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Development of Constructivist Learning Belief Scale

Mukaddes Erdem?, Selay Arkiin Kocadere?

ABSTRACT. Teachers’ pedagogical beliefs affect their teaching practices. The purpose of this study is to
develop a scale about constructivist learning beliefs of teachers. The 5-point Likert-type scale has 26 items
which are based on six factors; complex-contextualized design, active/manipulative participation,
collaborative-conversational study, intentional-meaningful activities, knowledge construction and reflective
thinking. The scale was administered to 414 teachers. Confirmatory factor analysis demonstrated that
RMSEA is .066; and the cronbach alfa coefficient was found to be .94.
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SUMMARY

Purpose and significance: Teachers’ pedagogical beliefs are one of the strongest predictor of teaching
practices, even more powerful than knowledge (Ertmer, 2005). Literature shows that teachers’ beliefs
affect their instructional activities and learning process of students (Pajares, 1992; Kagan, 1992; Li,
1999; Abdelraheem, 2004; Chong, Wong, & Lang, 2005; Ertmer, 2005; Teo, 2009; Harcarik, 2009).
To understand the complex relationship between belief and practice is important for both reformers
and researchers (Bingimlas, & Hanrahan, 2010). Kagan (1992) emphasized that good teachers could
raise only when type of teachers’ beliefs and functions are comprehended.

The current curriculum of Turkish education system is in line with the constructivist approach.
Constructivism requires complex, contextualized, authentic problems, interactive process, and an
environment where learners could be active and manipulative. The role of the teacher according to
constructivism is to provide this environment (Brooks ve Brooks, 1993; Jonassen, 1999; Driscoll,
2000; Deryakulu, 2000; Karagiorgi ve Symeou, 2005; Arkiin ve Erdem, 2007; Yilmaz, 2008). It is
apparent that constructivism changes teachers’ roles and their status in the classrooms (Prawat, 1992).
If we want a change in our education system in line with constructivism, we need to start with
teachers’ beliefs about constructivism. With this in mind, this study aims to develop a scale for the
assessment of teachers’ beliefs about constructivist learning.

Methods: Scale items, which represent teaching practices, are developed according to Jonassen’s
(1999) constructivist learning model.

According to the model a constructivist learning environment needs to:
e  Consider complexity of the real world (complex),
e  Be manipulated by learners (active / manipulative),
e  Support collaboration and conversation (collaborative),
e Based on efficacious and authentic problems (intentional),
e  Consider individuals constructive nature (constructive),
e  Encourage learners to think on their learning processes (reflective).

Results: The scale has 26 items which are based on 6 factors; complex-contextualized design (5 items),
active/manipulative participation (5 items), collaborative-conversational study (4 items),
intentional/meaningful activities (3 items), knowledge constructive (4 items) and reflective thinking (5
items). It is 5-point Likert-type; “Never”, “Rarely”, “Occasionally”, “Often”, * Constantly”. The scale
was administered to 414 teachers. As a result of confirmatory analysis RMSEA is .066, GFl= .87,
CFl= .98, NNFI= .97. The cronbach alfa coefficient was found as .94 for scale. The cronbach alfa
coefficients are o= .82 for complex-contextualized factor; o= .79 for active/manipulative factor; a= .81
for collaborative-conversational; o=.80 for intentional factor; a= .79 for constructive factor, and o= .85
for reflective factor. The results proved that the scale could be used as a valid and reliable instrument.
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Conclusions: Beliefs could not be observed but could be predicted from speeches, actions, or
intentions (Pajares, 1992). This scale aimed to predict teachers’ beliefs from their statements.

Assessing teachers’ beliefs about constructivist learning is important for understanding if
Turkish education system accommodate the pace of change. The scores from the scale for this study

group are in Table 1.

Table 1. The scores of the study group (n=414)

Minimum Maximum Mean Stapdf_:lrt

Mean Mean Deviation
Complex/Contextual Design 1.00 5.00 4.3109 54702
Active / Manipulative Participation 1.60 5.00 3.9758 .59854
Collaborative/Conversational Study 2.00 5.00 4.0527 58171
Intentional/Meaningful Activities 2.00 5.00 4.2276 .60237
Knowledge Constructive 1.50 5.00 4.2046 .58674
Reflective Thinking 1.40 5.00 4.2324 .59039

Total Score 41.00 130.00 108.3075 12.27872
Total average score 1.58 5.00 4.1657 47226
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Yapilandirmaci Ogrenme Inanc Olgeginin Gelistirilmesi

Mukaddes Erdem?, Selay Arkiin Kocadere®

OZ. Bu galigma, bir Yapilandirmaci Ogrenme Inang Olgegi gelistirme caligmasidir. Temelde 6gretmenler
icin gelistirilmis olan Olcek, yapilandirmaci O6grenme yaklagimini temsil ettigi diisliniilen O6gretim
uygulamasi ifadelerinden olugmaktadir. 6 alt boyut ve 26 maddeden olusan o6lcek, “Hicbir zaman”,
“Nadiren”, “Bazen”, “Cogunlukla”, “Her zaman” segenekleriyle 5°li likert tipinde diizenlenmistir. Olcegin
alt boyutlari, Kompleks-Baglamsal Diizenleme, Aktif / Manipiilatif Katilim, Isbirligine-Diyaloga Acik
Caligma, Amacgli / Anlamhi Etkinlikler, Bilgiyi Yapilandirma, Yansitici Diigiinme olarak belirlenmistir.
Olgek gelistirme g¢aligmasi 414 dgretmenin verileri {izerinden gergeklestirilmistir. Dogrulayic1 Faktor
Analizi sonucunda Ol¢egin RMSEA degeri .066; Cronbach a giivenirlik katsayisi ise a= .94 olarak
hesaplanmuigtir.

Anahtar sozciikler: yapilandirmacilik, 6gretmen inanglari, 6l¢ek gelistirme, yapilandirmact 6grenme inang
Olgegi

GIRIS

Ogrenme yasant1 yani etkilesim iiriinii degisme, 6gretim ise bu degisimi yonetmektir. Baska bir
sOyleyisle 0gretim, 6grenmenin belli bir yon ve zamanda gergeklesmesini saglayacak etkilesim
ortamlar1 diizenlemektir. Dolayisiyla bir 6gretim etkinliginin varlig1 her seyden dnce, 6§renmenin
yonetilebilecegine, belli etkilesimlerin belli sonuglar1 getirecegine dair bir inanca dayanir. Yani
Ogretimin varlig1 6ziinde bir inang sorunudur. Bu dnermenin dogrulayicilart 6grenme kuramlari ve
dayandiklar1 felsefeler i¢inde bulunabilir. Ogrenme kuramlar1 incelendiginde, bireyin bos bir
zihinle degilse bile kendisine sunulan her seyi tam da sunuldugu gibi alip kaydeden bir zihinle
diinyaya geldigi inancindan; bireyin birgok i¢ ve dis kosulun sonsuz kombinasyonunun etkisiyle
kendi 6znel bilgi ve anlamini olusturdugu inancina kadar genisleyen bir inanglar alt yapisi oldugu
goriilebilir. Tlk diisiinceye yakin diisme durumunda &gretim olanakli ve zorunludur. Her tiirden
cevresel diizenlemenin Ogretmen tarafindan Onceden gergeklestirildigi bir etkilesim iginde
bireyden, istenilen davraniglari gostermesi beklenebilir. Son diisiinceye yakin diisme durumunda
ise Ogretimden cok Ogrenme One ¢ikacak; Ogretmenin siirecin yoneteni degil ortagir oldugu
etkilesimli ortamlarda, 6grenciler 6znel anlamlarini olusturacaktir. Bu ¢ergevede diyebiliriz ki;
birey ve Ogrenmesine iligkin inanglarimiz Ogretim siireglerinin dinamiklerini belirleyecektir.
Ogretmen egitim sisteminin ara yiizii, dgretim siirecinin yiiriitiicii giicii, en &nemli degisim
ajamdir. Ogrencinin 6gretim siirecinde maruz kalacagi higbir sey ogretmenin goriis ya da
inancindan bagimsiz olamaz. Bu 6n kabul ve diisiincelerden hareketle gerceklestirilen bu ¢alisma,
anlam alt yapisini ise bir toplumsal gergeklikten, bir egitimsel yenilesme hareketinden almustir.

Tirk egitim sisteminde 1-12 arasindaki tiim diizeylerde 6gretim programlart yenilenmis
ve yeni programlar yapilandirmaci anlayisa dayali olarak gelistirilmistir. Kademeli olarak
uygulamaya konulan programlarin tiim diizeylere yaygilastiriimasi 2008-2009 o6gretim yili
itibariyle tamamlanmigtir. Siirecin tamamlandig giinden ele alindiginda 5-6 yildir Tiirk Egitim
Sistemine dahil okullarda yapilandirmact O6grenme anlayisina uyumlu Ogretim programlar
uygulanmaya ¢alisilmaktadir. Peki uygulanabilmekte midir? Bu soru birgok farkli agidan ele alinip
arastirilabilir. Burada soru ogretmenler ve onlarin inanglari agisindan ele alinmustir. Zira
Ogretmenlerin Ggretimsel inanglar1 6grenme siirecini, Ogretim pratiklerini etkilemekte hatta
belirlemekte; verdikleri egitimin dogasini yansitmaktadir. Alan yazinda yer alan bir¢ok ¢alisma
(Pajares, 1992; Kagan, 1992; Li, 1999; Abdelraheem, 2004; Chong, Wong ve Lang, 2005; Ertmer,
2005; Teo, 2009, Harcarik, 2009) bu goriisii desteklemektedir.

Ogretim programindaki degisimin yapilandirmaci bir anlayisa dogru olmasi konuyu daha
da 6nemli kilmaktadir. Ciinkii yapilandirmaci anlayis, diisiincede, 6gretmenlerin rollerinde ve simif
icindeki pozisyonlarinda kokten doniisiimler gerektirmektedir ve Ogretmenlerin 6grenme
ogretmeye iligkin inanglar1 yapilandirmaci yaklasimla uyumlu degildir (Prawat, 1992). Prawat
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(1992)’m bu goriisiiniin, giiniimiiz kosullarinda ve yapilandirmaci &grenme anlayisini
yayginlagtirmaya calisan egitim sistemleri i¢in gecerlilik degeri, son derece dnemlidir.
Yapilandirmaci Ogrenme Anlayis

Ogrenmeye yapilandirmaci bakis onu, dgrenenin kendi 6znel anlamlarmi olusturmasi
olarak gormektedir. Bir fikir olarak dogusunu Sokrates’e kadar gotiirmenin olanakli oldugu
(Brooks ve Brooks, 1993) yapilandirmaciliga gore,

1) Insan yasamin etkin bir olusturucusudur,

2) Yasam; amagli ve anlam olusturmaya dontik etkinliklerden oriiliidiir.

3) Kisisel etkinlikler kaynagini kendi 6znel anlamlarindan alir.

4) Insan iginde yasadigi sosyal ve sembolik sistemin organik bir pargasidir ve ondan
bagimsiz anlasilamaz.

5) Biitiin bu aktif, anlamli ve sosyal etkilesime gémiilii 6znel yapilanma siirekli, dinamik ve

diyalektik bir gelisim siireci iginde gergeklesir. (Mahoney, 2008).

Bu temel kabuller yapilandirmaciligin, bilme eylemi i¢inde bireye, bilgi kadar hatta belki
daha fazla rol veren bir anlayis olduguna isaret etmektedir. Ciinkii bilenin zihinsel siirecinden
gegmeden yani onun tarafindan bicimlenmeden olusan bir bilgi yoktur.

1) Bilgi, aktif 6grenme siirecinde 6grenen tarafindan fiziksel olarak olusturulur.

2) Bilgi, kendi eylemlerini gergeklestiren bireyler tarafindan sembolik olarak olusturulur.

3) Bilgi, 6znel anlamlar1 digerlerine ileten bireyler tarafindan sosyal olarak olusturulur.

4) Bilgi, tam olarak anlamadiklar seyleri agiklamaya g¢alisan 6grenenler tarafindan teorik

olarak olusturulur (Gagnon ve Collay, 2005).

Bu bes genel ve dort epistemolojik kabul yapilandirmaciligin, 6grenmeyi saglamaya
doniik etkinlikleri yonlendirici dinamiklerine de isaret etmektedir. Zira 6grenirken birey,
Piaget’nin perspektifiyle, bilginin ya da diinyanin pasif bir alicis1 degil; bilginin ve anlamin etkin
olusturucusudur. Ogrenme bir alma ya da yineleme siireci olmaktan cok; zihinsel yapilar insa
etme, yaratma ya da olusturma siireci; tanigik olunanla yeni olan arasinda bir dinamik denge
arayisidir. Bu nedenle birey eylem i¢inde olmali, 6grenme durum ya da nesneleriyle etkilesime
girmelidir (Senemoglu, 1997; Simsek, 2004; Mahoney 2008).

Ogrenmenin bireyselligine vurgu yapan bu goriis, §grenme ¢iktilarini tam olarak dlgmenin
olanaksizligini ve hatta dnceden belirlemenin anlamsizligini da tartisma giindemine getirmektedir.
Zira d6grenme ya da bilme bireyin 6znel anlamlar iiretmesi olarak kabul edildiginde, dogru ya da
gercek bilginin neligi ya da bunun miimkiin olabilip olamayacagi sorular1 akla gelmektedir.
Bugiine degin ne 6gretecegini ve degerlendirme Ol¢iitii olarak neyi alacagini soran bir sistemin bu
sorular karsisinda belirsizlige diismesi dogaldir.

Ote yandan, evet 6grenen kendi dznel anlamini olusturur. Ancak bunu cevresiyle etkilesim
yoluyla aldig1 ortak kavramlardan bagimsizca yapamaz. Bdylece bireyin bilisini etkileyen ve
kaynagim birlikte yasamdan alan ortak kavramlarin yarattigi benzerlikler, 6znelligin sinirlarini
cizerek bizi ortak noktalarda bulusturabilir. Bu goriisiin dayanaklar1 Vygotsky’nin sosyal
yapilandirmacilifinda bulunabilir. Vygotsky’ye gore tiim kisisel psikolojik siirecler bireyin
digerleriyle paylastigi sosyal siireclerde baglar. Bunun en belirgin 6rnegi ya da en temel araci “dil”
dir. Ortak dil ortak kavramsallastirmayi, anlamda ortaklig1 da beraberinde getirir. Béylece biligsel
gelisim Oncelikle bagkalar1 tarafindan diizenlenen davraniglarla baslar. Bu siire¢ bireyin kendi
davranislarini diizenlemesini saglayict yonde gelisir ve birey bilgiyi igsellestirip kendi bilgisini
olusturmaya yonelir (Senemoglu, 1997; Simsek, 2004; Ergiin ve Ozsiier, 2006).

Ozetle 6grenen kendi 6grenmesinin mimaridir, gevresiyle etkilesim iginde ve onlardan
aldig1 ortak kavramlar1 dayanak yaparak kendi 6znel anlamlarini iiretir. Ogretim siireci yalnizca
bu mimari siireci yonlendirecek, hizlandiracak ipuglar1 ve donanimin saglanmasina doniik olabilir.
O halde 6grenme siiregleri sosyal etkilesim tabanli 6znel bilgi ve anlam {iretme siirecleri olarak
goriilmeli ve tasarimlanmalidir. Arkiin ve Agkar (2010)’in Fosnot (1996) ve Jonassen, Peck ve
Wilson (1999)’ dan aktardigina gére yapilandirmaci yaklagimda;

o Bilgi nakledilmez, birey tarafindan yapilandirilir.
e Ogrenme; dgrenenlerin anlamlandirma ¢abalariyla, zihinsel yapilarin gelisimiyle olusur.

Yasantilarin tekrar genellenmesi, yapilarin yeniden organize edilmesiyle gergeklesir.

Ogrenme gelismenin sonucu degil, gelismenin kendisi olarak goriiliir.
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e Ogrenme siireci agik uclu sorular, gercek yasama uygun arastirmalar, anlamli igeriklerle
desteklenmeli; hatalardan kaginilmamalidir.
e Yansima 6grenmeyi destekler. Ogrenenlere grendikleri, deneyimleri iizerine diisiiniip
yazacaklar1 veya tartisacaklari ortamlar saglanmalidir.
e Sosyal etkilesim bilginin yapilandirmasinda en 6nemli faktdrlerden biridir. Ogrenenler
icin 6gretmen ve diger 6grenenlerle paylasimda bulunabilecegi ortamlar yaratilmalidir.
Ozetle, yapilandirmaci dgrenme anlayisina dayali bir siire¢; kompleks, baglamsal,
gercekei, anlamli, yapilandirilmamis problemler iizerinde durmayi, sosyal etkilesimi ve bilgi
paylasimii 6grenmenin biitiinleyici bir parcast haline getirmeyi, ¢oklu bakis agisin1 ve ¢oklu
sunum formlar1 kullanmay1, bireyleri siirecin etkin ortaklar1 olarak gérmeyi ve onlar1 6grenme
sorumlulugunu almaya cesaretlendirmeyi, bilgi olusturma siirecine iliskin 6z farkindalig
gliclendirmeyi gerektirir (Brooks ve Brooks, 1993; Jonassen, 1999; Driscoll, 2000; Deryakulu,
2000; Jonassen, 2003; Karagiorgi ve Symeou, 2005; Arkiin ve Erdem, 2007; Yilmaz, 2008).
Yapilandirmacilik bir yontem sorunu degil bir bakis agisi, bir inang, bir diislince
sorunudur. Eylemden, goriisten, yaklasimdan yordanan ve bunlari belirleyen bir inang sorunu.
Dolayisiyla yontemsel bir degisimden ¢ok diisiincede, rollerde, simf i¢i konumda, iliskilerde
dontisiimii gerektirmektedir. Windschitl (2002)’in kavramsal, pedagojik, kiiltiirel ve politik olmak
tizere dort gruba ayirdigi bu doniisiim alanlar1 6gretmenler igin ayni zamanda ikilem, ¢atisma
alanlaridir. Egitim sistemleri bu doniisiimiin neresindedir? Ogretmenlerin mevcut dgretimsel inang
sistemleri bu yeni anlayisa uyumlanabilmis midir? Bu sorularin yonlendiriciliginde bu galismada,
Ogretmenlerin yapilandirmaci 6grenme anlayisina iligkin inancinmi belirlemeye doniik bir olgek
gelistirilmeye calisilmustir.

Ogretmenlerin Ogretimsel inanclariin Olgiilmesi

Ogretmenlerin inanglar tartismaya acildiginda ilk adim onun tanimlanmasi olmalidir. Bir
tanim, Ogretmen inancinin Ogretmenin genel psikolojik ve zihinsel modellerine dayanan ve
Ogretimsel davraniglarini belirlemede 6nemli rol oynayan diisiinceler takimi oldugu yoéniindedir
(Kagan, 1992; Pajares, 1992; Chong, Wong ve Lang, 2005; Khader, 2012). Ogretmen inanclarini
etki giicti yliksek bir kisisel bilgi formu olarak goren Brousseau, Book ve Byers (1988) ise onu,
Ogretmenlerin Ogrenciler, 6grenme, sinif ve konu alanlarina iligkin ortiik varsayimlari olarak
tanimlamiglardir.

Goriildigi gibi 6gretmen inanglari ogretmenlerin kendileriyle, baglam ya da ortamla,
icerik ya da bilgiyle, spesifik 6gretim pratikleriyle, 6gretim yaklasimlariyla ya da 6grencilerle
ilgili olabilir (Fives ve Buehl, 2012) ve 6gretmenlerin bu konulardaki temel kabullerini igerir.
Kapsami ne olursa olsun 6gretmen inanclar1 6gretim uygulamalarinin gii¢lii bir yordayicisi, hatta
bilgiden daha giiglii bir yordayicisidir (Ertmer, 2005) ve inang ile uygulama arasindaki karmagik
iligkiyi anlamak hem reformcular hem de arastirmacilar agisindan olduk¢a 6nemlidir (Bingimlas
ve Hanrahan, 2010). Kagan (1992)’1n, ancak 6gretmen inancinin tiirleri ve fonksiyonlar1 hakkinda
bilgimiz arttik¢a iyi 6gretmenlerin nasil yetistirilecegini anlamaya daha ¢ok yaklasacagiz ifadesi
de konunun 6nemine dikkat ¢ekmektedir. Bu baglamda bakildiginda, bir egitim reformunun
basarist i¢in Ogretmenlerin 6grenme Ogretmeye iliskin inanglar1 iizerinde c¢alismanin oldukga
onemli oldugu diisiiniilmektedir.

Bu noktada 6gretmen inanglarinin dogast ve bunlar {izerinde nasil ¢alisilacagi sorular
onem kazanmaktadir. Ogretmen inanglarmin dogasi iizerine goriisler ve calismalar celiskili
sonuglar ortaya koymaktadir.

Pajares (1992) inanci, bireyin gercegin ya da yanlisin ne olduguna iligkin yargisi ve ona
kars1 pozisyon alisi olarak tanimlarken; inancin ortiik dogasina vurgu yapmakta ve onun, “sik¢a
baska kavramlar altina gizlenmis olarak ya da bagka adlarla karsimiza ¢iktigimi belirtmektedir.
Tutum, deger, ideoloji, goriis, algi, kavramsal sistem, ortiik ya da agik kisisel teoriler, icsel
zihinsel stirecler, eylem stratejileri, uygulama ilkeleri, bakis acisi, onyargi, anlayis, yonelim vb.
Inancin 6rtiik ya da agik olusu onun degisebilirligi agisindan onemlidir. Ortiik olan, farkinda
olunmayan ya da agiklanamayan iizerinde caligmak, 0gretim uygulamalarim dogrudan etkiliyor
olsa bile oldukca giic olacaktir. Konuya iliskin alan yazin incelendiginde farkli goriislerle
karsilasilmaktadir. Pajares (1992) ve Kagan (1992)’a goére Ogretmen inanglari goreli olarak
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degismeye direngli yapilardir. Nespor (1987) da inanci; bireyin fiziksel, sosyal gerceklik ve
kendisine iliskin degismez diisiinceleri olarak tanimlarken onun direngli yapisina vurgu yapmustir.
Inanglar ikna yoluyla degil ancak ve belki ¢ok yogun yasantilar sonucunda degisebilir. Haney ve
McArthur (2002)’un yapilandirmaci inanglar ve simif uygulamalar iizerine gergeklestirdikleri
calisma, Ogretmen inanglarinin kararli ve degismeye direngli yapisina dair deneysel sonuglar
liretmistir.

Ote yandan, Rimm-Kaufman, Storm, Sawyer, Pianta ve LaParo (2006)’ya gére dgretmen
inanglarinm bir kismu aciktir. Ortiik olmayan inanglarin degismeye yatkin oldugunu diisiiniilebilir.
Alger (2009), oOgretimsel metaforlar kullanarak gerceklestirdigi calismada Ggretmenlerin
%63 1iniin inanglarinda degisme oldugunu ortaya koymustur.

Fives ve Buehl (2012)’in uzun ge¢misli, derin, biitiinlesik inanglarin kararli; yeni ve ayrik
inanglarin ise kolay degisen inanclar oldugu yoniindeki yaklasimlarinin bu celisik goriis ve
bulgular biitiinlestirdigi sdylenebilir.

Ogretmen inanglarinin genel inang sistemiyle biitiinlesik mi ayrik m1 oldugu tartismasi bir
baska tartigma konusudur. Fives ve Buehl (2012)’in inanglarin degisebilirligine iligskin goriisleri
dikkate alindiginda, bu tartisma daha kritik bir deger alir. Zira buna gore 6gretmen inanglar1 genel
inang sisteminden ayrik oldugu siirece degismeye agik olacaktir. McAlpine, Eriks-Brophy and
Crago (1996)’nun da belirttigi gibi bir inancin kararlilik derecesi inang sisteminin diger
boyutlarryla baglantililigina baghdir. Inanci merkezi, ¢ekirdek inanclar ve gevresel, ikincil
inanglar olarak siniflayan Rokeach (1972), ¢ekirdek inancglarin gevresel inanglarla baglantili ve
degismeye direngli yapisina dikkat gekmistir (Akt. Savas¢i-Ag¢ikalin, 2009). Bryan (2003) bireysel
yapilandirmaci, Mansour (2008) ise sosyal yapilandirmaci perspektiften bu goriise deneysel katki
saglayan calismalar gerceklestirmislerdir. Mansour (2008) daha genel bir yaklasimla 6gretimsel
inanglar kisisel din inanci, sosyal baglam, kimlik gibi unsurlarla birlikte ele almis ve sosyo-
islamik kiiltiir ve kisisel din inancinin 6gretme 6grenmeye iliskin inanglar iizerinde temel bir
etmen oldugunu gozlemlemistir. Bryan (2003) ise fen Ogretimi ile ilgili ¢alismasinda temel
inanglar ve ikincil inanglar anlayisindan hareket etmis; bilimin degeri, dogasi, fen 6gretiminin
amaci gibi temel inanglarin fen Ogretim siirecinde, Ogretmen ve Ogrenci rollerine iliskin
inanglardan daha etkili oldugunu; 6gretmenin temel inanglarinin, 6gretim etkinliklerinin yapisini
belirledigini ortaya koymustur.

Bir yandan 6gretmen inanglarinin ortiikk mii agik mi, degisebilir mi direngli mi, genel inang
sistemiyle biitlinlesik mi ayrik m1 oldugu ve daha bircok soruya en gegerli cevaplar
aranmaktayken; bu ¢alismada, olanaklilik ilkesinden hareketle, en azindan smif pratikleri
acisindan 6gretmenlerin yapilandirmact stireglere iligkin inanglarini belirlenmeye yarayacak bir
Olcek gelistirilmistir.

Kuskusuz boyle bir ara¢ ve teknigin gelistirilmesi 0gretmen inanglarimin en azindan
Ogretim uygulamalar1 boyutunda acik oldugu sayiltisina dayalidir. Fives ve Buehl (2012)’in de
belirttigi gibi eger inanglar agiksa d6gretmene inanci, gériisme ya da anket yoluyla sorulabilir ve
sozlii ya da yazili olarak alman cevaplar analiz edilerek bir sonuca gidilebilir. Ote yandan bu tiir
araglar; 6gretmenlerin arzu edilen cevaplar1 vermeye yonelmeleri, inanglarini ifade edecek uygun
terminolojiye sahip olmamalari, arastirmaciyla kavramsal ortakliga sahip olmamalar1 gibi
nedenlerle saglikli sonuglar vermeyebilir. Bu risklere karsin bu ¢alismada 6lgek ve 6z raporlamaya
yonelmenin bir nedeni Ol¢ekte yer alan maddelerin 6gretmenler icin inanglarini somutlama ve
bilince getirme olanagi saglamasi beklentisi, digeri ise gozlem ya da bir baska yolla inanglar
belirlemenin de baska giicliikler tasiyor olmasidir. Ornegin 6gretmenlerin giinliik etkinliklerini,
planli eylemlerini ya da gérevlerini gozlemleyip analiz etmek de inanglarim belirlemenin bir yolu
olabilir. Ancak bu durumda da veriler aragtirmaci tarafindan yorumlanacak ve arastirmaci yanlilig
ya da kavramsal alt yap1 farkliliklar: siirece karisabilecektir.

Ogretim pratiklerinin, inanglarm yaninda sahip olunan becerilerle de iligkili oldugu bu
noktada hatirlanmalidir. Bir seye inaniyor olmak inancin gerektirdigi etkinliklerin beceriyle
yapilabilecegi anlamina gelmez. Beklenen becerilerle mevcut beceriler arasindaki farklilik
buiyiidiikge bu biisbiitiin giiglesecektir. O halde gbzlem de inanca dair hatali yorumlara yol
acabilir. Ding ve Dogan (2010)’nin g¢aligmast bu konuda bir uyar1 olarak degerlendirilebilir.
Aragtirmacilar, sosyal bilgiler 6gretmenleriyle yaptiklari ¢calismada 6gretmenlerin ¢ogu tarafindan
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yapilandirmaci yaklagimin olumlu karsilandigini ancak basta 6l¢me degerlendirme etkinlikleri
olmak {izere yeni programin kavranip uygulanmasinda bazi sorunlar oldugunu ortaya
koymuslardir. Benzer bi¢imde Giil, Dilci ve Arseven (2013)’ de Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin
yapilandirmaci 6grenme anlayisina olumlu baktiklarini, kendilerini kuramsal olarak yeterli
bulurken; uygulamada sikint1 yasadiklarini bulgulamiglardir.

Tim bu tartismalarin yonlendiriciligi ve smirliligl i¢inde, elde edilecek her ipucunun
degerli oldugu kabuliiyle bu ¢alismada, 6gretmenlerin yapilandirmaci 6grenme anlayisina iligkin
inanglarini belirlemeye yarayacak bir dlgek gelistirilmistir. Boylece egitim sisteminin, diizenli
izlemelerle Oniinii gérmesine ve yapilacak calismalar1 yonlendirmeye katki saglanacagi
diistiniilmektedir.

YONTEM

Calisma Grubu

Calisma farkli diizey ve alanlarda gorev yapan, 247 kadin, 167 erkek olmak iizere 414
ogretmenin verileri iizerinden gergeklestirilmistir. Olgek Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi, Siif Ogretmenligi, Sosyal Alanlar, Matematik, Fen, Tiirkge, Yabanci dil, Gorsel Sanatlar
ve Okul Oncesi Ogretmenligi olmak iizere 9 ayr alandan, farkli sosyo-ekonomik diizeydeki
okullarda gorev yapan, 1-39 yil arasinda degisen mesleki deneyime sahip &gretmen tarafindan
cevaplanmistir. Olgek goniilliiliik esasina dayali olarak ¢evrim ici uygulanmistir. Bu nedenle genis
bir kitleye ulasmak olanakli olmustur. Toplam 52 ilde, farkli 6gretim diizeylerinde gérev yapan
Ogretmen Olcegi yanitlamistir. Caligma grubunun dagilimina iliskin bazi veriler Tablo 1°de
verilmistir:

Tablo 1. Calisma grubunun alan, mesleki deneyim ve gorev yaptigi okulun sosyo-ekonomik
diizeyine gore dagilimi

ALAN n | % YIL | n | % SED* | n | %
Bilisim Teknoloiileri Ogr. 81 | 20 1-2 | 48 | 12 Diisiik | 109 | 26
Siif Ogr. 121 | 29 35 | 67 | 16 Orta | 212 | 51
Sosval Alanlar Ogr. 31| 7 | 5|69 |75|18 g Yiiksek | 93 | 22
Matematik Ogr. 21 | 5 | E|104| 82| 20 2
j—f Fen Ogr. 44 | 11 § 15-20 | 88 | 21 ;é
Tiirkce ve Tiirk Dili Edebivati Ogr. | 33 | 8 | § |21-39| 54 | 13 | %
Yabanci Dil Osr. 37 9 é (,8>;
Uveulamali Dersler Osr. 31 7
Okul Oncesi Osr. 15 | 4

* SED &gretmenlerin, gorev yaptiklart okulun sosyo ekonomik diizeyinin diisiik, orta ya da yiiksek olduguna dair
goriislerine gore belirlenmistir.

Yapilandirmaci Ogrenme inang¢ Olgeginin Gelistirilmesi: Olcegin Kuramsal Dayanag

Olgek gelistirme siirecine alan yazin incelemesiyle baslanmistir. incelemeler sonucunda
yapilandirmaci anlayisin 6gretime uygulanmasina iligkin biitiinliikli bir model olarak Jonassen
(1999)’1n Sekil 1’ de verilen modelinden hareket edilmistir.
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Aktif / Manipiilatif Yapilandirmact

Isbirlikli

Amach

Kompleks Diyaloga Dayall

Baglamsal Yansitici

Sekil 1. Yapilandirmac1 Ogrenme Ortami Modeli (Jonassen, 1999; Jonassen, Peck, Wilson, 1999).

Model, bazi boyutlar1 birlestirilerek yapilandirmaci 6grenme ogretme pratiklerinin
belirlenmesinde referans olarak kullamilmistir. Kompleks 6zelligi baglamin niteligini
vurguladigindan Kompleks ve baglamsal boyutlari; Isbirligi ise diyalogu zorunlu kildigindan
isbirlikli ve diyaloga dayali boyutlar1 birlikte alinmistir. Gosterimin degil bilesenlerin 6nemli
oldugu goriisiinden hareketle Olgegin islevselligini artirmak igin bdyle bir diizenlemeye
gidilmistir. Modelin, yazarlarin farkli kaynaklarinda, bilesenleri ayni kalmak kaydiyla farkli
bigimlerde gosterilmis olmasi (Jonassen, Howland, Moore ve Marra, 2003) da yapilan islemi
kuramsal agidan destekleyen bir durumdur.

Sekil 1’deki modelden hareketle olusturulan ve bu caligmada kullanilan yapiya gore

yapilandirmaci bir 6grenme ortami;

e gercegin karmasik dogasini hesaba katmali (Kompleks / baglamsal),

e Ogrenen etkinlik ve yonlendirmesine agik olmali (Aktif / manipiilatif),

e isbirlikli calismalar1 ve 6grenenler aras1 sdzel paylasimlar1 desteklemeli (Isbirlikli — diyaloga
dayali),

e amagli ve anlaml1 gergek problemler iistiinde durmali, (Amagli / anlamli)

e Dbireyin yapilandirmaci dogasim dikkate almali (Yapilandirmaci),

o bireyi kendi siiregleri lizerinde diistinmeye ve bunlar ifade etmeye tesvik etmelidir (Yansitici)
(Akt. Arkiin ve Erdem 2007).

Olgegin Yapisi

Olgek 6 alt boyut ve 26 maddeden olusmaktadir. Kompleks-baglamsal diizenleme alt
boyutu 5, aktif / manipiilatif katilim alt boyutu 5, isbirlikli-diyaloga dayali ortam alt boyutu 4,
amagli / anlamli etkinlikler alt boyutu 3, bilgiyi yapilandirma alt boyutu 4 ve yansitic diisiinme alt
boyutu 5 maddeden olusmaktadir (Ek.1). 5°li likert tipinde hazirlanmis olan Gl¢egin madde
secenekleri “Higbir zaman”, ‘“Nadiren”, “Bazen”, “Cogunlukla”, “Her zaman” dir. Maddeler
anlagilirlik agisindan, iki farkli iiniversitenin Egitim Fakiiltesinde gorev yapan 10 akademisyenin
goriisine sunulmus ve gerekli diizenlemeler yapilmistir. Daha sonra Olgek, 414 Ggretmene

uygulanmig ve kuramsal yapinin dogrulanmasi i¢in dogrulayici faktor analizi gergeklestirilmistir.

Olgegin Psikometrik Ozellikleri

Olgegin psikometrik 6zelliklerini belirleme islemlerine verinin normal dagilim gosterip
gostermediginin kontrol edilmesiyle baslanmistir. Yapilan Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari
verinin normal dagilima sahip oldugunu gostermistir (Z= 1.147; p> .05). Verilerin faktdr analizine
uygunlugu ise Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Uygunlugu Degeri ve Bartlett’in Kiiresellik Testi ile
incelenmis, verinin analize uygun oldugu belirlenmistir (KMO= .937; ¥2=5364.362; sd=325;
p<.01). Ardindan dogrulayici faktor analizi gergeklestirilmistir.
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LISREL 8.7 programi kullanilarak gergeklestirilen dogrulayici faktor analizi siirecinde 6lgegin
yapisi, tek boyutlu, ¢cok boyutlu — iligkisiz alt1 boyutlu ve ¢cok boyutlu — iliskili alt1 boyutlu olmak
iizere ii¢ farkli model kurularak analiz edilmistir. Modellerin degerlendirilmesinde uyum iyiligi
indeksi (GFI), yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA), goreli uyum indeksi (CFI) ve
normlastirilmamis uyum indeksi (NNFI) dikkate alinmistir.

Model I: Tek boyutlu model, maddelerin tek bir yapiya yoneldigi diger deyisle
yapilandirmact 6grenme siirecinin farkli boyutlara ayrilmayarak genel bir yapida birlestigi
varsayimiyla 26 gosterge degisken bir gizil degiskene gonderilerek kurulmustur.

Model II: Birinci sirali — iliskisiz alt1 faktorlii model, maddelerin arastirmacilar tarafindan
kestirilen “birbiriyle iliskisiz” alt1 yapiya yoneldigi ongoriilerek 26 gosterge degisken alti gizil
degiskene gonderilerek kurulmustur. Yapilandirmaci 6grenme siirecinin birbiriyle iliskisiz alt1
yaptya ayrildig1 kestirimine dayandirilmistir.

Model III: Birinci sirali — iligkili alt1 faktoérli model, Il. modelden farkli olarak
yapilandirmaci 6grenme siirecinin alti boyutunun iligkili oldugu varsayilarak kurulmustur.
Kurulan ii¢ modelin analizleri sonucunda elde edilen GFI, RMSEA, CFI, NNFI uyum indeksleri
(Tablo 2) karsilastirildiginda iligkili alti faktorlic modelin (Model IIT) en iyi degerleri verdigi
gOriilmiigtiir.

Tablo 2. Modeller ve Uyum Indeksleri

Modeller Agiklama GFI RMSEA CFI NNFI
Model | Tek boyutlu .76 .10 .94 .93
Model Il [liskisiz alt1 faktorlii model .66 A4 91 .90
Model 11 Mliskili alt1 faktorlii model .87 .066 .98 97

Olgegin 6 gizil degisken ve 26 gosterge degisken ile herhangi bir sinirlama ve baglanti
eklenmeden yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda Model 1II’e ulagilmistir. Model igin t-
degerleri ve hata parametreleri incelenmis ve herhangi bir sorun gozlenmemistir. Sonrasinda uyum
iyiligi indeksleri incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda; sd oraninin (796.73/284) 3’iin altinda
oldugu ve modelin miitkemmel uyum gosterdigi gorilmiistiir. [(284, n=414)= 796.73, p<0.000,
RMSEA= .066, GFI= .87, CFl= .98, NNFI= .97]. RMSEA ig¢in 0.08’in alt1 kabul edilebilir bir
deger oldugu i¢in (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, Miiller, 2003) elde edilen 0.066 diizeyindeki
RMSEA degerinin iyi bir uyum indeksi oldugu sdylenebilir. Olgek maddelerine iliskin t degerleri
Sekil 2°de, standartlastirilmis degerler ise Sekil 3’te verilmistir.

Sekil 2 ve Sekil 3 boyutlar arasi iligkiler bakimin incelendigince en yiiksek iliskinin Bilgiyi
yapilandirma ve Yansitic1 diislinme boyutlar1 arasinda oldugu goriilmiistiir. Aktif / manipiilatif
katilim, Isbirligi - diyaloga dayali ortam ve Amagli / anlaml etkinlikler boyutlari ile en yiiksek
iliskiyi yine Yansitic1 diistinme boyutu gostermistir. Kompleks - baglamsal diizenleme boyutunun
ise en yliksek iliskiyi gosterdigi boyut ise Bilgiyi yapilandirma boyutudur. Boyutlar aras iligkilere
ait degerler Tablo 3’te 6zetlenmistir.
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Tablo 3. Boyutlar arasu iliskiler

Sekil 2: Yapilandirmaci Ogrenme Inang Olgegi Dogrulayict Faktdr Analizi t degerleri

Kompleks - Aktif / Isbirligi - Amagli / Lo
baglamsal | manipiilatif | diyaloga anlaml a I?l!g:i)ﬁma ;{snslllign
diizenleme katilim dayali ortam | etkinlikler yap unme
Kompleks - 1.00
baglamsal diizenleme
Aktif / maniptlatif 0.61 1.00
katilim 14.32
isbirligi - diyaloga 0.59 0.70 1.00
dayali ortam 13.89 19.24
Amagli / anlamlt 0.67 0.67 0.60 1.00
etkinlikler 17.32 16.59 14.37
o 0.72 0.68 0.74 0.69 1.00
Bilgiyi yapilandirma
20.19 17.23 21.93 18.07
0.71 0.75 0.77 0.71 0.89 1.00
Yansitict diigiinme
20.92 23.00 25.46 20.36 38.29
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Sekil 3.Yapilandirmaci Ogrenme Inang Olgegi Dogrulayici Faktér Analizi standartlastirilmis
degerleri

Olgegin giivenirligine iliskin analiz sonuglar1 ise soyledir: Olgegin biitiiniine iliskin
Cronbach o giivenirlik katsayist o= .94 olarak hesaplanmistir. Alt boyutlar agisindan bakildiginda
ise giivenirlik katsayilari kompleks-baglamsal boyutu i¢in o= .82; aktif / manipiilatif boyutu igin
a=.79; isbirlikli-diyaloga dayali boyutu i¢in a= .81; amagh / anlamli boyutu i¢in 0=.80; bilgiyi
yapilandirma boyutu i¢in o= .79 ve yansitici diisiinme boyutu i¢in o= .85 olarak bulunmustur.

Istatistiksel degerler, olcegin yapilandirmact 6grenme &gretme siireglerine iliskin
Ogretmen inanglarii belirlemede kullanilabilecek gecerli ve gilivenilir bir ara¢ olduguna isaret
etmektedir. Sonuglar kuramsal yapiy1 destekler goriinmektedir.

Olcegin Puanlanmasi

Olgegin her bir maddesinden almabilecek puan 1-5 arasinda degismektedir. Dolayisiyla
toplamda oOlgekten en diigikk 26, en yiiksek 130 puan almabilmektedir. Puanin yiiksek olmasi
ogretmenlerin yapilandirmaci inanglarmin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.

Ogretmenlerin yapilandirmaci 6grenme inang diizeyi, i¢inde bulunduklari gruba gore
zayif, orta, gli¢lii olarak yorumlanabilir. Bunun i¢in 6l¢egin tamamindan ya da alt boyutlardan
alinan puanlarin ortalamalar1 ve standart sapmalar1 esas alimir (EK 3). Alt boyutlarin puanlari
hesaplanirken, her bir boyuttaki madde sayilar1 dikkate alinir.

Olgegin gelistirildigi ¢alisma grubuna ait degerler, alismanin yapildigi gruba iliskin bir
fikir vermek ac¢isindan Tablo 4’te paylasilmistir. Her boyuttaki maddelerden alinan puanlar
toplanmus, ilgili boyuttaki madde sayisina béliinerek 5 tizerinden ortalama puan hesaplanmustir.

1270



Tablo 4. Caligma grubuna iligkin 6l¢egin alt boyut ve toplam puan degerleri

Boyutlar Ortalama Puan Standart Sapma
Kompleks - baglamsal diizenleme 4.3109 54702
Aktif / manipiilatif katilim 3.9758 .59854
Isbirligi - diyaloga dayali ortam 4.0527 .58171
Amagcli / anlaml etkinlikler 4.2276 .60237
Bilgiyi yapilandirma 4.2046 .58674
Yansitici diisiinme 4.2324 .59039
Toplam ortalama puan 4.1657 47226
SONUC ve TARTISMA

Ogretmen inanglar1 dgretim uygulamalarmin giiglii bir yordayicisi, hatta bilgiden daha
giiclii bir yordayicisidir (Ertmer, 2005) ve inang ile uygulama arasindaki karmasik iliskiyi
anlamak hem reformcular hem de arastirmacilar agisindan oldukc¢a 6nemlidir (Bingimlas ve
Hanrahan, 2010). Bu baglamda denilebilir ki, yapilandirmaci anlayisa dayali bir &gretim
programini uygulamaya koymaya calisan Tiirk Egitim Sistemi 6gretmen inanglari, bunlardaki
degisim ve degisimi hizlandirmanin yollar1 tizerine ¢alismak durumundadir. Bu gereklilikten
hareketle bu ¢alismada bir yapilandirmaci 6grenme inang dlgegi gelistirilmistir.

Genelde inang oOzelde ise Ogretimsel inang igsel kavramlardir ve kanitlari; kavram
haritalari, inang ifadeleri, sinifta kullanilan dil, 6gretim pratikleri, sesli diisinmeyi gerektiren
deneysel gorev kayitlar1 vb. incelenerek toplanabilir (Kagan, 1992; Pajares, 1992). Bu calismada,
0z raporlamaya dayali bir 6lgek gelistirme yoluna gidilmis ve Ogretmenlerin yapilandirmaci
stireglere iligkin inanglarini, derslerde yer verilmesini gerekli gordiikleri simif pratikleri tizerinden
belirlenmeye yarayacak bir dl¢ek gelistirilmistir.

Olgek, Jonassen (1999)’1n yapilandirmaci 6grenme modeli temele alinarak gelistirilmistir.
Oncelikle modelin agiklamalar1 dogrultusunda, yapilandirmaci 6grenme anlayigim yansittigi
disiiniilen Ogretim pratikleri belirlenmistir. 26 madde ve 6 alt boyuttan olusacak bicimde
diizenlenen 6lgegin kompleks-baglamsal diizenleme alt boyutu 5, aktif / manipiilatif katilim alt
boyutu 5, isbirlikli-diyaloga dayali ortam alt boyutu 4, amagli / anlamli etkinlikler alt boyutu 3,
bilgiyi yapilandirma alt boyutu 4 ve yansitict diistinme alt boyutu 5 maddeden olugsmaktadir.
Maddeler 5°1i likert tipindedir: “Higbir zaman”, “Nadiren”, “Bazen”, “Cogunlukla”, “Her zaman”.
Maddeler anlasilirlik agisindan incelenip diizeltildikten sonra dlgek, 414 6gretmene uygulanmis ve
kuramsal yapinin dogrulanmasi i¢in dogrulayici faktor analizi gergeklestirilmistir.

LISREL 8.7 programi kullanilarak gerceklestirilen dogrulayici faktoér analizi siirecinde
Olcegin yapisi tek boyutlu, ¢ok boyutlu — iliskisiz alt1 boyutlu ve ¢ok boyutlu — iligkili alti boyutlu
olmak tizere ii¢ farklt model kurularak analiz edilmistir. Kurulan {i¢ modelin analizleri sonucunda
elde edilen mutlak ve goreli indeks degerleri karsilastirildiginda iligkili alt1 faktorlii modelin en iyi
uyum degerlerini verdigi goriilmiistir. Modelin, 6 gizil degisken ve 26 gosterge degisken ile
herhangi bir sinirlama ve baglanti eklenmeden, sd (796.73/284) oraninin 3’{in altinda oldugu ve
modelin milkemmel uyum gosterdigi goriilmistiir. [(284, n=414)= 796.73, p<0.000, RMSEA=
.066, GFI= .87, CFI= .98, NNFI=.97].

Olgegin Cronbach a giivenirlik katsayis1 a= .94 olarak hesaplanmistir. Alt boyutlar
acisindan bakildiginda ise giivenirlik katsayilar1 kompleks-baglamsal boyutu i¢in o= .82; aktif /
manipiilatif boyutu i¢in a= .79; isbirlikli-diyaloga dayali boyutu i¢in o= .81; amagl / anlamh
boyutu i¢in 0=.80; bilgiyi yapilandirma boyutu i¢in o= .79 ve yansitici diisiinme boyutu i¢in o=
.85 olarak bulunmustur.

Degerler 6lgegin yapilandirmaci 6grenme 0gretme siireclerine iliskin 6gretmen inanglarini
belirlemede kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir ara¢ olduguna isaret etmektedir. Sonuglar
kuramsal yapiy1 destekler goriinmektedir.

Inanglar dogrudan gozlenemezler ancak sdylenenlerden, yapilanlardan ya da niyet
edilenlerden yordanirlar (Pajares, 1992). Bu c¢alismada da ogretmenlerin sdylediklerinden
inanglarin1 yordamaya yarayacak bir arag gelistirilmistir. Kuskusuz séylenenlerden yordanan bir
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durumun gegerliligi, hem sdyleyenin hem de yorumlayanin bakis acisindan, niyetinden,
bilgisinden vb. birgok faktdrden etkilenir. Bu c¢aligma kapsaminda gelistirilen 6l¢ek de bu
siirliliklar iginde veri iretme giiciine sahiptir. Kendi smirlari iginde, 6gretmen inanglari ve
pratikleriyle bunlarin zaman igindeki degisimini dolayisiyla egitim sisteminin doniigiimiin
neresinde oldugunu belirleyebilmesini saglayacak veriler elde etmede yarali olacag
umulmaktadir.
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Ek 1. Yapilandirmaci Ogrenme Inang Olgegi

Bu o6lgek sizin 6grenme 6gretme uygulamalarina iligskin inanglarinizi belirlemek amaciyla hazirlanmstir.
Toplam 26 maddeden olusmaktadir. Her bir maddeye, “Hi¢bir zaman, Nadiren, Bazen, Cogunlukla, Her
zaman,” seceneklerinden birini isaretleyerek cevap vermeniz beklenmektedir. “Dogru ya da yanls cevap”

yoktur. Diigiincenizi tam olarak yansitan secenegi isaretlemeniz dnemlidir. Tesekkiirler.

DERSLERDE

Hicbir zaman

Nadiren
Bazen

Cogunlukla
Her zaman

1. llging, gercekgi problemler; arastirip, tartisilmaya deger sorular iizerinde
¢aligilmalidir.

orneklere, uygulamalara yer verilmelidir.

2. Ele alinan problemlerin yagsamla ve diger derslerle iliskisini kurmay1 kolaylastiran

3. Problemlerle ilgili farkli 6rnekler incelenmelidir.

4. Problemlerin ¢6ziimii igin farkli kaynaklardan ayrintili arastirmalar yapilmalidir.

5. Coziim Onerilerinin denenebilecegi gercekei uygulamalar gergeklestirilmelidir.

6. Ogrencilere, derste kullanilacak gretim yontem ve teknikleri gerekgeleriyle
acgiklanmalidir.

7. Ogrenme ortaminin diizenlenmesi konusunda 6grencilerin goriigleri alinmalidir.

saglanmalidir.

8. Gergeklestirilecek etkinlikler ve bunlarin diizenlenmesi konusunda dgrenci katkist

9. Ogrencilerin 6grenme etkinlikleri icinden kendilerine uygun secimler yapmasina
firsat saglanmalidir.

10. Ogrenciler dgrenmelerini gosterebilecekleri uygun degerlendirme yollar
se¢ebilmelidir.

11. Grup ¢aligmalar1 yapilmalidir.

12. Ogrencilerin birlikte problem ¢dzmeleri saglanmalidir.

Ozendirilmelidir

13. Ogrenciler problemleri nasil ¢dzdiikleri konusunda birbirlerine agiklama yapmaya

firsatlar yaratilmalidir.

14. Ogrencilerin olusturduklar1 anlamlary/ grenmelerini birbirleriyle paylasmalar1 icin

15. Ogrenciler dgrendiklerinin gercek yasamla iliskisini kurabilmelidir.

16. Ogrenciler 6grendiklerini diger derslerde kullanabilmelidir.

17. Diger derslerde 6grenilenlerin kullanilabilecegi uygulamalara yer verilmelidir.

18. Ogrencilerin dnbilgileri (okul disinda ya da diger derslerde kazanilmis olsa da)
degerlendirilmelidir.

19. Digerlerinin gorislerini dikkate alma, bu goériislerden yararlanma yollari
orneklenmelidir.

20. Farkli kaynaklardan yararlanma yollar 6rneklenmelidir.

21. Acik uglu, yorum gerektiren sorularla 6grencilerin kendi bilgilerini olusturmalari
saglanmalidir.

22. Ogrencilere kendi 6grenme yollarin kesfetmeleri konusunda destek sunulmalidir.

23. Ogrencilere etkinlikleri tamamlamak igin ihtiya¢ duyduklar1 zamani belirleme
becerisini gelistirmeleri konusunda destek sunulmalidir.

24. Ogrencilere 6z degerlendirmelerle kendi 6grenmelerini degerlendirme firsatlari
verilmelidir.

25. Ogrencilere akranlarini ve dersi, dlgiit gelistirerek degerlendirmeleri konusunda
firsatlar verilmelidir.

26. Ogrencilere, kendimize iliskin degerlendirmelerden yararlanma yollar1
orneklenmelidir.
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Ek 2. Yapilandirmaci Ogrenme Inang Olgegi Boyutlar1 ve Degerlendirilmesi

Boyutlar Madde Sayist Maddeler
Kompleks-baglamsal diizenleme 5 M1-M2-M3-M4-M5

Aktif / Manipiilatif katilim 5 M6-M7-M8-M9-M10
Isbirligi/diyaloga agik ¢aligma 4 M11-M12-M13-M14
Amagli / anlamli etkinlikler 3 M15-M16-M17

Bilgiyi Yapilandirma 4 M18-M19-M20-M21
Yansitici Diisiinme 5 M22-M23-M24-M25-M26
Toplam 26

Ek 3. inang Diizeyi Formiilii

Normal dagilim gosteren, benzer 6zellikler tagiyan 6rneklemlerde dgretmenlerin inang diizeyleri asagidaki

formiile gore yorumlanabilir.

Inang Diizeyi Formiilii

Inang Diizeyi

ID<x-o Zay1f
X-c<ID<X+o Orta
ID>x+0o Giiglii

ID: Inang diizeyi
o : Standart sapma
X : Ortalama
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