeyde algıladığı ve %22,7’sinin de kötü olarak algıladığı görülmektedir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 1 - 7. faktörlerin okul imkanlarını 

algılama değişkenine göre, öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 7. 

faktörde istatistiksel olarak manidar bulunurken, diğer faktörlerde anlamlı farklılığa 

rastlanmamıştır. Okul imkanlarını algılama değişkenine göre, anlamlı farklılığın 

bulunduğu odaklanan düşünme alt boyutunda ortaya çıkan farklılık, okul 

imkanlarını yüksek düzeyde algılayan öğretmenlerle, okul imkanlarını orta ve düşük 

düzeyde algılayan öğretmenler arasında, yüksek algılayan öğretmenlerin lehine 

bulunmuştur. Bu sonuçlara göre, okul imkanlarını yüksek algılayanların, odaklanan 

düşünme puanının daha yüksek olduğu görülmektedir.  

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri ile ilgili 8 - 14. faktörlerin okul imkanlarını 

algılama değişkenine göre, öğretmenlerin aritmetik ortalamaları arasındaki fark, 8. 

faktörde istatistiksel olarak manidar bulunurken, diğer faktörlerde anlamlı farklılığa 

rastlanmamıştır. Okul imkanlarını algılama değişkenine göre, anlamlı farklılığın 

bulunduğu başkalarına güvenmeme alt boyutunda ortaya çıkan farklılık, okul 

imkanlarını orta düzeyde algılayan öğretmenlerle, okul imkanlarını yüksek ve düşük 

düzeyde algılayan öğretmenler arasında, orta algılayan öğretmenlerin lehine 
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bulunmuştur. Bu sonuçlara göre, okul imkanlarını orta düzeyde algılayanların, 

başkalarına güvenmeme puanının daha yüksek olduğu görülmektedir.  

 

11. Araştırmaya katılan öğretmenlerin yayın takibi değişkenini incelediğimizde; 

%11,3’ünün düzenli olarak yayınları takip ettiği belirtilirken, %67,3’ü yayınları 

bazen takip edebildiğini ve %21,3’ü de hiç takip edemediğini belirtmiştir.   

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri 1 – 7. faktörlerin, yayın takibi değişkenine göre, 

aritmetik ortalamalar arasındaki fark, 4 ve 6. faktörlerde istatistiksel olarak manidar 

bulunurken, diğer faktörlerde anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. Faaliyete yönelik 

olma ve bireysel batıl inanç faktörlerinde; odaklanan düşünme alt boyutunda ortaya 

çıkan farklılık, düzenli yayın takibi yapan öğretmenlerle, hiç yayın takip etmeyen 

öğretmenler arasında, düzenli yayın takibi yapan öğretmenlerin lehine bulunmuştur. 

Ayrıca, bireysel batıl inanç alt boyutunda ortaya çıkan anlamlı farklılığın da hiç 

yayın takibi yapmayan öğretmenlerle, bazen yayın takibi yapan öğretmenler 

arasında, hiç yayın takip etmeyen öğretmenlerin lehine olduğu görülmektedir.  Bu 

sonuçlara göre düzenli yayın takibi yapan öğretmenlerin, daha fazla odaklanan 

düşünmeye sahip olduğu ve hiç yayın takip etmeyenlerin de bireysel batıl 

inançlarının daha fazla olduğu söylenebilir. 

 

Yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 14. faktörlerin, yayın takibi değişkenine 

göre, aritmetik ortalamalar arasındaki fark istatistiksel olarak manidar 

bulunmamıştır. Bu sonuçlara göre, yapılandırmacı düşünme envanteri 8 – 14. 

faktörlerin öğretmenlerin yayın takibi değişkeninden etkilenmediği söylenebilir.  

 

12. Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin yapılandırmacı düşünme envanteri’nin 

alt boyutları arasında, kendini kabul ile negatif genelleme, faaliyete yönelik olma, 

bilinçlilik, hoşgörüsüzlük, çok iyimser ve pollyannacılık arasında; negatif genelleme 

ile bir yere ait olamama duygusu, faaliyete yönelik olma, bilinçlilik, bireysel batıl 

inanç, odaklanan düşünce, başkalarına güvenmeme, klişeleşmiş düşünceler, 

pollyannacılık ve Savunmada Olma arasında; bir yere ait olamama duygusu ile 

faaliyete yönelik olma, bilinçlilik, bireysel batıl inanç, odaklanan düşünce, 



83 
 

başkalarına güvenmeme, olağanüstü şeylere inanma, çok iyimser, klişeleşmiş 

düşünceler, pollyannacılık, Savunmada Olma arasında; faaliyete yönelik olma ile 

bilinçlilik, odaklanan düşünce, çok iyimser ve pollyannacılık arasında; bilinçlilik ile 

hoşgörüsüzlük, çok iyimser ve pollyannacılık arasında; bireysel batıl inanç ile 

odaklanan düşünce, başkalarına güvenmeme, olağanüstü şeylere inanma, çok 

iyimser, klişeleşmiş düşünceler ve Savunmada Olma arasında; odaklanan düşünce 

ile başkalarına güvenmeme, hoşgörüsüzlük, çok iyimser, klişeleşmiş düşünceler ve 

Savunmada Olma arasında; başkalarına güvenmeme ile hoşgörüsüzlük, olağanüstü 

şeylere inanma, çok iyimser, klişeleşmiş düşünceler, pollyannacılık ve Savunmada 

Olma arasında; hoşgörüsüzlük ile pollyannacılık arasında;olağanüstü şeylere inanma 

ile Savunmada Olma arasında ve son olarak da çok iyimser ile klişeleşmiş 

düşünceler arasında pozitif korelasyona rastlanmıştır. Aralarında anlamlı pozitif 

korelasyon bulunan bu alt boyutların birlikte değişim gösterdiğini söyleyebiliriz. Bu 

alt boyutlardan birinin artması/azalması diğerinin de artmasına/azalmasına neden 

olduğu görülmektedir. 

 

6.2. Öneriler 

 

1. Öğretmenlere yapılandırmacı yaklaşımın temel felsefesini anlatmak için, 

kurs, seminer çalışmaları, hizmet içi eğitim çalışmaları düzenlenmelidir. 

Öğretmenlerin bu çalışmalara katılımı sağlanmalıdır.  

 

2. Eğitim ortamları yapılandırmacı yaklaşıma uygun olarak düzenlenmeli, sınıf 

mevcutları gözden geçirilerek azaltılmalıdır.  

 

3. Öğrencilere de yapılandırmacı yaklaşımın temel felsefesi anlatılmalı, amaç 

ve sonuçları hakkında bilgi verilmeli, öğrencilerin verilen proje çalışmalarını 

angarya olarak görmeleri engellenmelidir.  

 

4. Araştırmacılar bu çalışmayı farklı bölgelerde uygulayarak yapılandırmacı 

öğretmen yeterliliklerinin bölgesel farklılık gösterip göstermediğini sınayabilirler.  
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5. İki öğretmen grubu belirleyip, bu gruplardan birine yapılandırmacı 

yaklaşımla ilgili seminer çalışması yapıp, diğer gruba yapmadan yapılandırmacı 

düşünme envanteri uygulanabilir.  Bu çalışmadan sonra belirlenen iki grup arasında 

bu çalışmanın sonuçları değerlendirilebilir.  

 

6. Özel okullarda çalışan yapılandırmacı eğitim ortamlarına sahip 

öğretmenlerle, devlet okullarında klasik öğrenme ortamlarında görev yapan 

öğretmenlere yapılandırmacı düşünme envanteri uygulanarak, öğretmenlerin 

çalışma ortamlarına göre yapılandırmacı düşünme yeterliliklerinin farklılaşıp 

farklılaşmadığı sınabilir.  
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Ek-1 Yapılandırmacı Düşünme Envanteri 

Sayın Meslektaşım,  
Aşağıdaki anketin amacı hazırlamakta bulunduğum yüksek lisans tezi için bilimsel 
bilgi toplamaktır. Ankette iki bölüm bulunmaktadır. Bölüm I’de kişisel ve eğitimsel 
durumunuzla ilgili bilgiler bulunmaktadır. İkinci bölümde insanların genel olarak 
nasıl düşündüklerini ortaya anlamaya dönük maddeler vardır. Soruların doğru ya da 
yanlış seçeneği yoktur.  
Soruların, samimi ve objektif, tarafsız olarak cevap vermeniz araştırma bulgularının 
geçerli olması için gereklidir. Lütfen hiçbir soruyu cevapsız bırakmayınız. Sonuçlar 
toplu olarak değerlendirileceğinden isim yazmanıza da gerek yoktur. 
Yardımlarınız için şimdiden teşekkür ederiz. 

 
Doç. Dr. Halil Ekşi      İsa CEYHAN 
Marmara Üniversitesi                       Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimler 

Enstitüsü 
    Atatürk Eğitim Fakültesi                       Türk Dili ve Edebiyatı Eğitimi Ana Bilim 

Dalı  
Öğretim Üyesi                                                        Yüksek Lisans Öğrencisi 

      (Çekmeköy Nesrin Uçmaklıoğlu Lisesi  
      Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmeni) 

 

BÖLÜM I 
 

Cinsiyetiniz:                Erkek                  Kadın   Yaşınız: …………………………… 

Medeni Durumunuz:  Evli                     Bekâr                   Dul                   Boşanmış  

En Son Mezun Olduğunuz Okul:  
 Yüksek Okul                   Üniversite                 Yüksek Lisans         Doktora              Diğer                                                                        
En Son Mezun Olduğunuz Fakülte ve Bölüm:  
 Yüksek Öğretmen Okulu 
 Eğitim Enstitüsü 
 Eğitim Fakültesi    Bölüm (lütfen belirtiniz ).…………………………………………… 
 Edebiyat/ Fen- Edebiyat Fakültesi  Bölüm: (lütfen belirtiniz) …………………………… 
 Diğer (lütfen belirtiniz) …………………………………………………………………………….. 
Eşiniz Çalışıyor mu?:   Çalışıyor      (Kurumu)                                                            Çalışmıyor    

 Kamu     Özel Sektör        Esnaf   Serbest  Ev Hanımı         Emekli          İşsiz 

Öğretmenin Çalışma Şekli:    Kadrolu               Sözleşmeli                Dışarıdan Ücretli 

Meslekteki Kıdeminiz (Yıl Olarak):  
 1 - 5 yıl                  6 – 10 yıl                       11 – 20 yıl                21 yıl ve üzeri 
Çalıştığınız okulu bir bütün olarak düşündüğünüzde imkânlarını nasıl tanımlarsınız? 
 İleri                        Ortanın Üstü              Orta                              Ortanın Altı              Zayıf 
Mesleki Yayın Takip Ediyor musunuz? 
Düzenli Takip Ediyorum     Bazen Takip Ediyorum    a Takip Etmiyorum 
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Lütfen her bir maddeyi okuyunuz, ve düşüncenize en uygun seçeneği işaretleyiniz.  
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1. Hemen bütün  insanların temelde, kalben iyi olduklarına inanırım.      
2. Bazen, eğer bir şeyi çok fazla istersem, bu isteğimin o işin olmasını engelleyeceğini 

düşünürüm. 
     

3. Kesin bir tarihe kadar yapılması gereken çok işim olduğu zaman, o işi yapmak yerine işi 
nasıl yapacağım ile ilgili endişe ederek boşa zaman harcarım. 

     
4. Bazı insanların, başkalarının düşüncelerini okuma yeteneğine sahip olduklarına inanırım.      
5. Başıma iyi bir şey geldiği zaman, bu olayın kötü bir olayla dengeleneceğine inanırım.      
6. İnsanları ya benim yanımda ya da benim karşımda diye sınıflamak eğilimindeyim.      
7. Hoş veya ilginç şeyler düşünerek, sıkıcı görevleri en iyi şekilde yaparım.      
8. Eğer insanlar size kötü davranırlarsa, onlara aynı şekilde davranmak gerektiğini 

hissederim. 
     

9. Sevdiğim birinin beni sevdiğini öğrendiğim zaman, kendimi, harika ve istediğim her şeyi 
başarabilecek biri gibi hissetmişimdir. 

     

10. Küçük şeylerin beni sıkmasına izin vermem.      
11. Astroloji asla hiçbir şeyi açıklamayacaktır.      
12. Herkesin anne babasını sevmesi gerektiğini düşünüyorum.      
13. Başarısızlık bana zor gelir.      
14. Başkalarının benim hakkımda düşündüklerinin hiç önemi yoktur.      
15. Birisi hakkında korkunç şeyler düşünürsem, bu fikirlerin o kişinin sağlığını 

etkileyebileceğine inanırım. 
     

16. Başarılarımı anımsamaktan çok, başarısızlıklarımı zihnimde tekrar tekrar canlandırarak 
çok zaman kaybederim. 

     
17. Bazen mantıksız fikirler ifade eden insanlardan sıkılırım.      
18. Kesin kararlara varmanın uzlaşmaktan daha iyi olduğuna hemen her zaman inanırım.      
19. Reddetmeye karşı çok duyarlıyımdır.      
20. Çok fazla umut etmemeyi öğrendim, çünkü umut ettiğim şeyler çoğunlukla olmaz.      
21. Ayın ya da yıldızların, insanların düşündüklerini etkileyebildiğine inanırım.      
22. Tamamlamam gereken çok fazla işim olduğu zaman kendi kendime asla yapamayacağımı 

söyler ve vazgeçme noktasına gelirim. 
     

23. Başıma kötü bir şey geldiği zaman, ardından büyük olasılıkla daha kötü şeylerin geleceğini 
hissederim. 

     
24. Okumayı asla öğrenemedim      
25. Çok çabalamama rağmen başarısız olmak benim için o kadar sıkıntılıdır ki, elimden gelen 

en iyi çabayı nadiren gösteririm. 
     

26. Pek çok insanın yalnızca kendileriyle ilgilendiklerine inanırım      
27. Başka insanların benimle ilgili düşüncelerini çok fazla önemserim      
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28. Bir yanlış yaptığımı fark ettiğim zaman, genellikle onu düzeltmek için, hemen harekete 
geçerim 

     

29. Eğer bir şeyi yeterince çok istersem onun olabileceğine inanırım      
30. İlk izlenimlerime güvenmem gerektiğine inanırım      
31. Zor bir iş yapmam gerektiği zaman, yapabileceğimin en iyisini yapmama yardımcı olacak 

teşvik edici düşünceler düşünürüm 
     

32. Gözlük takanların genellikle gözlüksüz daha iyi görebileceklerine inanırım      
33. Bazı insanların, benim hakkımda düşünmek suretiyle kendilerinden haberdar olmamı 

sağlayacaklarına inanırım 
     

34. Aklım sık sık, geçmişteki hoş olmayan olaylara sürüklenir.      
35. Bir durum hakkında yalnızca düşünen veya şikayet eden birinden çok, harekete geçen 

cinsten biriyim. 
     

36. Her sorunun iki olasılıklı cevabı vardır; biri doğru, biri yanlış      
37. Pek çok durumda, olayların olumlu yanlarını vurgulamanın en iyisi olduğuna inanırım      
38. Elimde olmayan şeylere üzülmem      
39. Eğer elimde yapmam gereken tatsız bir iş varsa, olumlu şekilde düşünerek o işi en iyi 

şekilde yapmaya çalışırım. 
     

40. Hayaletlere inanırım.      
41. Kendim için koyduğum hedefleri başaramazsam kendimi tamamıyla başarısız hissederim.      
42. Bu dünyada iki çeşit insan vardır: kazananlar ve kaybedenler.      
43. Bir işi mükemmel yapmadıkça, kendimi başarısız hissederim.      
44. Sınavlarda, genellikle gerçekten yaptığımdan çok daha kötü yaptığımı düşünürüm.      
45. Hatalarıma karşı hoşgörülüyüm, çünkü hataların öğrenmenin gerekli bir parçası olduklarını 

hissederim. 
     

46. Başıma tatsız olaylar geldiği zaman, onları ikinci bir kez düşünmem.      
47. Pek çok insan beni hoşgörülü ve affedici bir kişi olarak tanır.      
48. Elimden gelenin en iyisini yaptığımı bildiğim sürece, o işi iyi yapamamış olmak beni 

rahatsız etmez. 
     

49. Bazı olayları kişisel olarak almaya eğilimliyim.      
50. En azından  iyi bir şans tılsımına sahibim.      
51. Kendimi değerli bir insan olarak kabul etmek için, istisnai şekilde yüksek başarı 

göstermem gerekmez. 
     

52. İnsanlar ne hissederlerse hissetsinler mutlu görünmeye çalışmalıdırlar.      
53. Zorluklardan kaçınırım, çünkü başarısız olmak beni çok incitir.      
54. Tamamıyla güvendiğim tek kişi, kendimim.      
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Lütfen her bir maddeyi okuyunuz ve düşüncenize en uygun seçeneği işaretleyiniz.  
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55. Benden daha az bilen insanların bana öğüt vermeleri ve benden üstünmüş gibi 
davranmaları beni rahatsız etmez. 

     
56. İnsanların benimle dalga geçmelerine karşı çok duyarlıyımdır.      
57. Kadınlar bazen pantolon giymelerine rağmen ortalama olarak erkeklerin giydiği sıklıkta 

giymezler 
     

58. Ne zaman başıma iyi bir şeyler gelse, onları hak ettiğim duygusuna kapılırım      
59. Elimden gelen bir şey olmasa bile, hatalarım hakkında çok fazla düşünerek zaman 

kaybederim. 
     

60. Hasta ya da yorgun olduğum zamanlarda, erken yatma ihtiyacı hissederim      
61. Birisine tamamıyla güvenmek aptalcadır, çünkü güvenirsen mutlaka incinirsin      
62. Halletmem gereken çok fazla önemli iş olduğunda bir plan yaparım ve ona bağlı kalırım      
63. Sevdiğim biri beni reddettiği zaman, bu kendimi yetersiz ve hiçbir şeyi başaramayacağımı 

hissetmeme neden olur. 
     

64. Geçmişteki hoş olmayan olaylardan daha çok, hoş olanlar üzerinde dururum      
65. İyi ve kötü alametlere inanırım      
66. İnsanlar, nedensiz olarak beni hor gördüklerinde zerre kadar rahatsız olmam      
67. Tanıdıklarım, sevdikleri kişi tarafından sevildikleri zaman, onların harika insanlar 

olduklarını ve ne isterlerse başarabileceklerini hissederim 
     

68. Bir işi çok kötü yaptığımı fark ettiğim zaman o kadar dertlenirim ki, bu durum o işi daha 
kötü yapmama neden olur 

     

69. İnsanları, yargılamadan, oldukları gibi kabul etmeye çalışırım      
70. Başıma tatsız olaylar geldiği zaman, onların bana sıkıntı vermesine izin vermem      
71. Bir suçlunun her zaman bir suçlu olduğuna inanırım      
72. Geleceği gören insanlar olduğuna inanırım      
73. Tembel olmayan kişilerin her zaman bir iş bulabileceğine inanırım      
74. Bir karar verdikten sonra çok zor fikir değiştiririm      
75. Batıl inançlarım yoktur      
76. Başkalarının hatalarından çok rahatsız olmam ama onlarla yapıcı bir şekilde baş etmeye 

çalışırım 
     

77. 
 

Zorlayıcı bir durumla karşılaştığım zaman, yanlış gidebilecek şeyler üzerinde durmak 
yerine, olabilecek en iyi sonucu hayal etmeye çalışırım 

     

78. Eğer bir şeyi iyi yaparsam başıma iyi şeyler geleceğine inanırım      
79. UFO'lara inanırım      
80. Yaptığım şeylerin çoğunda elimden gelen çabayı göstermeye çalışırım      
82. İnsanların çoğunun güvenilmez olduğunu acı tecrübeler sonucunda öğrendim      
82. Yeni bir durumla karşılaştığım zaman, olası en kötü sonucun olacağını düşünmeye 

eğilimliyim 
     

83. Hoş olmayan olaylarla karşılaştığımda, genellikle onlarla nasıl başa çıkabileceğimi 
dikkatlice düşünürüm 

     
84. İki artı iki dört eder.      
85. Başıma talihsiz bir olay geldiği zaman, bu durum hayatımdaki ters giden diğer olayları 

hatırlatır ve bu durum mutsuzluğumu arttırır 
     
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