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* Genel Başkan

Okul ve Eğitim

Biz bugüne kadar eğitim, bilgi 
yükleme yerine, “Gelecek mer-
kezli düşünen, tasarlayan, hayal 
kuran ve üreten insanlar yetiştir-
meye dönük bir süreç olmalıdır” 
dedik. Üretilmiş bilgiyi aktarmaya 
dayalı “bilgi yükleyici ve öğrenci-
yi bir hafıza deposuna indirgeyen 
eğitim sistemi” yerine, bireyin po-
tansiyelini ortaya çıkaracak ve ona 
yaşamak için gerekli yeterlilikleri 
kazandıracak bir eğitim anlayışı-
nın temel alınmasını savunduk. 

Ancak bu ülkede eğitim sistemi, 
uzun zamandır garnizon mantığı 
ve militan yurttaş hedefiyle plan-
lanmış ve yürütülmüştür. Bunun 
yanısıra, tüm dünyada olduğu 
gibi, Türkiye’deki eğitim sistemin-
de de, uzun yıllar boyunca öğren-
cilerin temel kavram ve ilkeleri 
kendi sınırlarına göre anlamlandı-
rabilecekleri gerçeği görülemedi. 
Bunun yerine öğrenciler, kitapta 
yazılanları hatırlamaya ve ezber-
lemeye zorlandı, ezberleyemeyen 
öğrenciler başarısız sayıldı ve ara-
larındaki rekabet durmaksızın kö-
rüklendi. Bu sistemde öğretmen 
merkezde ve sınıfın tek yöneticisi 
oldu; öğrenci,  pasif bir biçimde 
dinledi ya da not tuttu. 

Dünyada bilim ve teknolojide 
meydana gelen gelişmelere para-

lel olarak pek çok şey değişmek 
zorunda kaldı. Bu bağlamda dü-
şünebileceğimiz küreselleşme; bizi 
birbirinden kopuk ya da düşman 
olduğu öğretilen ülkelerle, kültür-
lerle, toplumlarla, ekonomilerle, 
endüstriyel ilişkilerle karşı karşı-
ya getirmekle kalmadı, her türlü 
sınırı aştı. Artık hiçbir olayı ya da 
olguyu dünyadan bağımsız düşü-
nemeyeceğimiz noktaya getirdi. 

Gelişmeler böyle olunca da, 
başta bilim anlayışı olmak üzere,  
ideal insanda aranan nitelikler, 
öğrenme yaklaşımları, bilgi konu-
sundaki anlayış, okulun rolü, zekâ 
konusundaki anlayış, öğrenmede 
kişiye -yere- zamana olan 
bağımlılık gibi birçok ko-
nuda yeni yaklaşımlar 
ortaya çıktı. Doğal ola-
rak eğitim sistemleri de 
gelişmelerin gerisinde 
kalmamak, çağı yaka-
layabilmek için kendini 
yeniden yapılandırmaya 
çalışmaktadır. 

Eğitimdeki bu yeni-
den yapılanma, örgün 
eğitimde son kademe 
anlayışından kurtulma-
yı, lise-yükseköğrenim 
ve iş hayatının birbirini 
tamamlayacak biçimde 

sürdürülmesini, herkes için hayat 
boyu öğrenmeyi, okul öncesi eğiti-
mi nitelik ve nicelik açısından yay-
gınlaştırmayı, ilk ve ortaöğretimde 
gerçek bir öğrenme temeli oluş-
turmayı, okuldan iş hayatına ge-
çişleri kolaylaştırmayı, yetişkinleri 
öğrenmeye özendirmeyi, sistemin 
parçaları arasında tutarlılığı sağla-
mayı hedeflemiştir. 

Bu kaçınılmaz hale gelen hede-
fin ana ekseni öğrenmedir. Çünkü 
hem bireyin hem de milletlerin var 
olma sürecinde en stratejik kav-
ram “öğrenme”dir, demek abartılı 
olmayacaktır. Eğer bilgiyi, bir çağ 
için belirleyici bir unsur olarak 

Soru: Nasıl çalışırsın?
Cevap: Okurum, not alırım, ana hatlarını 
çıkarırım ve ezberlerim.
Soru: Niçin yapıyorsun?
Cevap: Sınav için.
Soru: Sınavdan sonra ne yaparsın?
Cevap: Unuturum
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merkeze yerleştirirseniz, öğrenme 
de kilit bir kavram olarak iş göre-
cektir. Asıl meselenin öğrenmek, 
özellikle de öğrenmeyi öğrenmek 
olduğu bir dönemdeyiz. Zamanın 
ritmine ve insanların izlemekte 
bile zorlandıkları değişimlere ayak 
uydurabilmek için “öğrenme”den 
başka bir yolun olmadığı görül-
müştür. 

Her şey değişirken, öğrenme 
ile ilgili teorilerde de büyük de-
ğişimler yaşandı. Bugüne kadar 
öğrenmenin doğası ve sonuçlarını 
açıklamaya çalışan birçok teori ve 
bu teorilere göre eğitim süreçle-
rinin yürütülmesine tanık olduk. 
Yeni bir yaklaşım biçimi gibi görü-
nen yapılandırmacılık, hem ürün 
hem de yöntem bakımından daha 
çok mühendislik alanıdır; temelde 
büyük yapılar, sistemler ve olu-
şumlarla ilgilidir; yüzeydeki gö-
rüntünün altında yatan kuralların 
ve de yasaların oluşturduğu yapıyı 
arayan bir yöntemdir. Ve yapıyı 
oluşturan birimlerin tek başlarına 
anlam taşımadıklarını, yapı için-
de birbirleriyle olan bağıntılardan 
anlam kazandıklarını savunur. Ya-
pılandırmacılıkta, içerikte yer alan 
bilgi türlerinin, doğrusal hiyerarşi 
bütünü yerine temel fikirler etra-
fında yapılandırılmış ağlar olarak 
düzenlenmesi; kavramlar, genelle-
meler, gerçekler ve işlemsel bilgi-
yi içermesi gerekmektedir. Birey, 
ağın herhangi bir yerinden öğren-
meye başlayabilmeli, hiyerarşinin 
en alt düzeyinden başlamak zo-
runda kalmamalıdır. 

Aslında “yapılandırmacılık” adı 
altında söylenen her şey beynin 

çalışmasıyla ilgilidir. Daha kuşatı-
cı bir söyleyişle, insan doğasının 
esas alındığı öğrenme etkinliğinin 
tasarlanmasıdır; geride kalan son 
otuz yıl boyunca biyolojide, beyin 
araştırmalarında, sosyal bilimler-
de, algısal-deneysel psikolojide 
ortaya konan heyecan verici iler-
lemelerin, eğitim açısından da son 
derece tutarlı, uygulanabilir doğ-
rular ileri sürmesiyle çok yakından 
bağlantılıdır. Söz konusu alanlar 
öğrenme, öğretme ve kişiliğin da-
yanağını oluşturan temel kavram-
larla çok yakından ilgilidir.

Bu temel bilimlerden elde edi-
len yeni yaklaşımların eğitim, dü-
şünce ve uygulamalarına sokulma-
sıyla yeni teklif şöyle oluştu: insan 
doğası ve beynin işleyişine dair 
bilgilerle, doğal koşullardaki hayat 
ve öğrenme faaliyetleri ahenkli bir 
şekilde bütünleştirilmelidir. Eğiti-
min insan doğası-beynin tasarımı 
ve gereksinimleriyle bağdaşması 
zorunludur. Öğrenme işlevinin 
ana ekseni böyle belirdiğinde, öğ-
retmenler doğal olarak:

1. Özgün bilgi yapılarını ken-
dilerinin oluşturacakları yaşantılar 
düzenlemeli ve bu yaşantılarda da 
öğrenme sorumluluğunu öğrenci-
lere bırakmalıdır.

2. Anlamlı öğrenmeyi ger-
çekleştirmek üzere özgün öğren-
me görevleri tasarlamalıdır. 

3. Öğrencilerin bilgiyi yapı-
landırma sürecinin farkına varma-
sını desteklemek üzere, nasıl öğ-
renildiğini yansıtacak senaryolar 
düzenlemelidir.

4. Öğrencilerin düşüncele-
rinin desteklendiği bir öğrenme 
ortamı oluşturmalıdır. Çünkü ya-
pılandırmacı yaklaşım, öğrenme 
ürünlerinden çok öğrenme süre-
cine yoğunlaşmaktadır. Bunu için 
de yaşamın karmaşıklığını ve ger-
çekliğini yansıtacak ölçüde özgün 
senaryolar/ortamlar tasarlamaya 
çalışmalıdır.

Bu yaklaşım biçiminin, yapısal-
cılığı içselleştirmiş paydaşlara ve 
böyle bir süreci destekleyici öğre-
nen bir topluma gereksinim duy-
duğu çok açık. Diğer yandan, ne 
kadar doğru olursa olsun, her ye-
nilik, her yeni yaklaşım az da olsa 
bir dirençle karşılaşacaktır. Ancak, 
bu direncin kolay aşılacağını ümit 
ediyorum. Çünkü yapılandırma-
cılık, bugüne kadar eğitim adına 
yaptıklarımızın bütünüyle yanlış 
olduğu iddia etmiyor, mevcut bil-
gilerimizi daha anlamlı hale ge-
tirecek, başka bir bakış açısıyla, 
yeni bir öğrenme süreci tasarlıyor. 
Dikkat etmemiz gereken en büyük 
tehlike; bugüne kadar iş gördüğü-
müz bilgilerimizin, kabullerimizin 
insanın neler yapabileceğine, nele-
ri başarabileceğine dair düşünce-
lerimizi sınırlamaya çalışmasıdır. 

Küreselleşme, bilimsel ilerle-
me ve bunun eğitime yansıması 
kaçınılmaz bir biçimde sürecektir. 
Bu gerçeğin yanında eğitilmiş bir 
insan inşa etmenin karmaşık ve 
beceri isteyen bir süreç olduğunu 
bilerek hareket etmeliyiz. Ve doğal 
olarak biz, eğitimle uğraşanlara 
ve onların yapmakta oldukları işe 
gittikçe artan bir oranda saygı du-
yacağız. 



2010 / Yıl: 6 Sayı: 16
Ocak-Şubat-Mart

3

* A.Ü. Eğitim Bilimleri Fakültesi 

Prof. Dr. Firdevs GÜNEŞ*

Eğitimde Yapılandırıcı Yaklaşımla 
Gelen Yenilikler

Son yıllarda dünyamızda ekono-
mik, sosyal, bilimsel ve teknolojik 
alanlarda hızlı gelişmeler yaşanmak-
tadır. Bunlar eğitim alanını derinden 
etkilemekte, bilgiyi ezberleyen birey-
ler yerine bilgiyi kullanan, düşünen, 
araştıran, sorgulayan, sorun çözen, 
zihinsel, dil, duygusal ve sosyal yön-
den gelişmiş bireyler yetiştirmeyi 
zorunlu kılmaktadır. Geleneksel an-
layışla yetişen bireyler bilimsel ve 
teknolojik gelişmelere uyum sağlaya-
mamakta ve ülke kalkınmasına katkı 
getirememektedir. Bu durumu fark 
eden ülkeler eğitim yaklaşım ve uy-
gulamalarını sorgulamaya başlamış-
tır. Sorgulama ve incelemelerde gele-
ceğin bireylerinin nasıl yetiştirileceği, 
hangi becerilerin geliştirileceği, han-
gi yaklaşım, yöntem ve tekniklerinin 
kullanılacağı üzerinde durulmuştur. 
Bu çalışmalar sonunda eğitim yak-
laşımlarında değişikliğe gidilmiş ve 
çoğu ülkede yapılandırıcı yaklaşım 
uygulamaya konulmuştur. 

Dünyamızda 1900’lü yıllardan 
günümüze kadar çeşitli eğitim yakla-
şımları uygulanmıştır. Bunlar genel 
olarak davranışçı, bilişsel ve yapılan-
dırıcı olmak üzere üç grupta toplan-
mıştır. Davranışçı yaklaşım önce ba-
tılı ülkelerde uygulanmaya başlamış, 
zamanla yayılmış ve 1950-1960 yıl-
larında çoğu ülkede etkili olmuştur. 
Davranışçı yaklaşımdan bilişsel yakla-
şıma geçiş aşamalı olarak 1960-1970 
yıllarında gerçekleşmiştir. Araştırma-
cıların 1980’li yıllarda bilgiyi öğren-
me sürecini tanımlamaları ve beyin 
araştırmalarının ilerlemesi, yapılan-
dırıcı yaklaşımı gündeme getirmiştir 
(Alamargot, 2001, Kozanitis, 2005, 
Barnier, 2005). Günümüzde çoğu 

gelişmiş ülkenin eğitiminde yapılan-
dırıcı yaklaşım uygulanmaktadır. Bu 
yaklaşımda öğretmen merkezli yeri-
ne öğrenci merkezli eğitim ön plana 
alınmakta ve öğrencinin davranışları 
yerine zihinsel becerilerini geliştir-
meye ağırlık verilmektedir. Eğitim 
sürecinde tek yönlü düşünme yerine 
çok yönlü düşünme ve sorgulama, 
düz mantık yerine sarmal mantık 
üzerinde durulmaktadır. Bu yakla-
şımla birlikte öğrenme ve eğitimin 
tanımı, ilkeleri, öğretim programı, 
ölçme ve değerlendirme, sınıf yöne-
timi, öğretmenin rolleri, okul yöneti-
mi, denetim ve rehberlik anlayışında 
önemli değişmeler olmuştur. 

Ülkemizde, 2004 yılından sonra 
geleneksel eğitim yaklaşımları terk 
edilerek yeni ilköğretim programları 
hazırlanmıştır. Yeni ilköğretim prog-
ramlarında yapılandırıcı yaklaşım 
merkeze alınarak çoklu zekâ, öğren-
ci merkezli öğrenme, beyin temelli 
öğrenme, bireysel farklılıklara du-
yarlılık, sarmal ve tematik yaklaşım, 
beceri yaklaşımı gibi çeşitli yaklaşım 
ve modellerden yararlanılmıştır. Öğ-
rencilerde geliştirilecek temel beceri-
ler olarak Türkçeyi doğru, etkili ve 
güzel kullanma, eleştirel düşünme, 
yaratıcı düşünme, iletişim, problem 
çözme, araştırma, bilgi teknolojileri-
ni kullanma, girişimcilik, karar ver-
me, kişisel ve sosyal değerlere önem 
verme gibi beceriler sıralanmıştır 
(MEB, 2005). Böylece öğrencilerimi-
zin kendine aktarılanları ezberleme-
leri yerine araştırarak, inceleyerek, 
sorgulayarak, sorun çözerek öğren-
melerine, zihinsel, bireysel ve sosyal 
becerilerini geliştirmelerine ağırlık 
verilmiştir. Bu programlarla birlikte 

eğitim anlayışında ve uygulamaların-
da önemli değişiklikler olmuştur. 

Öğretmenlerimizin uyguladık-
ları yöntem ve tekniklerin hangi 
yaklaşıma ait olduğunu bilmeleri, 
uygulamaları bilinçli yürütmeleri 
açısından çok önemlidir. Günümüz-
de çoğu araştırma, inceleme ve yazı-
da terk ettiğimiz davranışçı yaklaşım 
eleştirilmekte ve olumsuz mirası dile 
getirilmektedir. Ancak bazılarında 
davranışçı yaklaşımla yapılandırıcı 
yaklaşım karıştırılmakta ya da birbi-
rinin yerine kullanılmaktadır. Bun-
lar, hem bilimsel hem de uygulama 
açısından sorunlara neden olmakta 
ve eğitimin başarısını etkilemektedir. 

Yapılandırıcı yaklaşım davranış-
çı yaklaşımın olumsuzluklarını ön-
lemek amacıyla geliştirilmiştir. İki 
yaklaşımın ilkeleri ve öğrenme kav-
ramları taban tabana zıttır (Lasnier, 
2000, Barnier 2005). Bazı yöntemler 
her iki yaklaşımda da kullanılmakta 
ancak aralarında önemli farklılıklar 
bulunmaktadır. Bu nedenle öğret-
menlerimizin yapılandırıcı yaklaşım 
ilkeleri ile ölçme, değerlendirme, yö-
netim, denetim ve rehberlik anlayışı-
nı iyi bilmeleri gerekmektedir. 

Davranışçı Yaklaşım 
Bu yaklaşımda kullanılan eğitim 

ilke ve yöntemleri, laboratuvarda 
yapılan hayvan deneylerinden elde 
edilmiştir. Pavlov köpekleri, Thorn-
dike kedileri, Skinner ise fare, may-
mun ve güvercinleri gözlemiştir. Bu 
deneyler sonucunda oluşturulan 
eğitim ilkeleri insanlara aktarılmıştır. 
Davranışçı yaklaşımın amacı, öğren-
cinin davranışlarını değiştirmek ve 
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istenilen davranışları öğretmektir. 
Davranışlar uyarıcı-tepki-şartlandır-
ma ve pekiştirme bağlamında kalıcı 
olarak değiştirilebilir. Bir davranış 
veya bilgi bireyde otomatik hale 
gelinceye kadar tekrar edilir. Bu 
süreçte uyarıcı-tepki formülü kul-
lanılır. Verilen uyarıcıya öğrencinin 
istenilen tepkiyi göstermesi öğrenme 
olarak kabul edilir. Öğrenme, dav-
ranışların değişmesidir. Bu durum, 
bireyin gözlenebilir davranışlarıyla 
belirlenir. Bilgi ise, davranış haline 
gelen içeriktir. Öğrenciye öğretilecek 
bilgi ve davranışlar önceden belirle-
nir, küçük parçalara ayrılır ve çeşitli 
tekrarlarla öğretilir. Olumlu davra-
nışlar pekiştirilir ve alışkanlık oluş-
turulur. Kısaca öğrenci değiştirilecek 
bir varlık olarak ele alınır, kişilik ve 
bireysel farklılıklarıyla ilgilenilmez 
(Güneş, 2007). 

Davranışçı yaklaşıma göre bü-
tün bireyler ilkel ve işlenmemiş bir 
beyinle doğarlar. Doğduktan sonra 
yaşadıkları deneyimler birer birer 
kaydedilir. Çocuklar okula gelmeden 
önce öğrenmeye elverişli ve yatkın 
değildirler. Çocuklar tıpkı hayvan 
eğitiminde olduğu gibi ‘vahşi bir bi-
rey olarak’ ele alınır ve her şeye te-
melden başlanır (Rocheleau, 2000). 

Öğrencinin okul öncesinde öğren-
dikleri dikkate alınmaz. Öğrenci 
okulda çeşitli bilgilerle doldurulacak 
boş bir kova olarak görülür. Öğret-
menin okulda bilgileri aktarması ve 
öğrencinin kafasını doldurması iste-
nir (Alamargot, 2001).

Davranışçı yaklaşımda zihin bir 
kara kutuya benzetilir. Bu kutunun 
içindekilerle yani düşünme, anlama, 
sorgulama, zihinde yapılandırma 
gibi süreçlerle ilgilenilmez. Daha çok 
bu kutuya girdi ve çıktılarla ilgile-
nilir. Davranış değiştirmeye odakla-
nıldığından zihinsel becerileri geliş-
tirmeye ağırlık verilmez. Skinner’e 
göre, “Zihinle ilgilenmek yararsızdır. 
Çünkü öğrencinin kafasından geçen-
ler görülmez.” Eğitim sürecinde öğ-
rencinin istekleri, amaçları, öğrenme 
teknikleri, düşünme biçimleri, bilgi-
leri seçme ve zihinde yapılandırma 
durumları dikkate alınmaz (Alamar-
got, 2001, Rocheleau, 2000, Barnier, 
2005, Güneş, 2007).

Davranışçı yaklaşımda eğitim or-
tamına önem verilir ve öğrenciler için 
çoklu uyarıcıların olduğu ortamlar 
düzenlenir. Burada çeşitli uyarıcılar-
la, alıştırmalarla ve bilgi sunumlarıy-
la öğretim yapılır. Öğrenciden genel-

likle bilgiyi tekrarlama, ezberleme, 
olayları hatırlama, tanımlama, kav-
ramları açıklama, resimleme vb. iste-
nir. Öğretmen doğru cevapları ödül-
lendirir, hatalı cevapları cezalandırır. 
Sözlü ödüller (aferin, çok iyi vb.) ile 
sözlü olmayan ödüller (not, madal-
ya, teşekkür belgesi vb.) kullanılır. 
Değerlendirme ise objektif özellikler 
taşıyan sınav araçlarıyla gerçekleşti-
rilir. Sınavda öğrenci doğru cevabı 
bildiğini göstermek durumundadır 
(Basque, Rocheleau, Winer,1998, 
Basque, 1999 Kozanitis, 2005).

Davranışçı eğitimde tekrar etme, 
pekiştirme, davranış değiştirme ve 
olumsuz davranışları önleme büyük 
önem taşır. Bir davranışı öğretmek, 
alışkanlık oluşturmak ve başarıyı ar-
tırmak için tekrar etme gereklidir. 
Tekrar etme ve tekrar uygulama-
ları öğrenmenin temel koşuludur. 
Oysa yapılandırıcı yaklaşımda tekrar 
etme, öğrenmenin temel koşulu de-
ğildir. Davranışlar öğretilirken, öğ-
renciyi cesaretlendirmek için olumlu 
cevaplar pekiştirilir, dışarıdan güdü-
leme yapılır, ödül ve ceza verilir. Öğ-
renme için olumlu ortamlar oluştu-
rulur. Oysa yapılandırıcı yaklaşımda 
öz güdüleme, ilgi ve merak uyandır-
ma, arkadaşlarıyla zihinsel etkileşim, 
yetişkinlerden yardım alma gibi uy-
gulamalara daha ağırlık verilmekte-
dir. Davranışçı yaklaşımda öğrenci-
ye hep olumlu davranışlar öğretilir, 
olumsuzlar önlenir. Eğer öğrenci 
olumsuz davranışlar gösteriyorsa ona 
doğruları söylenir ve olumsuz davra-
nışları önleme teknikleri uygulanır. 
Gerekirse ceza verilir. Yapılandırı-
cı yaklaşımda bu ilkeler kullanılmaz. 
Yapılandırıcı anlayışta yanlış davra-
nışları ve hataları önlemek için dü-
şünmeye ve anlamaya ağırlık veri-
lir. Olumsuz alışkanlıkları ve hataları 
öğrencinin düşünerek bulması, an-
laması üzerinde durulur. Böyle du-
rumlarda ceza verilmez. Eğitimde 
hata ve sorunların olması doğaldır, 
önemli olan bu sorunları çözmektir 
(Rocheleau, 2000). 



2010 / Yıl: 6 Sayı: 16
Ocak-Şubat-Mart

5

 Davranışçı öğretim programla-
rında öğretilecek bilgiler ve davra-
nışlar aşamalı olarak sınıflandırılır. 
Bu sınıflandırmada genellikle Blo-
om ve arkadaşlarının oluşturdukla-
rı “Bloom Taksonomisi” kullanılır. 
Taksonomi, istendik davranışların 
basitten karmaşığa, kolaydan zora, 
somuttan soyuta, birbirinin ön koşu-
lu olacak şekilde aşamalı sıralanma-
sına denir. Bloom Taksonomisi’ne 
göre davranışlar bilişsel, duyuşsal, 
devinişsel olmak üzere üç alana ayrı-
lır. Bilişsel alan, zihinsel etkinliklerin 
baskın olduğu ve davranışların kod-
landığı bir alandır. Bloom, bu ala-
nı bilgi, kavrama, uygulama, analiz, 
sentez ve değerlendirme olarak altı 
basamağa ayırmıştır. Bilgilerin öğre-
tilmesi ve değerlendirilmesi bu basa-
maklara göre yapılır. Ölçme ve de-
ğerlendirmede çoktan seçmeli testler, 
soru bankaları vb. kullanılır (Basque, 
1999). Oysa yapılandırıcı yaklaşımda 
“Bloom Taksonomisi” kullanılmaz, 
soru bankasına yer verilmez. Çoktan 
seçmeli testler de çok az kullanılır. 

Davranışçı yaklaşımda öğrenme 
bireyin kontrolünde değil, çevredeki 
uyarıcılara ve olaylara bağlıdır. Yani 
çevrenin kontrolündedir. Öğrenci 
çevresinde gördüklerini taklit ederek 
ve uyarıcılara tepki vererek öğrenir. 
Bu nedenle birey öğrenme sorumlu-
luğunu üstlenmez. Çevreye ve çev-
redeki uyarıcılara bırakır. Bu durum 
öğrenme yerine şartlandırmayı getir-
mektedir. Öğrenci okulda uyarıcılar-
la sürekli şartlandırıldığı için bunu 
okul sonrasında da ister ve uyarıcı-
ların olduğu çevre arar. Eğer uyarıcı 
yoksa öğrenmesini sürdürmez. İş ya-
şamında ise birileri uyarırsa öğrenir 
ve görevini yapar. Kendisi öğrenme 
sorumluluğunu taşımaz, birilerin-
den yönlendirme bekler (Rocheleau, 
2000). Yani şartlandırma alışkanlığı 
bireyde okul sonrası yıllarda da sü-
rer. Birey, alışkanlık gereği şartlandı-
ran ve uyaran çevreleri, toplulukları 
ve kişileri tercih eder. Çünkü zihin-
sel bağımsızlığını geliştirmiş değildir. 
Sürekli yönlendirilmeyi bekler.

Dünyamızda uzun yıllar uygula-
nan davranışçı yaklaşım, öğrencile-
ri şartlandırdığı, zihinsel becerileri 
geliştirmediği; sadece davranışları 
değil, duygu ve düşünceleri de şart-
landırdığı gibi nedenlerle yoğun 
eleştiriler almış ve zamanla terk edil-
miştir (Kozanitis, 2005, Güneş 2007). 
Bu yaklaşıma yöneltilen eleştiriler-
den bazıları şöyledir: 

Öğrenme ilkeleri farklı tür hay-• 
vanlardan oluşturulmasına rağ-
men tek tip insan yetiştirmeye 
çalışılmıştır. Hayvanlardan öğ-
renme ilkeleri oluşturma ve tek 
tip insan yetiştirme, yapılandırıcı 
yaklaşımda reddedilir. 

Bütün bireylerin ilkel ve işlen-• 
memiş bir beyinle doğduğu ka-
bul edilmiştir. Oysa yapılandırıcı 
yaklaşıma göre birey anne karnın-
da dinleyerek öğrenmeye başlar, 
okula gelinceye kadar çok sayıda 
bilgi ve beceriyi öğrenir. 

Öğrenme süreçlerini incele-• 
me yerine uyarı-tepki ilişkisine 
odaklanılmıştır. Bir uyarıcıya 
verilen tepkiye öğrenme denir. 
Oysa bu, öğrenmeden çok şart-
landırmadır. Bu anlayış yapılan-
dırıcı yaklaşımda kabul edilmez. 

Öğrenmede zihinsel süreçler • 
bilimsel incelemeler dışında 
tutulmuştur. Davranışçı yaklaşı-
ma göre zihin bir kara kutudur. 
Zihinsel süreçler gözlenemez ve 
ölçülemez. Oysa yapılandırıcı 
yaklaşımda zihinsel süreçleri in-
celemek gereklidir, önemlidir. 

Öğrenme çevresel olaylara bağ-• 
lanmıştır. Öğrenme bireyin kon-
trolünde değil çevredeki uyarı-
cılara bağlıdır. Bu nedenle birey 
öğrenme sorumluluğunu üstlen-
mez. Oysa yapılandırıcı yaklaşım-
da birey öğrenme sorumluluğu-
nu taşımak zorundadır.

Öğrenme uyarıcı-tepki bağla-• 
mında basit bir süreç olarak ele 
alınmıştır. Yapılandırıcı yaklaşım-

da öğrenme, yeni bilgilerle ön bil-
gileri bütünleştirme, özümleme, 
alışma, uyum gibi çeşitli zihinsel 
işlemlere dayalı karmaşık bir sü-
reçtir. 

Öğrenme yerine şartlandırma • 
alışkanlığı oluşturulmuş ve bu 
alışkanlık okul sonrası yıllar-
da da sürmüştür. Yapılandırıcı 
yaklaşımda şartlandırma yerine 
zihinsel bağımsızlık becerilerini 
geliştirme üzerinde önemle du-
rulur.

Yapılandırıcı Yaklaşım 
Eğitim alanında hızla yayılan bu 

yaklaşım Dewey, Piaget, Vygotsky, 
Bruner gibi teorisyenlerin çalışma-
larıyla ortaya çıkmış ve çok sayıdaki 
araştırmayla gelişmiştir. Günümüzde 
bilgiyi zihinde yapılandırma ve öğ-
renme süreçlerini açıklayan, eğitim 
uygulamalarını yönlendiren gelişim-
sel, sosyal ve etkileşimsel yapılandı-
rıcılık gibi türlere ayrılan bir yakla-
şımdır (Basque, 1999). Çoğu gelişmiş 
ülkede davranışçı yaklaşımın olum-
suzluklarını gidermek için uygula-
nan bu yaklaşım, bilgiyi araştıran, 
nerede ve nasıl kullanacağını bilen, 
kendi öğrenme biçimini tanıyan, et-
kili kullanan, yeni bilgiler üreten ve 
kendini sürekli geliştiren bireyler ye-
tiştirmeyi amaçlar. Eğitim anlayışı ve 
uygulamaları davranışçı yaklaşıma 
tamamen zıttır. Onun “kara kutu” 
dediği zihin ve zihinsel yapıyı ay-
dınlatmaya çalışır. Bireyin öğrenme 
ve zihinsel becerilerini geliştirmeye, 
etkinleştirmeye, bilgiyi zihinde aktif 
yapılandırmaya önem verir. Bireye 
zihnini geliştirme, öğrenme biçimini 
tanıma, öğrenme sürecinde yaptığı 
işlemler ve sonuçları hakkında dü-
şünme fırsatları sunar. Kısaca öğren-
ciyi ve öğrencinin zihnini merkeze 
alır, öğretimden çok öğrenme üze-
rinde durur.

Öğrenme ve Eğitim: Davranışçı 
yaklaşımda eğitim “bireyin davranış-



6

larında istendik değişme meydana 
getirme süreci” olarak tanımlanır. 
Oysa yapılandırıcı yaklaşımda eğitim, 
bireyin zihinsel yapısında değişme 
meydana getirme sürecidir. Eğitim, 
öğrencilere bilgi aktarma işlemleri 
olarak değil, bilgileri zihinde yapı-
landırma işlemleri olarak ele alınır 
(Basque, 1999). Yapılandırıcı yakla-
şımda öğrenmenin tanımı da fark-
lıdır. Buna göre öğrenme, bilgileri 
zihinde aktif yapılandırma sürecidir. 
Öğrenciye bilgilerin aktarılmasıyla 
öğrenme olmaz. Öğrenme, bilgilerin 
işlenmesi, anlamlandırılması ve zi-
hinde yapılandırılması sonunda ger-
çekleşir. Bir başka ifadeyle, öğrenme, 
bilgiyi pasif biçimde alma değil, bilgi-
yi zihinde yapılandırmadır (Basque, 
Rocheleau, Winer, 1998, Kozanitis, 
2005, Güneş, 2007). 

Öğrenme sürecinde yeni bilgiler, 
ön bilgilerin ışığında alınır, incelenir, 
anlamlandırılır, ön bilgilerle bütün-
leştirilir ve zihinde yapılandırılır. Zi-
hinde yapılandırma, bilgileri üst üste 
yığma, biriktirme veya ezberleme de-
ğil, düşünme, anlama, sorgulama ve 
sorun çözme yoluyla bilgiler arasında 
bağ kurmadır. Bu sürecin aktif yü-
rütülmesi anlamlı öğrenmeyi, pasif 
yürütülmesi ise mekanik öğrenmeyi 
getirir. Anlamlı öğrenme, öğrencinin 
ön bilgileriyle bağ kurarak öğrenme-
sidir. Mekanik öğrenme ise, bağ kur-
madan ezbere yapılan öğrenmedir 
(Labédie ve Guy, 2001). Yapılandırıcı 
yaklaşım anlamlı öğrenmeye ağırlık 
verir, davranışçı yaklaşımda olduğu 
gibi bilgi ezberlemeyi öğrenme ola-
rak kabul etmez (Alamargot, 2001).

Yapılandırıcı yaklaşıma göre, bil-
ginin zihinde yapılandırılması iki iş-
lemle gerçekleşir. Bunlar özümleme 
ve alışmadır. Yeni bilgiler öğrencinin 
ön bilgileriyle çelişmiyor, zihinsel şe-
masına uyuyorsa kolayca özümlenir 
ve zihne yerleştirilir. Yeni bilgiler 
öğrencinin ön bilgileriyle çelişiyor, 
zihinsel şemasına uymuyorsa bunları 
yerleştirmek için zihinde düzenleme 

yapılır. Buna alışma denilir. Alışma, 
var olan zihinsel şemaları yapıları 
değiştirme, düzenleme ve yeni duru-
ma uygun hale getirmedir. Bu işlem-
ler sonucunda öğrenci yeni şemalar 
oluşturarak bilgilere uyum sağlar ve 
zihninde yeni bir denge kurar. Kısa-
ca özümleme, alışma ve dengeleme 
yoluyla öğrenci yeni bilgileri öğrenir 
ve zihinsel gelişimini sürdürür.

Yapılandırıcı yaklaşımda öğren-
ci kendine aktarılan bilgileri pasif 
biçimde alarak olduğu gibi zihnine 
yerleştirmez. Öğrenci aktif çabalarıy-
la ve çevresiyle etkileşerek öğrenir. 
Öğrenci araştırma, sorgulama, sorun 
çözme gibi etkinliklerle bilgiyi aktif 
biçimde alır, işler, ön bilgileriyle bağ 
kurar, kendi yorumlarını katar ve 
zihnine yerleştirir. Öğrenci kendi ak-
tif çabalarıyla öğrenir, kimse ona öğ-
retemez. Öğrenen, öğrencidir. Kim-
se onun yerini tutamaz. Öğrenmenin 
kontrolü öğrencidedir. Öğrenmeye 
ilişkin kararlarını kendisi alır. Öğ-
renmeye, öğretmeniyle birlikte yön 
verir (Basque, 1999, Labédie ve Guy, 
2001, Güneş, 2007).

Aktif öğrenme bu yaklaşımda 
merkezi bir rol oynar. Öğrenmek 
için öğrencinin zihinsel ve fiziksel 
olarak aktif olması öngörülür (La-
bédie ve Guy, 2001). Aktif öğrenme, 
dünyamızda ve ülkemizde 1900’lü 
yıllardan bu yana uygulanan aktif 
yöntemlerden farklıdır. Aktif yön-
temlerde öğrencinin sınıfta seyirci 
gibi oturması yerine hareketli ve 
canlı olması üzerinde durulur. Pesta-
lozzi, “Öğrenciler okulda iş ortamına 
alınmalıdır. Böylece doğal olarak ha-
reketli olacaklardır” der. Bu anlayış-
tan hareketle aktif yöntem, ‘öğren-
cinin işçi gibi çalışarak öğrenmesi’ 
olarak ele alınmış uygulamada duvar 
örme, ağaç yetiştirme, bağ belleme 
gibi fiziksel etkinliklere ağırlık veril-
miştir. Bazı uzmanlar aktif yöntemi, 
‘öğretmenin öğrenciye iş dersi ver-
me ve yaptırma anlayışı’ olarak de-
ğerlendirmiştir (Romainville, 2007). 

Davranışçı yaklaşımda aktif yöntem 
öğrencinin davranışlarını daha rahat 
gözlemek için ele alınır. Kısaca aktif 
yöntem uygulamalarında öğrencinin 
fiziksel aktifliği ön plandadır. Oysa 
Piaget’in çalışmalarında ve yapılan-
dırıcı yaklaşımda aktif yöntem de-
ğil, ‘aktif öğrenme’ uygulanır. Aktif 
öğrenmede öğrencinin zihinsel ak-
tifliği ön plandadır. Aktif öğrenme 
için öğrencinin ön bilgileri harekete 
geçirilir. Bu amaçla öğrencilere soru-
lar sorma, ilgi ve merak uyandırma, 
düşünme, kavramları açıklama gibi 
etkinlikler yapılır. Öğrencinin ön bil-
gileri harekete geçirilerek ve zihni 
aktifleştirilerek yeni bilgiler verilir. 
Ön bilgilerle yeni bilgiler arasında 
bağ kurma ve zihinde yapılandırma 
sürecinde de zihnin aktif olması için 
düşünme, sorgulama, sorun çözme 
gibi etkinlikler yapılır. Kısaca yapı-
landırıcı yaklaşımdaki aktif öğrenme 
ile aktif yöntem aynı değildir. 

Yapılandırıcı yaklaşıma göre, öğ-
renme anne karnında başlar, çocuk 
okula gelinceye kadar bir dizi bilgi ve 
beceriyi öğrenir. Öğrencinin zihni boş 
bir kara kutu ya da doldurulacak bir 
kova değildir. Bu nedenle öğrencinin 
okul öncesinde öğrendikleri yani, ön 
bilgileri dikkate alınır. Çünkü yeni 
bilgiler ön bilgilere ve zihinsel yapı-
ya dayalı anlamlandırılır. Öğrenciler 
okula kendi bilgi birikimleri ve zihin-
sel yapılarıyla gelirler. Öğrencilerin 
zihinsel yapıları gelişmiş veya yeter-
siz olabilir. Önemli olan, öğrenme 
sürecinde öğrencinin yeni bilgilerle 
ön bilgileri arasında bağ kurarak zi-
hinsel yapısını geliştirmesidir. Bunun 
için düşünme, anlama, sorgulama, 
sorun çözme, değerlendirme gibi et-
kinlikler yapılır. Bunlar yeni bilgileri 
zihinde aktif biçimde yapılandırma-
ya, ön bilgileri zenginleştirmeye ve 
zihinsel yapıyı geliştirmeye yardım 
eder. Bu süreçte tartışma, görüşleri 
paylaşma, işbirlikli öğrenme, grup 
çalışması gibi etkinliklere de ağırlık 
verilmelidir. 
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Bilgiler: Davranışçı yaklaşımda 
davranış haline gelen bilgiler üze-
rinde durulduğundan bilgi öğretimi 
temel amaçtır. Program içeriği belir-
lenirken, “Ne öğretelim?” sorusuna 
cevap aranır. Öğretilecek bilgiler, 
‘toplumsal ve bireysel fayda’ gibi il-
kelere göre seçilir. Seçilenler “Bloom 
Taksonomisi”ne göre alan bilgileri, 
terimler, tarihler, olaylar, kişiler bilgi-
si gibi aşamalı olarak sınıflanır. Okul-
larda öğretilen bu bilgilerin çoğu 
ansiklopedik bilgiler olmakta, bunlar 
zamanla değişmekte, toplumsal ve 
bireysel faydaları kalmamakta, öğ-
renci ve öğretmenin çabaları da boşa 
gitmektedir. 

Yapılandırıcı yaklaşımda öğren-
me ve zihinsel becerileri geliştirme 
amaçlandığından, ezber ve ansik-
lopedik bilgilere karşı çıkılır. Çeşitli 
alanlara ilişkin ezberletilen bu bilgi-
ler zamanla eskiyeceğinden, bunlara 
son verilmelidir. Öte yandan bütün 
ansiklopedik bilgiler bireyin zihinsel 
gelişimini engellemektedir. Bu ne-
denle yapılandırıcı yaklaşımda prog-
ram geliştirmeye, “Ne öğretilmeli?” 
yerine “Birey nasıl öğrenir?” sorusu 
ile başlanır. Öğrencinin dil, zihinsel, 
sosyal vb. becerilerini geliştiren bil-
gilere ağırlık verilir. Bu yaklaşımda 
bilgi amaç değil, çeşitli becerileri ge-
liştiren araçtır. Bunun için becerileri 
geliştiren işlevsel bilgilere ağırlık ve-
rilir. “Bilgi nasıl öğrenilir? Nasıl seçi-
lir? Ön bilgilerle nasıl bütünleştirilir? 
Öğrenilenler uygulamaya nasıl akta-
rılır?” gibi sorular üzerinde durulur 
(Güneş, 2007). 

Yapılandırıcı yaklaşımda üç tür 
bilgi ele alınır. Bunlar açıklama bilgi-
leri, süreç bilgileri ve koşul bilgileri-
dir. Açıklama bilgileri bir alanı, kav-
ramı, olayı vb. açıklayan bilgilerdir. 
Bunlar genellikle ezberlenerek öğre-
nilir. Davranışçı yaklaşımda öğretilen 
bilgilerin çoğunluğu bu tür bilgiler-
dir. Süreç bilgileri bir işin nasıl yapıl-
dığını içeren uygulama bilgileridir. 
Süreç bilgileri uygulamalarla öğreni-

lir ve zamanla gelişir. Koşul bilgileri  
ise bir bilgiye ne zaman başvurulaca-
ğını ve ne zaman kullanılacağını içe-
ren bilgilerdir. Bunlar genellikle tek-
nik bilgilerdir (Tardif 1992, Basque, 
1999, Güneş, 2007). Yapılandırıcı 
yaklaşımda açıklama bilgilerine sı-
nırlı yer verilirken, süreç bilgileriyle 
koşul bilgilerine daha çok ağırlık ve-
rilir. Süreç bilgileriyle koşul bilgileri 
düşünme, anlama, sorun çözme, sor-
gulama gibi becerilerin gelişmesi için 
gerekli ve zorunludur.

Beceriler: Yapılandırıcı yaklaşım-
da öğrencinin öğrenmeyi öğrenmesi, 
kapasitesini sonuna kadar geliştir-
mesi, bilgiye ulaşması, kullanması, 
toplum yaşamına aktif katılması, ba-
ğımsız olması, yaşamına ve geleceği-
ne yön vermesi beklenmektedir. Bu 
nedenle öğrencilerin dil, zihinsel, 
sosyal, duygusal ve bedensel bece-
rilerini geliştirmeye önem verilir. 
Yapılandırıcı yaklaşımda beceri, bi-
reyin bir işi yapma gücüdür. Beceri 
bilgiden hareketle ve bilgiye dayalı 
olarak uygulanır ve zihinde yapılan-
dırılır. Beceri, bilme, harekete geçme 
ve uygulama olmak üzere üç aşama-
ya ayrılır. Bilme, bir işle/görevle ilgi-
li bilgilere sahip olmadır. Harekete 
geçme, işle/görevle ilgili zihinsel ve 
fiziksel kaynakları harekete geçirme-
dir. Uygulama ise zihinsel ve fiziksel 
kaynakları kullanarak işi/görevi yap-
madır (Bissonnette, Richard, 2001, 
Dionnet, 2002, Kozanitis, 2005, 
OCDE, 2005).

Yapılandırıcı programlarda geliş-
tirilecek beceriler, aktarılan (temel) 
beceriler ve alan becerileri olmak 
üzere ikiye ayrılır. Aktarılan (temel) 
beceriler bilgileri araştırma, öğren-
meyi sürdürme, zihinsel becerileri 
geliştirme ve yönetme, karar verme, 
sorun çözme, iletişim, işbirliği yap-
ma gibi becerilerdir. Bunlar anahtar 
becerilerdir ve çeşitli alanlara aktarı-
larak kullanılır. Aktarılan beceriler, 
okuldaki öğrenmeleri kolaylaştırır ve 
yaşam boyu öğrenmeyi sağlar. Alan 

becerileri  ise bir alanla ilgili gelişti-
rilecek becerilerdir. Bunlar fen, ma-
tematik, dil gibi alanlara ilişkin be-
cerilerdir. Programlarda aktarılan 
becerilerle alan becerileri arasında 
bağ kurulur (Dionnet, 2002).

Günümüzde araştırmacılar, “Ge-
leceğin bireylerine hangi beceriler 
öğretilmeli? Bu beceriler nasıl se-
çilmeli?” gibi sorulardan hareketle 
çeşitli araştırmalar yapmışlardır. Bu 
konuda en kapsamlı çalışma OECD 
tarafından gerçekleştirilmiştir. Al-
manya, Avusturya, Belçika, Danimar-
ka, ABD, Finlandiya, Fransa, İngilte-
re, İsveç, Norveç, Yeni Zelanda vb. 
çok sayıda ülkenin katılımıyla altı yıl 
süren bu çalışmaya eğitimci, yönetici, 
politikacı, sendikacı, sosyolog, felse-
feci, ekonomist, tarihçi gibi çok sayı-
da görevli katılmıştır. Çeşitli araştır-
ma ve incelemeler sonunda anahtar 
beceriler belirlenmiş ve uluslararası 
düzeyde uzlaşma sağlanmıştır. Çoğu 
ülkenin programına yerleştirilen bu 
beceriler zihinsel, bireysel, sosyal ve 
zihinsel bağımsızlık becerileri olarak 
dört grupta toplanmıştır. Öğrenci-
lerde geliştirilecek bütün becerilerin 
merkezine zihinsel beceriler yerleş-
tirilmiştir. Zihinsel becerilerin kalbi 
düşünme ve sorgulamadır. Düşünme 
ve sorgulama karmaşık zihinsel sü-
reçleri harekete geçirmekte ve zihni 
geliştirmektedir. Bireysel beceriler 
olarak dil, iletişim becerileri, bilgiye 
ulaşma ve kullanma, bilgi teknoloji-
lerini kullanma becerileri olarak sıra-
lanmıştır. Sosyal beceriler, başkalarıy-
la iyi ilişkiler kurma, işbirliği yapma, 
grupla çalışma, çatışmaları çözme 
ve yönetme becerisi olarak belirlen-
miştir. Zihinsel bağımsızlık becerileri 
olarak karar verme, amaçlarını be-
lirleme ve gerçekleştirme, ihtiyaçla-
rını, ilgilerini, haklarını ifade etme 
ve savunma becerileri belirlenmiştir 
(OCDE, 2005). 

Ülkemizde yapılandırıcı anlayışla 
2004 yılında geliştirilen ilköğretim 
programlarında temel beceriler ile 
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alan becerileri belirlenmiştir. Temel 
beceriler Türkçeyi doğru, güzel ve 
etkili kullanma, eleştirel düşünme, 
yaratıcı düşünme, iletişim, problem 
çözme, araştırma, bilgi teknolojileri-
ni kullanma, girişimcilik, karar ver-
me, kişisel ve sosyal değerlere önem 
verme olarak sıralanmıştır (MEB, 
2005). Alan becerileri ise, öğrenme 
alanları başlığı altında kazanımlar 
halinde verilmiştir. Böylece ülkemiz-
de de yapılandırıcı anlayışla öğrenci-
lerimizin zihinsel, bireysel ve sosyal 
becerilerinin geliştirilmesine ağırlık 
verilmiştir. 

Üst Düzey Zihinsel Beceri-
ler: Davranışçı yaklaşımda “Bloom 
Taksonomisi”ne göre zihinsel bece-
riler bilgi, anlama, uygulama, analiz, 
sentez ve değerlendirme olmak üze-
re altı düzeye ayrılır. Son üç düzey 
yani analiz, sentez ve değerlendirme 
düzeyleri üst düzey düşünce düzey-
leri ve becerileri olarak belirlenir. 
Yapılandırıcı yaklaşım bu anlayışa 
karşı çıkar. Vygotsky’e göre bireyde 
üst düzey zihinsel beceriler yukarıda 
sıralanan düzeylere göre ve aşamalı 
olarak gelişmez. Üst düzey zihinsel 
beceriler doğumdan itibaren geliş-
meye başlar ve çocuğun etkileştiği 
çevreye bağlı olarak değişir. Bazı ço-
cuklarda sentez becerileri daha erken 
gelişebilir. Vygotsky’e göre üst düzey 
zihinsel beceriler dil, bellek, dikkat, 
algı gibi zihinsel süreçlerin gelişimi-
ni de gerektirir (Basque, 2003). Bu 
nedenle yapılandırıcı yaklaşımda 
analiz, sentez ve değerlendirme üst 
düzey zihinsel beceriler olarak değil 
temel beceriler olarak alınır. 

Öğrenme-Öğretme Süreci: Ya-
pılandırıcı yaklaşımda öğrenme-öğ-
retme sürecine ayrı bir önem verilir 
ve yapılacak çalışmalar beş aşamaya 
ayrılır. Bunlar yapılandırıcı öğrenme 
sürecinin aşamalarıdır. Uygulamada 
öğretmenin bu aşamaları izlemesi ve 
gerekli çalışmaları yapması öğrenci-
lerin öğrenme sürecini kolaylaştırıcı 
olur. 

1.Ön bilgileri harekete geçirme: Öğ-
renci önbilgilerine dayalı öğrenir. 
Yeni bilgileri anlamak için ön bilgile-
rini ve deneyimlerini kullanır, benzer 
yapılardan hareket eder. Yeni bilgi 
verilmeden önce öğrencilerin ön bil-
gileri harekete geçirilmelidir. Bunun 
için soru sorma, tahmin etme, beyin 
fırtınası vb. etkinlikler yapılabilir. 

2.Yeni bilgileri anlama: Yeni bilgile-
ri inceleme, ilişkilerini bulma, olayla-
rı ve düşünceleri sıralama, sınıflama, 
sebep-sonuç ilişkileri kurma, analiz-
sentez, değerlendirme vb. yapılabi-
lir. Öğrencilere yeni bilgileri merak 
etme ve yeni anlamları keşfetme zev-
ki vermelidir. 

3.Zihinde yapılandırma: Bilgiyi zi-
hinde yapılandırma, özümleme ve 
alışma olmak üzere iki şekilde ger-
çekleştirilir. Bu aşamada düşünme, 
sorgulama, kavramlaştırma, karar 
verme, sorun çözme gibi çalışmalar 
yapılmalıdır. Bunlar öğrencilerin 
hem bilgileri zihinde yapılandırma 
hem de düşünme, sorgulama, sorun 
çözme vb. becerilerini geliştirir. 

4.Bilgiyi uygulama: Öğrencinin 
öğrendiklerini uygulamaya aktar-

ması, kalıcı öğrenme açısından bü-
yük önem taşır. Bunun için bilgiyi 
uygulama ortamları oluşturulmalı, 
öğrenci bilginin uygulamadaki duru-
munu görmeli, daha da geliştirerek 
zenginleştirmelidir. Bilginin başka-
larıyla paylaşımı, kalıcılığını artırdı-
ğından, öğrenilenlerin paylaşılması 
sağlanmalıdır. Öğrencinin bilgilerini 
günlük hayata aktarmasına yardım 
edilmelidir. Bu aşamada yapılan zi-
hinsel etkinlikler öğrenciyi zihinsel 
bağımsızlığa götürmeli, kendi öğ-
renmesinden kendinin sorumlu ol-
masını sağlamalı ve öğrenme isteğini 
artırmalıdır. 

5.Değerlendirme: Öğrencinin bilgi-
yi anlaması, zihninde yapılandırması 
ve uyguladıktan sonra değerlendir-
me yapması gerekir. Değerlendirme, 
öğrencinin öğrenme durumunu, 
becerileri ve bilgileri belirlemeye yö-
nelik olmalıdır (MEB, 2005, Güneş, 
2007). 

İşbirlikli Öğrenme: Yapılandı-
rıcı yaklaşıma göre, öğrenciler et-
kileşerek öğrenir. Etkileşim yoluyla 
zihinsel süreçlerini ve becerilerini 
geliştirir, karşılaştırır, iletişim kurar, 
kendini ifade eder. Bu nedenle işbir-
likli öğrenmeye ağırlık verilmelidir. 
Öğrencileri yuvarlak bir masanın 
etrafına oturtmak, onların işbirliği 
yapmalarını getirmez. Öğretmenin, 
öğrenciler arasında işbirliğini ger-
çekleştirmek için gerekli çalışmalar 
yapması gereklidir (Güneş, 2007). 

Etkinliklerle Etkin Öğrenme: 
Etkinlikler, insan beyninden dökü-
lürler ve insan beynini geliştirmek 
için kullanılırlar. Bilgi ve becerilerin 
zihinde aktif olarak yapılandırılma-
sı için etkinliklerle etkin öğrenmeye 
ağırlık verilmelidir. Etkinlik, gelişti-
rilecek kazanım/beceriyle ilgili temel 
bilgileri, zihinsel becerileri ve uygu-
lamaları geliştirmeye yönelik olma-
lıdır. Bilgi içerikli etkinlikler genel-
likle kolay hazırlanmakta ve alanda 
yaygın görülmektedir. Oysa zihinsel 
becerileri geliştirme etkinliklerine 
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daha fazla ağırlık verilmelidir. Yapı-
landırıcı yaklaşımda etkinlik tür veya 
biçiminde zorlama yoktur. Bir kaza-
nımı/beceriyi geliştirmek için çeşitli 
etkinlikler hazırlanabilir. Etkinlikler-
de sadece kitap okuma, yazı yazmaya 
değil, tartışma, görüş açıklama, sor-
gulamaya da yer verilmelidir. Etkin-
lik havuzu oluşturulmalıdır. 

Ölçme ve Değerlendirme: Yapı-
landırıcı yaklaşımda değerlendirme 
öğrenme sürecini ve becerilerin ge-
lişme durumunu belirlemeye yöne-
liktir. Zihinsel becerileri değerlen-
dirmeye ağırlık verilir. Üründen çok 
süreç ele alınır ve öğrencinin bilgiyi 
yapılandırma süreçleri değerlendi-
rilir (Basque, 1999). Öğretmen öğ-
rencilerin öğrenme süreçlerini ve 
becerilerinin gelişimini gözlemeli, öz 
değerlendirme ve akran değerlendir-
me yaptırmalı, öğrencileri ve aileleri 
de sürece katmalıdır. Öz değerlen-
dirme, öğrencinin kendi becerilerini 
keşfetmesine, güçlü ve zayıf yönlerini 
tanımasına, değerlendirme mantığı-
nı anlamasına, hatalarını görebilme-
sine ve güdülenmesine yardım eder. 
Bu nedenle üzerinde önemle durul-
malı, “Niçin? Neden? Nasıl? Nere-
de?” gibi sorularla öğrencinin öğren-
dikleri ve öğrenecekleri hakkında öz 
değerlendirme yapması sağlanma-
lıdır (Perrenoud, 1999, Morrissette, 
2002). Süreci değerlendirmede göz-
lem ve öz değerlendirme ölçekleri, 
açık uçlu sorular, araştırma-inceleme 
çalışmaları, sunular, özetler, kavram 
haritaları hazırlama, grup çalışmala-
rı ve tartışmaları, performans-proje 
görevleri, ürün dosyaları gibi araç ve 
yöntemler kullanılır. 

Yapılandırıcı yaklaşımda “Blo-
om Taksonomisi” ve değerlendir-
me anlayışı kullanılmaz. Bloom 
Taksonomisi’nde bilgiler çeşitli ba-
samaklara göre değerlendirilir. Oysa 
yapılandırıcı yaklaşımda beceriler 
değerlendirilir. Bu nedenle çoktan 
seçmeli testlere, bilgi ağırlıklı soru-
lara, soru bankalarına vb. yer veril-

mez. Bazı özel durumlarda öğrenci-
ler hakkında bilgi toplamak amacıyla 
test kullanılabilir ancak bunları öğ-
retmen hazırlamalı ve soruların bir-
den fazla cevabı olmalıdır (Basque, 
1999 Kozanitis, 2005).

Öğretmenin Rolü: Yapılandırıcı 
öğretmen, öğrenme sürecini kolay-
laştırır, rehberlik eder, cesaretlendi-
rir, zihinsel becerileri geliştirmeye 
yardım eder. Sınıfta zihinsel etkile-
şimi sağlar. Çeşitli sorularla, öğren-
cilerle düşünceler arasına girer, öğ-
rencileri düşünmeye ve sorgulamaya 
yönlendirir. Öğrenciler arasında zi-
hinsel etkileşimi ve iletişimi canlandı-
rır ve üst düzeye çıkarır (Morrissette, 
2002, Kozanitis, 2005, Güneş, 2007). 
Yapılandırıcı yaklaşım, öğretmenle 
birlikte yönetici, müfettiş, rehber öğ-
retmen, veli ve diğerlerinin rollerin-
de de önemli değişmeleri getirmiştir. 

Sonuç olarak, eğitimde yapılandı-
rıcı yaklaşımla ülkemizin geleceğine 
yön verecek düşünen, araştıran, an-
layan, sorgulayan, sorun çözen, dil, 
zihinsel ve sosyal yönden gelişmiş 
bireyler yetiştirme amaçlanmıştır. 
Bu amaca ulaşmada başta öğrenci ve 
öğretmen olmak üzere bütün eğitim-
cilere, yöneticilere ve velilere önemli 
görevler düşmektedir. 
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Neyi, Niçin Yapılandıracağız? 

Küreselleşme ile birlikte ülke-
lerarası bilgi ve teknoloji aktarımı 
kolaylaşmış, özellikle bilimdeki baş 
döndürücü gelişmeler ulusların 
eğitim süreçlerini yeniden gözden 
geçirmelerini ve çağa uyarlamala-
rını zorunlu hale getirmiştir. Bu 
değişim günümüzde, öğrenciyi 
bilgi hamalı yapan ağır yaklaşım-
lardan, stratejik öğrenme yöntem-
lerinin düzenlenmesi boyutlarına 
varmıştır (Oğuz, Oktay, Ayhan, 
2001). Bu da, eğitimin sınırlarının 
olabildiğince genişletilmesi anla-
mına gelmekte, bilgiye farklı an-
lamlar yüklemektedir. Bu anlam-
da, kişiye ulaşan her veri, aslında, 
bilgi için birer hammaddedir. Kişi 
bu hammaddeyi işleyebildiğinde, 
kendince anlamlandırıp düşünme 
sisteminin bir parçası haline getir-
diğinde, gerçekten bilgi üretmiş 
olmaktadır (Özden, 1998). Ancak 
önemli olan bilginin niceliğinden 
çok, niteliği ve işlem yoludur (Sön-
mez, 1994). 

Avrupa uyum yasaları çerçeve-
sinde yapılan her alandaki iç içe 
geçmiş çalışmalar ile birlikte, hızlı 
ve değişken bir şekilde, bilgi ve bil-
ginin işlenmesi süreçleri çok daha 
önem kazanmaktadır. Bilgi, tüm 
hızıyla insanların günlük yaşantı-
larına girmekte ve etkileşim alan-
larını genişletmektedir. Böylelikle 
çağdaş eğitimi şekillendiren bu 
gelişim, insanların öğrenmeye ve 
öğretmeye yeni anlayışlar çerçeve-

sinde bakmasına ve bu anlayışlara 
göre bilgilerini yapılandırmasına 
neden olmaktadır (Bacanlı, 2005, 
Oğuz vd., 2001). Bilgi, daha radi-
kal bir anlamda ise; bireyin kendi 
doğrusunu bilimin ışığında ve ge-
nel gerçekliği doğrultusunda ken-
di yaşantısı yoluyla sentezleyerek 
edindiği yaşantılar olmaktadır (Ye-
şildere ve Türnüklü, 2004). Yani, 
bilginin bilimsellik çerçevesinde 
yorumlanması amaçlanmaktadır. 
Bilimsel bilginin buradaki fonk-
siyonu, aslında, tam olarak genel 
doğrulara ulaşmak değil, sorgula-
yıcı ve yapılandırıcı bir ifade takın-
maktır. Bunun için de öğrenenin 
bilgiyi anlamak ve yorumlamak 
için yaşantılar yoluyla biliş yapıla-
rına gelen verileri yeniden yapı-
landırması gerekmektedir. Burada 

önemli olan, belki, öğrencinin salt 
bir alıcı olmasından çok, öğrenen 
sorumluluğunda şekillenen bilgi 
yapılandırmalarının formel yaşan-
tılardaki organizasyonu olmakta-
dır (Mayer, 1992). Çünkü birey, 
yapılandırmacı öğrenme anlayı-
şında bilgiyi etkin olarak arayan ve 
işleyen özgün bir varlıktır (Baba-
doğan, 1995). 

Bu bağlamda yapılandırma-
cı yaklaşım, bilginin zihinde inşa 
edilmesi anlayışıdır. Buna göre öğ-
renci, öğrenmenin merkezi ve ana 
belirleyicisi olmaktadır. Ona göre 
şekillenen veya yapılandırılan bilgi 
ve ortam onun dışından değil, etki-
leşim sonucunda bizzat kendisinin 
yapılandırdığı, dolayısıyla kendi-
sinden olan şeydir. Yapılandırma-
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cı anlayışın özünde, öğrencinin 
kendi öğrenme sistemini kurması 
ve bilgiyi kendi potansiyeline göre 
işlemesi yatmaktadır. Bu nedenle 
öğrencinin öğrenmeyi organize et-
mesi için gerekli yönlendirmelerin 
uzmanca yapılması gerekmektedir. 
Çünkü öğrencinin kendi öğrenme 
sistemini oluşturması ya da belli 
kazanımları kişisel olarak anlam-
landırması, ona sağlanacak temel 
girdilerin organizasyonuna bağlı 
olmaktadır (Disick, 1975). Öğ-
renci, öğrendiklerini bizzat kendi 
yaşantıları ile şekillendirmektedir. 
Yapılandırmacı anlayışta bilgi pasif 
bir biçimde edinilemez ve öğrenci-
ye dışarıdan zorla verilemez. Öğ-
renci, bilgiyi biliş yapılarına aktif 
olarak alır ve önceki bilgileri üze-
rine yapılandırarak gelecek için 
alacağı kararların öncülleri yapar 
(Asan ve Güneş, 2000). 

Yapılandırmacı anlayışın temel 
dayanakları, eğitim psikologları-
nın araştırma ve düşüncelerine 
dayandırılmaktadır. Eğitim psi-
kologlarından Piaget, yapılandır-
macı (constructivist) kavram ve 
yaklaşımını ilk defa ortaya atan 
kişidir. Piaget’in bilişsel gelişim 
ve bilginin oluşumu ile ilgili çalış-
maları dâhilinde gelişen bu anla-
yış, öz itibari ile “öğretmeden çok 
öğrenme” üzerinde durulmasını 
öngörür. Piaget, “insanlar yeni bir 
bilgiyi daha önce sahip oldukları 
eski bilgiye dayandırarak öğre-
nirler” sayıltısından yola çıkarak, 
öğrencinin yeni bir bilgiyi öğre-
nirken, önceden var olan bilgi-
lerle karşılaştırdıktan sonra yeni 
bilgiyi özümsediği, kendine özgü 
olarak yeni bilgi oluşturduğu şek-
linde yorumlamıştır. Öğrencilerin 
daha önceki deneyimlerinden ve 

ön bilgilerinden yararlanarak yeni 
karşılaştıkları durumlara anlam 
verebileceklerini savunan Piaget, 
yeni bir bilginin yaratılma süreci-
ni ise, aktif zihinsel süreçlerle bir 
şekil alan uyumsama ve özümleme 
ile varılan bir sonuç (dengelenme) 
olarak görmektedir. Bu bağlamda, 
kişiye ulaşan her veri, aslında, iş-
lenmesi ve değer katılarak anlam-
landırılması beklenen birer öncül 
niteliğindedir. Kişi bu önbilgiyi, 
kendince anlamlandırıp, düşünce 
sisteminin bir parçası haline getir-
diğinde yeni bilgi üretmiş olur. Bu 
anlayışa göre bilgi, insana ulaşan 
verilerin zihin süzgecinden ge-
çirilerek ona belli bir anlam yük-
lenmesi demektir. Ancak, bu an-
lamsal yüklemeler en başta kişiye 
özgü değerlerle ve ön yaşantılarla 
şekillenmektedir. Yaşam alanı, bu 
şekillerin bir ölçüde sınandığı ve 
pekiştiği bir uygulama profili du-
rumundadır. Bu yönde edinilen 
bilginin anlamlandırılması; kişide 
mevcut olan düşünme ve anlama 
süreçleri ile özümsenen davranış-
ların geliştirilmesi yoluyla oluş-
maktadır. Çünkü çocuk, yaşamı 
boyunca çevresi ile etkileşmekte, 
yeni değerler öğrenmekte ve bun-
lara her gün yeni yeni anlamlar 
katmaktadır. İşte öğrenmenin te-
melini, bu yaşantılarla gelişen, bi-
lişsel çıkarımlarla şekillenen, karşı-
lıklı anlama çabaları oluşturur. Bu 
nedenle bir anlaşma sahası içinde 
hareket ediş, o saha ile ilgili temel 
öğelere tam olarak sahip olmayı 
da beraberinde getirir. Eğitimin 
buradaki görevi; çocuğun, anla-
malarını gözden geçirmesini ve 
uygulama değerlerini sınamasını 
sağlamak ya da başka bir ifade ile 
olasılıklı düşünebilmesini öğrete-
bilmektir. 

Yapılandırmacı Anlayışa 
Göre Öğrenme Nasıl 
Yönetilir? 

Öğretimsel yönlendirmelerde 
sınıfa uygun bir yolun belirlenme-
si ve belli bir öğrenme disiplininin 
oluşturulması kaçınılmaz bir ge-
rekliliktir. Bu öğretim standartları, 
öğretmenin grubun öğrenme akı-
şına bağlı olarak tasarladığı genel 
yapıya göre bir hal alır. Bireysel ça-
balar arasındaki farkı sınamaya dö-
nük yaklaşım, bireysel potansiyel 
içindeki ilerleyişi göz ardı edebilir. 
Bu nedenle yapılacak planlamala-
rın ve içerik düzenlemelerinin ki-
şiye uygun hale getirilmesi sonucu 
oluşacak ilerlemeler test edilmeli-
dir. Öğrencinin gruplara adaptas-
yonu, aynı zamanda, bilişsel süreç-
lerdeki bilgi işleme sonucu oluşan 
öğrenmelere uyumunu da berabe-
rinde getirir. Öğretmenin ulaşmak 
istediği sonuçlar, genel durum iti-
bari ile öğrencinin varmak istediği 
sonuçlar ile örtüşebilmelidir. 

Öğretmenlerin sınıf içindeki ve 
dışındaki genel durum anlayışı, 
öğretmedeki başarıyı etkileyen en 
kritik faktördür. Öğretmenler, ba-
şarıyı kişisel terimleri ile tarif eder-
ler ve onu kişisel dayanakları ve ye-
tenekleri ile ilgili olarak görürler. 
Kişisel bakış açısından algılanan 
bu içerik bilgisi, öğrencilere öğ-
retmek için sahip olunan öğrenme 
becerileri ve bilgisi kadar önemli 
olarak görülmez. Bu anlamda, ba-
şarılı öğretmenler, öğrenmeye ola-
nak sağlayan çevre içindeki genel 
durumu tasarlarken, toplumun 
dışındaki genel durumu da anlar-
lar. Çocuk ve toplum anlayışını bil-
me, başarının kalbidir. Fakat sınıf 
çevresinin kontrolünde öğretmen-
lerin hissettiği ilgi çekici okul du-
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rumları, öğretme kalitesi içinde de 
önemli faktörlerdir. Öğretmenle-
rini uzun süreli olarak yitirmeyen 
okullar şanslıdır. Çünkü üç yıldan 
fazla aynı okulda kalmayı seçen 
öğretmen, çevrenin kontrolünü 
daha fazla hisseder ve daha güçlü 
bir imaja sahip olur. Öyle ki, daha 
az memuriyet süresi yapan öğret-
menlerden daha zengin ve ödül 
verici bir tecrübeye sahip olurlar. 
Bu tecrübeyi ise içinde bulunduk-
ları çevreden alırlar. Ortamı ve öğ-
renci deneyimlerini tanımak, eği-
timsel planlamalar ve beklentilerin 
işe vuruk olarak programlanması-
nı arttırmaktadır (Adams; Hamm, 
1994).

Öğrenci deneyimlerine daya-
narak oluşturulan sınıf pratikleri, 
sunulan içeriğin ve öğretimsel et-
kinliklerin kişisel işlem basamakla-
rındaki yerini belirleme amaçlıdır. 
Ulaşılmak istenen başarı, öğretme-
nin sınıfını ve her bir öğrenciyi bu 
değişkenlere göre iyi bir şekilde 
tanıması ve çevreye uyum sürecin-
deki yerini belirlemesi ile gerçekle-
şir. Tüm etkilenim sahası ile şekil-
lenen içeriksel yaşantılar, bilginin 
işlenme yollarını da belirlemekte 
ve olası öğrenme ihtiyaçlarının yö-
nünü ortaya çıkarabilmektedir. 

Yapılandırmacı Sınıf 
Yönetimi 

Sınıf yönetimi; sınıf kurallarının 
uyumla idaresi ve gerekli çevrenin 
oluşturulabilmesi için bu kuralla-
rın öğrenme düzeninin bir kolu 
olarak öğrencilere benimsetilme-
siyle insan ve zaman kaynakları-
nın yararlı bir şekilde yönetimidir. 
Sınıf yönetim kararları, eğitimde 
kalite ve sürekliliği sağlayıcı iyi bir 
öğretime bağlıdır. 

Sınıfın yönetilmesi ve ortamın 
oluşturulması konusunda öğret-
men; sınıfta nasıl davranılacağını 
göstermeli, öğrenen farkındalığı-
nı sağlamalıdır. Sınıf ortamında 
öğretmen; özendirici bir mekân 
hazırlamalı, düşünmeyi sağlayıcı 
geniş açılı sorular sormalı ve ce-
vapları sabırla beklemeli, tarafsız 
olmalı, öğrenci fikir ve düşünce-
lerini önemsemeli, acele etmeden 
planlı hareket etmelidir. Yapılan 
araştırmalarda, öğrencilerle ilgile-
nen, iyi diyalog kuran, problemle-
rine ortak olan, dostça davranan, 
her türlü başarıyı takdir eden ve 
sevgisini çok boyutlu ifade eden 
öğretmenler en beğenilen öğret-
men tipini oluşturmaktadır. Hoş-
görülü olma, öğrencileri anlama, 
onlara değer verme öğrencilerce 
tercih edilen davranışlardır. Bu-
nun için öğretmen, öğretim sis-
temi içinde pek çok öğeye dikkat 
ederek hareket etmelidir. Aşağıda-
ki öğrenmeyi doğrudan etkileyen 
altı yönetim stratejisi, öğretmenin 
sınıfa daha çok odaklanmasına 
yardımcı olacak ve öğrenmeye 
daha çok zaman sağlayacaktır. Öğ-
renme disiplininin kazanılması ve 
davranış problemlerine karşı en 
etkili faktör, öğretmenin sistemli 
ve kararlı bir şekilde hareket etme-
sidir. Bunun için; 

1- Sınıfta hareketli olunmalıdır. 
Çünkü sınıfta öğretmenin 
hareketliliği, işleyen öğren-
me yaşantılarının devamlılığı 
açısından, oldukça önemlidir. 
Öğretmenin öğrencilerinin 
bizzat yanında olarak onların 
öğrenmelerini destekleme-
si, öğrencilerin öğretmenine 
kendini daha iyi ve daha ra-

hat ifade etmesini sağlamak-
tadır. Öğretmen desteği ile 
bütünleşen bilgi, öğrenci için 
artık daha akıcı bir hale gel-
miştir. 

2- Öğrenciye akademik yaşantı-
ların yanında sosyal beceriler 
de öğretilmelidir. Bunun için 
de, öğrencilerin sosyal bece-
rileri öğrenmesinde işbirliği 
içine girebileceği derslerin 
planlanması gerekmektedir. 
Sosyal beceriler, programın 
içinde ve dışında öğrencilere 
davranış olarak sunulmalıdır. 
Bu yol, öğrencilerin daha çok 
sınıf ortamına uyumunu sağ-
layacaktır. 

3- Sınıf ortamında sürekli iyi 
davranışlar sergilenmelidir. 
İyi niyetle yapılan işlerde tüm 
duyguların daima iyi olduğu 
imajı öğrenciye yansıtılmalı-
dır. Öğrenciler, kendilerine 
karşı açık, tarafsız ve samimi 
olan öğretmene karşı sempati 
beslerler. Öğretmen, öğren-
cilerin akademik öğrenmeler 
dışında gelişigüzel davranışla-
rından çok, planlı yaşantılarla 
bizzat yaptıklarından zevk al-
malarını sağlamalıdır. 

4- Kişisel davranışlar her zaman 
itaatsizlik olarak düşünülme-
melidir. Önemli olan duygusal 
bağlılıktır. Tüm iyi niyetli fi-
kirler yarar sağlar. Öğretmen 
için önemli olan, öğrencilerin 
sınıftaki öğrenme ortamından 
mutlu olarak bahsetmeleridir. 
Kişisel hiçbir olumsuzluk, ne-
densellik boyutunun dışında 
ele alınmamalı ve çocuklar 
yaş gruplarından bağımsız 
değerlendirilmemelidir. 
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5- Sınıfta oluşan disiplin prob-
lemlerinin nedenleri araştı-
rılmalıdır. Aslında tüm prob-
lemler analiz edilmelidir. 
Düşünmesi, sorgulaması, açı-
lımı yapılamayan hiçbir fikir, 
kişisel anlamda tam anlamıyla 
kabul edilebilirlik özelliklerini 
taşıyamaz. 

6- Öğrenciye her zaman sorum-
luluk verilmeli ve her koşulda 
güvenilmelidir. Öğrencilerin 
öğrenmesinde ve disiplininde 
onlara güvenmenin yeri çok 
büyüktür. Öğrenciye güven 
sinyallerinin verilmesi öğren-
me işbirliğine ve öğrenmeye 
önemli katkılar getirir. 

Öğrenciler sınıf içinde sosyal 
hayatın bir örneğini yaşarlar. Öğ-
retmenin görevi; öğrencileri grup 
içinde yaşamaya alıştırmak ve top-
luma hazırlamaktır. Öğrenciler 
bu ortamda, çoğu zaman, pek çok 
gerilimi kendilerinde hissedebilir-
ler. Bu gerilim, istenmeyen bazı 
davranışların oluşumunu berabe-
rinde getirebilir. İstenmeyen dav-
ranışa neden olan bu çatışma hal-
leri, öğrenme disiplinin de sekteye 
uğramasına neden olur. Sınıf yö-
netiminin belki de en önemli nok-
tası; istenmeyen davranışlar gibi 
pek çok değişkenin de öğrenme 
yaşantıları ile birlikte yönetilmesi 
zorunluluğunun olmasıdır. Çünkü 
istenmeyen davranışlar; öğretme-
nin, öğrencinin, öğrenme ortamı-
nın, yöntemin, akranların, sosyo-
psikolojik çevrenin ve etkileşimli 
kişilik niteliklerinin etkisi altında 
gelişmektedir. 

Öğretmenin meslek bilgisini 
uygulayabilmesi, istediği teknik 
ve metodu geliştirebilmesi, düzen-

lediği plana göre dersi işleyebil-
mesi hem kendisini hem de sınıfı 
memnun edecek bir sınıf yönetim 
stratejisine bağlıdır. Yapılandır-
macı yönetmen olarak tarif edilen 
öğretmen, bu anlamda, grupların 
eğitim amaçlarına ulaşmaları için 
davranışlarını kontrol altına al-
makta ve hem öğrenmeleri hem 
de sınıfı, her seferinde, yeniden 
yapılandırmaktadır. Bu da, sınıfta 
öğrenciyi severek, kişiliklere kar-
şılıklı olarak saygı duyarak sağla-
nabilir. Öğrencinin hatalarıyla da 
öğrenebileceği unutulmamalıdır. 
Eğitim, çocuğun hiçbir şekilde 
hata yapmasını önlemek değil, bu 
hatalardan ders almasını da sağla-
maktır. 

Geleneksel anlamda algılanan 
sınıf yönetimi ise; çoğu zaman fi-
ziksel yaptırımlarla özdeşleşen, 
öğrencilerin ilgi ve isteklerini bas-
kı altında tutan, onları korkutarak 
kontrol eden, katı kuralları olan, 
daimi sessizliğe, tek düze bir yapı-
lanmaya ve pasifliğe önem veren, 
bunun yanında öğretmence sub-
jektif değerlendirmelerle yönlen-
dirilen bir sistemdir. 

Yapılandırmacı sınıf yönetimi; 
öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarını 
yakından takip eden, problem ve 
arzularına rehberlik eden, benim-
sediği davranış normlarına önem 
veren, çalışkanlık, işbirliği ve yar-
dımlaşmayı destekleyen, olumlu 
davranışları teşvik eden, öğret-
men ile öğrenci iletişimine inanan 
yapıcı bir sistemdir. Aynı zamanda 
gerçekleştirilmesi en kolay sistem-
dir. Sevgi ile yapılan ya da yaptı-
rılan her şey, doğrudan denetim 
altına alma ile girişilen her etkin-
likten daha güçlüdür. İletişimle 
ve anlayışla aşılamayacak hiçbir 

sorun yoktur. Bu nedenle her öğ-
retmen; sınıfta yönetsel hâkimiyeti 
sağlamada ve yürütmede yaratıcı 
çözüm stratejileri geliştirmelidir. 
Şöyle ki; 

1- İlk olarak öğrenciyle konu-
şulmalı, ortak çözüm yolları 
aranmaya çalışılmalıdır. 

2- Sergilenen davranışların nite-
liği, çevresel duruma göre de-
ğerlendirilmeli, düzenleme-
ler zamana, öğrenciye ve sınıf 
ortamına göre yapılmalıdır. 

3- Davranışların arzu edilen çö-
zümü, karşılıklı saygı ve sevgi 
içinde yapılmalı, asla suçla-
maya yönelik olmamalıdır. 

4- Öğrenciye ek zaman tanın-
malı, öğrenciler kendilerini 
ifade etmek için cesaretlen-
dirilmeli, doğru davranışlar 
her koşulda motive edilmeli 
ve doğrudan hiçbir zorlama-
ya başvurulmamalıdır.

Sonuç itibariyle; yapılandır-
macı bir anlayışla değişen müfre-
dat sisteminin, sınıf yönetimini de 
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farklılaştırması kaçınılmazdır. De-
ğişen; geleneksel anlayışlar ve bu 
anlayışları besler durumundaki alt 
değişkenlerdir. Bu nedenle, sınıf 
yönetimi gibi pek çok önemli de-
ğişken de yeni anlayışlara uygun 
bir şekilde planlanmayı ve yürü-
tülmeyi beklemektedir.

Yapılandırmacılıkta 
Öğretmenlerin 
Öğretimsellik Fonksiyonu 

Öğrenme ve öğretme ortamının 
en önemli değişkeni öğretmendir.
Meslek olarak öğretmenlik, insan 
yetiştirme ve insan kazanma mesle-
ği olduğundan insan kazanmanın 
ancak karşı tarafın kalbine girmek 
ve bunun da sadece sevgi yoluyla 
olacağına inancı her öğretmen-
de mutlaka bulunmaktadır. Buna 
meslek sevgisi ya da pedagojik 
sevgi denir. Öğretmen, öğrencinin 
zihnini doyurabildiği kadar ruhu-
nu da doyurabilmelidir. Çünkü 
öğrencinin bilgi edinmesi kadar, 
öğretmeni tarafından şahsiyetine 
saygı gösterilmesine, güvenilmesi-
ne de ihtiyacı vardır. 

Bunu yanında öğretmen de, 
öğrenciyi okula salt bilgi almak 
için gelmiş, programda belirtilen 
davranışları almaya hazır bir var-
lık olarak görmemelidir. Öğrenci 
yapı olarak istediğini öğrenir, be-
nimsediği davranışı da alışkanlık 
haline getirerek uygular. Öğret-
menin asli görevi; öğrenmeyi bi-
reysel boyutta düşünerek hangi 
öğrencinin neye ihtiyacı olduğunu 
saptamak ve buna uygun stratejiyi 
seçmektir. Aslında öğrenci için yo-
ğunlaştırılmış çevre olarak kabul 
edebileceğimiz okul, öğrencilerin 
bu durumlarına uyarlanacak for-

müllerin ana mekânıdır. Bunun 
için öğretmen, mekândan bağım-
sız olarak, 1- ne yaptığı ile öğren-
cinin neyi öğrendiği arasındaki 
nedensel ilişkiyi kavrayabilmeli, 
2- öğrenciye etki eden davranışları 
objektif olarak gözlemleyebilme-
li, 3- öğrencilerin niteliklerini iyi 
analiz ederek öğrenme yaklaşım-
larını kişileştirmeli, 4- davranışla-
rıyla öğrencilere yeterli ve uygun 
ortam düzenleyerek öğrenmeye 
uygun davranışları kazanmalarına 
yardımcı olmalıdır. 

Öğretmenler, sadece öğrenci-
lere karşı sergiledikleri tutumlarla 
öğrenci kişiliklerini değil, eğitim-
öğretim yaşantılarını da etkile-
mektedirler. Öğretmen; okulda şe-
killenen formel bilgilerin yanında 
kişinin psiko-sosyal düzeyini etki-
leyecek olan toplumsal değerler 
üzerine kurulmuş soyut önemli 
bazı olguları da yine bu ortamda 
verir ve sınar. Öğrencinin zihinsel 
ve toplumsal uyumu, onun akade-
mik gelişiminde önemli etkilerde 
bulunan değişkenlerdir. Öğret-
men bu anlamda, bireyler arası 
gelişim ve sosyo-kültürel farklılık-
ları görebilmelidir. Bunun için de, 
öğrenci ve çevresine karşı sorum-
lu olma, meslek bilgisinde yeterli 
olma, uzmanlığının sınırlarını bil-
me, zamanını verimli bir şekilde 
kullanma, uygun öğretimsel tek-
nikleri kullanma, bireysel farklı-
lıklara dikkat etme, bilgiyi birçok 
kanalla aktarabilme, bilgiye ulaş-
ma yollarını çeşitlendirme, ölçme 
ve değerlendirmede yansız olma, 
öğrenci haklarını koruma, sorum-
lu olma, toplumun örf ve adetle-
rine, değerlerine saygılı olma, ör-
nek olma gibi değerler sayılabilir. 
Öğretmen, yalnız bilgi ve beceri 

kazandırmakla kalmaz, bireyin 
belli konularda olumlu tutum ka-
zanmasına da sebep olur. Bilgiyi, 
öğrencinin kendini gerçekleştirme 
sürecinde kullanmasına yardımcı 
olur (Kulaksızoğlu, 2003).

Yapılandırmacı Sınıf 
Kuralları ve Çatışma 
Yönetimi 

Sınıftaki bütün etkinliklerin 
belli bir kural ya da kurallarla ger-
çekleşmesi beklenir. Özellikle hem 
akademik hem de sosyal ilişkilerin 
sağlıklı ve etkili bir şekilde yürü-
mesi için oluşturulan düzenleme-
lere kural diyebiliriz. Ancak kuralı 
sadece sınıfta disiplin bağlamında 
yapılması istenen ya da istenme-
yen davranışların yönetimi olarak 
düşünmemeliyiz. Kurallar, sınıfta 
eğitim yaşantılarının amaçlarına 
yönelik karar dizgeleridir. Kural-
lar, kesinlikle sabit, değişmez dav-
ranış kalıpları olarak görülmeme-
lidirler. Eğer sınıfta oluşturulan 
öğrenme yaşantılarının ve bunları 
organize eden yapının sabit kalma-
sı söz konusu değilse, kurallarda, 
kurulacak yeni yapılarla değişim 
aracı olarak yerini almalıdır. Bu 
yüzden kurallar bir amaç değil, 
bir araçtır. Kuralların işe yaraya-
bilmesi için, öğrenme ortamına, 
öğrenciye, gruba ve zamana göre 
esnekliklere sahip olabilmesi ve 
mevcut duruma uydurulması ge-
rekmektedir. 

Sınıf kurallarını yapılandırıcı 
bir ifade ile kullanmak, kuralla-
rı aslında öğrenci ve öğretmenin 
ortak dili haline getirmektir. Ku-
ral, yapılması ya da yapılmaması 
gerekenlerin belirlenmesi değil, 
beklenti ile uzlaşıların bir dönem 
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boyunca planlanmasıdır. Bu ba-
kımdan kuralları öğretmenin tek 
elinden alıp, öğrenme değişken-
lerinin ortak algı, beklenti ve sü-
reç içindeki durumlarına göre 
yapılandırmalıyız. Kuralların bu 
anlamdaki etkinliği, katılımcı öğe-
lerin karar sürecindeki dinamikle-
rine göre şekillenmesi ve kuralların 
ileriye dönük işlemesinde öğrenen 
sorumluluğunu arttırmasıdır. 

Bu yüzden kuralların belirlen-
mesinde, esnek yapılandırılmış ve 
değişmez kalıpları olmayan de-
mokratik bir karar sürecinin oluş-
turulması gereklidir. Bu süreci de 
sadece öğretmen değil, tüm sınıfın 
katılımı belirleyecektir. Öğretme-
nin koyulacak kurallardaki fonk-
siyonu, kuralın gerekliliğinin öğ-
rencilerce algılanmasını sağlamak 
ve kurallara uyumun önemini an-
latmaktır. 

Sınıf kuralları, yapılacak her 
türlü sınıf etkinliklerinin herkesçe 
bilinmesi, planlanması ve uygulan-
ması ile işler hale gelir. Bu, genel 
düzeni ifade eder. Uygulama kri-
terlerini realize ederek, yaşanacak 
karmaşıklığın önüne geçer. En be-
lirleyici, sınırlayıcı kurallar kapsa-
yıcılık açısından tüm öğrencilerin 
uyması zorunlu olduğu genel ku-
rallardır. Bunlar, sınıfa giriş-çıkış 
kuralları vb. gibi eğitimin olmazsa 
olmazlarıdır. Genel kurallara uyul-
ması, daha iyi bir eğitim öğretim 
çalışmalarının temel öncülü ola-
rak kabul edilir. İnisiyatif olarak 
esneklik düzeyi çok azdır. Kişi-
ye özel günlük görevlerin yerine 
getirilmesi için geliştirilmiş olan 
standart işlere ise özel kural denir. 
Tekil olarak bireyi bağlar. Bireysel 
sorumluluğu gerektirir. Özellikle 
öğrenme sorumluluğunu öğrenci-

ye veren yapılandırmacı anlayışta, 
özel kuralların niteliği ve kapsamı 
çok önem taşımaktadır. Daha çok 
etki alanı açısından grubu ve kişi-
yi bağlayan bu kurallar, öğrenenin 
öğrenme ve davranış sorumlulu-
ğunu belirleyen kurallardır. Bütün 
kurallar, mantıklı ve işlevsel olma-
lı, öğrencilere hoş bir şekilde an-
latılmalıdır. Özellikle, kurallar asla 
değişmez mutlak döngüler olarak 
görülmemeli ve öğrenciler bu ku-
rallarla kategorize edilmemelidir. 
Sınıfta kuralların uygulanması ya 
da yeni kurallara açıklık, daima 
öğretmen ve öğrenci arasındaki 
empatik iletişim sürecine dayandı-
rılmalıdır. 

Sonuç 

Değişimin en büyük gücü eği-
timdir. Eğitim; insanın bireysel ve 
sosyal yönlerden başarıya ulaşma-
sında; barış, özgürlük, sosyal ada-
let ve evrensel bütünlük ideallerine 
erişmesinde temel araçtır. Bundan 
dolayı eğitimde bireysel, ulusal ve 
küresel boyutlarda sürekli bir de-
ğişim ve gelişim sağlamak gerek-
lidir. Çünkü bilginin güç olarak 
görüldüğü çağımızda evrensel de-
ğişim ve gelişimin temel boyutunu 
eğitim oluşturmaktadır. 

Bu nedenle de bilgi toplumu 
olma çabasındaki toplumların he-
defi; eğitimin tüm yönleri ile ele 
alınıp değerlendirilmesi ve bu 
yöndeki ilerlemelerin bütünlen-
mesi olmaktadır. 

Eğitimde, öğrenene ve öğren-
melere odaklanmak bu yüzden 
çok önemlidir. Çünkü eğitimin 
çıktısı aynı zamanda girdisi de ol-
maktadır. Bizler eğitim adına yap-
tığımız şeylerin geri dönüşümlü 

olduğunu ve her eğitimsel ürünün 
bir sonrakini etkilediğini unutma-
malıyız. 

Değişmeyen tek şey değişimdir. 
İstenen yöndeki değişime diren-
mek gelişimi engellemektir. 
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Giriş

Aslında epistemolojik (bilgi fel-
sefesi) bir kuram olan yapılandır-
macılık, günümüzde bir bilgi ve 
öğrenme yaklaşımı olarak eğitim 
sahasında gündemin üst sıralarına 
yerleşmiş bulunmaktadır. Özellik-
le 1980’lerden sonra, gelişmiş ül-
kelerde gittikçe daha fazla rağbet 
gören yapılandırmacılık, 2004 yılı 
Yeni İlköğretim Programlarının 
(YİP) yapılandırmacılığa göre ge-
liştirilmiş olmasıyla, ülkemizde 
de önem kazanmaya başlamıştır. 
Buna paralel olarak yapılandır-
macılık konusu ilgili kamuoyunda 
sıkça tartışılır olmuştur. 

Temelde bir felsefi akım ve 
bilme kuramı (Açıkgöz, 2003) 
olan yapılandırmacılığın kökleri 
Sokrates’e kadar dayandırılmak-

tadır (Glasersfeld, 1995, Akt: Ekiz, 
2006). Başta felsefe, antropoloji 
ve psikoloji gibi çeşitli bilimlerin 
bulgularından yararlanan ve bu 
özelliği ile adeta bir “kuramlar 
bütünü” görüntüsü sergileyen ya-
pılandırmacılık, Kant’tan da izler 
taşımaktadır (Fer ve Cırık, 2007: 
39; Yurdakul, 2005: 40). Yapılan-
dırmacılık, özünde bir bilme kura-
mı olsa da, öğrenmeye ilişkin yol 
gösterici özelliğinden dolayı günü-
müzde “öğrenme kuramı” olarak 
kabul edilmektedir (Kindsvatter, 
Wilen ve Ishler, 1996, Akt: Yaşar 
1998; Demirel, 2008). 

Yapılandırmacılığı benimse-
yen ilk eğitimcinin 18. yüzyılda 
İtalya’da yaşayan Giambattista Vico 
olduğu ileri sürülmektedir (Duffy 
ve Cunningham, 1996, Akt: Yaşar, 
1998). Yapılandırmacılığın geliş-

mesi, 20. yüzyılın ikinci yarısında 
öne çıkan Piaget, Vygotsky, Bru-
ner, Ausubel ve Von Glasersfeld 
gibi araştırmacıların çalışmaları so-
nucunda gerçekleşmiştir (Açıkgöz, 
2003: 60). Yapılandırmacılığın eği-
timde uygulamaları etkilemesi ise 
1980’li yıllara rastlar. Nitekim ya-
pılandırmacı öğrenme yaklaşımı 
ilk kez 1989 yılında İngiltere’de 
uygulamaya konulmuştur. Buko-
va-Güzel ve Alkan’ın (2005: 387) 
aktardığına göre, yapılandırma-
cılık, günümüzde ABD, Alman-
ya, Tayvan, İspanya, Avustralya, 
Kanada, İsrail, Yeni Zelanda gibi 
birçok ülkede yaygın olarak uygu-
lanmaktadır. Bu ülkelere biraz geç 
de olsa 2005–2006 eğitim-öğretim 
yılından itibaren Türkiye de katıl-
mış bulunmaktadır. 



2010 / Yıl: 6 Sayı: 16
Ocak-Şubat-Mart

17

Yapılandırmacılıkta 
Öğrenme

Yapılandırmacı kurama göre 
öğrenme, bireyin zihninde oluşan 
bir iç süreçtir. 

Birey, dış uyaranların edilgen 
bir alıcısı olmayıp, onların özüm-
leyicisi ve davranışların aktif oluş-
turucusudur (Fidan, 1986, Akt: 
Yaşar, 1998). Başka bir tanımla, ya-
pılandırmacılıkta öğrenme, birey-
sel bilişte oluşan öznel anlamların 
sosyo-kültürel bağlamda özneler 
arası süreçlerle yeniden oluşturul-
masıdır (Yurdakul, 2005: 40). 

Yapılandırmacılıkta öğrenme, 
sonuç değil, süreçtir. Bilgiler insan 
zihnine aynen taşınarak depolan-
maz. İnsan zihni tüm bilgilerin 
depolandığı boş bir depo değil-
dir. Öğrenme, kişisel özelliklere 
göre öğrenenlerin düşüncelerin-
den anlamlar oluşturmalarıdır. 
Bir anlamda öğrenme, yeni bilgi 
ile eski bilgi ve deneyim arasında 
ilişki kurarak anlamı yapılandırma 
sürecidir. Öğrenenler, öğrenilecek 
öğeleri daha önce öğrendikleriyle 
zihinlerinde ilişkilendirerek ya-
pılandırırlar. Bu süreçte, öğrene-
nin sahip olduğu deneyim, bilgi, 
inanç ve beklentileri önemli rol 
oynar. Bu durumda öğrenme sü-
reci, daha önce kazanılmış bilginin 
ortaya çıkarılma süreci ve öğrenci-
lerin yeni bilgi ile aktif olarak iliş-
ki içinde olmalarını sağlayan bir 
etkinlik olmaktadır (Fer ve Cırık, 
2007; Atay, 2003; Yaşar, 1998).

Fox (2001, Akt: Fer ve Cırık, 
2007), yapılandırmacı anlayışa 
göre öğrenme ve bilginin özellik-
lerini şöyle açıklar:

Öğrenme, aktif bir süreçtir.• 

Bilgi, öğrenci tarafından pasif • 
olarak alınmaz; yapılandırılır.

Bilgi k• eşfedilmez; yaratılır.

Bilgi kişisel duruma özgüdür.• 

Bilgi sosyal bağlamda yapılan-• 
dırılır.

Öğrenme, dünyayı anlamlan-• 
dırma sürecidir.

Öğrenme, öğrencinin çözeceği; • 
anlamlı, açık-uçlu, çözümü güç 
problemler gerektirir.

Yapılandırmacılığın 
Konumu ve 
Sınıflandırılması 

Yapılandırmacılığı tam olarak 
anlayabilmek için, onun bilinen 
kuramlara göre konuşlandığı po-
zisyonu bilmek önemlidir. Konu 
bu perspektiften ele alınınca, yapı-
landırmacılığın pozitivizm ve dav-
ranışçı psikolojinin karşısında yer 
aldığı ve ilerlemeci felsefe ile post-
modernizme daha yakın durduğu 
söylenebilir. Buna göre, pozitiviz-
min öğrenme yaklaşımı davranışçı-
lık ise, postmodernizmin öğrenme 
yaklaşımı da yapılandırmacılıktır 
denilebilir. Yurdakul (2005: 39-40) 
yapılandırmacılığın bu konumunu 
şu şekilde açıklamaktadır: “Dav-
ranışçılık ve bilgi işlem kuramları 
pozitivist; yapılandırmacılık ise 
pozitivizm ötesi paradigmanın 
ürünüdür.” 

Konu epistemolojik zeminde 
ele alındığında, yapılandırmacılı-
ğın nesnel bilgi anlayışından ziya-
de, öznel veya kısmen öznel bilgi 
anlayışına daha yakın olduğu söy-
lenebilir. Fer ve Cırık (2007: 31-
51), yapılandırmacılığın nesnelliği 
bütünüyle reddetmediğini belirte-
rek konuyu şu şekilde dile getir-
mektedirler:

Yapılandırmacı anlayış, özünde 
öğrencilerin öznel olarak anlamı 
yapılandırmaları üzerine odaklan-
masına rağmen; sanıldığının aksi-
ne, yapılandırmacı öğrenme, dış 
gerçeği ya da dış dünyayı reddet-
mez ama dış gerçeğe ulaşmadaki 
tek tip yolu ve gerçeği reddeder. 
Radikal yapılandırmacı olan Gla-
sersfeld (1995:6) ve onun gibiler, 
gerçek dünyanın asla tam olarak 
temsil edilemeyeceğini, dolayısıyla 
her zaman ve her açıdan geçerli 
bir bilginin var olamayacağını sa-
vunurlar.

Yapılandırmacılığın 
Sınıflandırılması 

Literatürde on sekiz yapılan-
dırmacılık türüne rastlanmakta-
dır. Burada, Fer ve Cırık (2007) ile 
Demirel’in (2008:18-20) sınıflan-
dırmaları birleştirilerek verilmiş-
tir. 

1) Bireysel Yapılandırmacılık

a) Bilişsel Yapılandırmacılık: 
Piaget’in görüşlerine dayalı, nes-
nel anlayış. Öğrenmede geçmiş 
yaşantılar önemlidir.

b) Radikal Yapılandırmacılık: 
Glasersfeld’in düşüncelerine daya-
lı, öznel anlayış. Birey, bilgiyi etkin 
şekilde kendisi oluşturur. 

2) Sosyal (Sosyo-Kültürel) 
Yapılandırmacılık: Vygotsky ve 
Dewey’nin görüşlerine dayalı 
olup, nesnel ve öznel anlayışların 
orta noktasını temsil eder. Öğren-
mede kültür ve dil önemlidir. 

Savaş (2007: 523), Murphy, 
Selinger, Bourne ve Briggs’ten 
(1995) aktararak yukarıdaki sınıf-
lamalara “kültürel yapılandırmacı-
lık” ve “eleştirel yapılandırmacılık” 
gibi iki boyut daha eklemektedir. 
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Yapılandırmacı Öğretmen 

Yapılandırmacılıkta öğretme-
nin yapması gereken, öğrenci ile 
eğitim programı arasında aracılık 
etmektir (Açıkgöz, 2003: 65). Böy-
lece öğretmenin geleneksel bilgi 
aktarma ve sınıfı kontrol rolleri, 
yerini ortam hazırlama, rehberlik 
ve öğrenmeyi kolaylaştırmaya bı-
rakır. Yapılandırmacı anlayışta sı-
nıfın odağı, öğrencinin bilgi yapı-
landırması olduğu için, öğretmen 
merkezli sınıf anlayışı, yerini öğre-
nen merkezli sınıfa bırakır. Burada 
öğrenciler, geleneksel anlayıştaki 
gibi sessizleştirilerek ve zihinleri 
ele geçirilerek, nesnel bilgilere bo-
yun eğmeye zorlanmazlar (DeLas-
hmutt ve Braund,1996). Aksine 
öğrencilere, bilgilerini oluştura-
cakları fırsatlar tanınır. 

Demirel (2008: 22), yapılan-
dırmacı öğretmeni “açık fikirli, 
çağdaş, kendini yenileyebilen, bi-
reysel farklılıkları dikkate alan, 
uygun öğrenme yaşantıları sağla-
yan ve öğrenenle birlikte öğrenen 
kişi” şeklinde tanımlarken; Fer ve 
Cırık (2007: 48) ise, “öznel anlayış 
çerçevesinde yer alan yapılandır-
macılığı içselleştirme ve öğrenme 
ortamlarını buna göre düzenle-
yebilme” rollerini öne çıkarmak-
tadırlar. Buna göre, pozitivist an-
layışı benimsemiş bir öğretmenin 
uygulamada yapılandırmacı roller 
sergilemesi beklenmemelidir. 

Yaşar (1998), yabancı yazar-
lardan aktarmalara dayalı olarak, 
yapılandırmacı öğretmenin, sınıfta 
işbirliği ve etkileşimi kolaylaştırıcı 
tutum ve davranışlar sergileme-
si gerektiğini ifade eder. Bunun 
için öğretmen, öğrencilere, cevabı 
“evet/hayır” olan sorular yerine, 
“nasıl bu sonuca ulaştınız?” gibi so-

rular yöneltmeli ve onların birey-
sel farklılıklarına uygun seçenekler 
sunarak, kendi kararını kendisinin 
oluşturmasına yardımcı olmalıdır. 

Yapılandırmacılık konusunda 
önemli bir yere sahip olan Brooks 
ve Brooks (1993, Akt: Karakaya, 
2001:113-114), yapılandırmacı öğ-
retmen rollerini şu şekilde sırala-
maktadırlar: 

Öğrenci özerkliğini (otonomisi-• 
ni) kabul eder ve destekler. 

Organize ile birlikte, ilk kay-• 
nakları, fiziksel materyalleri ve 
özellikle etkileşimi kullanır.

Çalışmaları şekillendirmede ya-• 
pılandırmacı terminolojiyi kul-
lanır.

Öğrencilerin dersleri yürütme-• 
lerine ve stratejileri değiştirme-
lerine izin verir. 

Kavramları öğrencilerle paylaş-• 
madan önce, öğrenci anlayışları 
üzerinde araştırma yapar.

Öğrencilerin öğretmen ile işbir-• 
liği ve diyalog içinde olmalarını 
teşvik eder. 

Açık sorular sorarak öğrencile-• 
rin düşüncelerini derinleştirir.

Sorunları ortaya koyduktan • 
sonra bekleme süresi verir. 

Öğrenci cevaplarını bir araya • 
toplar. Böylece öğrenci hatasını 
anlar, anlamları yeniden değer-
lendirir ve anlayışını yapılandı-
rır.

Öğrenci fikirlerindeki çelişki-• 
leri ortaya çıkaracak deney ve 
tartışmalar oluşturur. Böylece 
öğrenciler yeni anlayışlar edi-
nirler.

Yapılandırmacı Yaklaşımda 
Öğrencinin (Öğrenenin) 
Rolü

Yapılandırmacı öğretim süre-
cinde, öğretmene süreci düzen-
leme, yönlendirme ve rehberlik 
rolleri verilirken, öğrenmenin so-
rumluluğu büyük ölçüde öğrenci-
ye (öğretmenle birlikte) verilmiştir. 
Bu bakımdan yapılandırmacı öğ-
renme, öğrencinin kendi yetenek-
leri, güdüleri, tutumu ve tecrübe-
lerinden edindikleri ile oluşan bir 
karar verme sürecidir (Acat, 2009; 
Şaşan, 2002). Dolayısıyla öğrenen, 
kendi öğrenmesinden sorumlu bi-
risi olarak, öğretme-öğrenme sü-
recinin pasif bir alıcısı değil, aktif 
bir ögesi konumundadır. 

Öğrenci bu süreçte, kendisine 
sunulanı aynen alıp kabul etmek 
yerine, çevresindeki her türlü fırsat 
ve olanaktan yararlanarak (etkile-
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şim ve iletişim yoluyla) bu süreçte 
etkin bir rol alır (Yaşar, 1998). Bu 
aktif rolün gereği olarak öğrenen, 
bilişsel özerkliğini kullanarak eleş-
tirel ve yapıcı sorular sorar, diğer 
öğrencilerle ve öğretmenle iletişim 
kurar ve fikirleri tartışır (Demirel, 
2008: 22). Bu şekilde öğrenen, so-
rularıyla bir taraftan kendi anlam-
larını oluştururken, diğer taraftan 
sınıf arkadaşlarının gelişimine de 
katkıda bulunur. İşbirliğine daya-
lı böyle bir ortamda öğrenen, di-
ğer öğrencileri rakip olarak değil, 
kendisi için kaynak olarak görür 
(Karakaya, 2001:110). 

Yapılandırmacılıkta öğrenenin 
sürece aktif bir biçimde 
katılabilmesi için, uygun 
ortamın hazırlanması tek 
başına yeterli değildir. 
Bunun için, öğrenenin 
bazı kişisel özelliklere 
de sahip olması gerekir. 
Bu özellikler şu şekilde 
ifade edilebilir: Öğrene-
nin; meraklı, girişimci, 
mücadeleci ve sabırlı ol-
ması; kendi kararlarını 
kendisinin alması; ile-
tişim kurabilmesi, eleş-
tirel gözle bakabilme-
si; öğrendiklerini yeni 
ortamlarda kullanmak 
ve uygulamak için her tür fırsatı 
değerlendirmesi (Şentürk, 2009; 
Marlowe ve Page, 1998, Akt: Şa-
şan, 2002; Yaşar, 1998).

Yapılandırmacılık ve transfor-
matif öğrenme anlayışları, “öğren-
cilerin öznel olarak anlamı yapılan-
dırmaları” konusunda paralellik 
gösteren iki kuramdır. Bu çerçe-
vede, yapılandırmacılıkta “aktif 
katılımcı olarak” görülen öğrenen, 
transformatif yaklaşımda “yansıt-
macı katılımcı” olarak ifade edilir. 
Buna göre, transformatif öğrenme 

sürecinde öğrenciler için ön görü-
len roller yapılandırmacılık için de 
söz konusudur. Bu roller şöyle sı-
ralanabilir: 

Sınıf aktivitelerine katılma ve • 
diğer ortaklarla (öğretmen ve 
diğer öğrenciler) empatik ilişki-
ler kurma sorumluluğu.

Eleştirel düşünme, yansıtıcı • 
sohbet ve tartışmalara katılma.

Kendi algı ve duygularıyla ilgili • 
varsayımlarının eleştirel olarak 
farkında olmak.

Etkileşimde bulunduğu içerik-• 
ten seçimler yapmak.

Doğru seçimler yapabilmek • 
için, kendisini tanımak (Glisc-
zinski, 2008; Mezirow, 2003; 
Karpiak, 2000; Taylor, 1998, 
Akt: Akpınar, 2009).

Yapılandırmacı Yaklaşımda 
Öğrenci Velisinin Rolü 

Yapılandırmacı anlayışta öğren-
me, okulda ve okul dışında devam 
eden kesintisiz bir süreçtir. Nite-
kim yapılandırmacı anlayışa dayalı 
YİP çerçevesinde yer alan perfor-

mans görevleri ve proje ödevle-
ri; öğrencilere, okul dışına taşan 
görev ve sorumluluklar da yükle-
mektedir. Bunun amacı, okul dışı 
etkinliklerle aileyi de öğretimin bir 
parçası yapmaktır. Aile katılımı, 
okulun ve eğitimin önemli olduğu 
mesajını vererek, çocuğun okula 
istekli bir biçimde devam etmesi-
ne, benlik saygısının yükselmesi-
ne ve okula yönelik olumlu tutum 
geliştirmesine yardımcı olur (Acat, 
2009). Bu bakımdan velilerin, ço-
cuklarının okul dışı etkinliklerine 
uygun bir şekilde (şekillendirici 
değil, kolaylaştırıcı) katılması, on-
ların kendi anlamlarını oluşturma-

larını (öğrenmelerini) 
olumlu yönde etkiler. 
Dolayısıyla yapılandır-
macı sınıflarda öğrenci 
performansını artırmak 
için, paydaşlardan birisi 
olan öğrenci velisinin, 
okul yöneticisi ve öğret-
menle işbirliği halinde 
bu sürece katılması çok 
önemlidir. 

Şentürk (2009), yapı-
landırmacı anlayışta, öğ-
renci velisinin öğretim 
sürecine dahil olmasını, 
“katılımcı gözlemci” kav-

ramı ile ifade etmektedir. Şentürk 
(2009), velinin bu süreçteki rolle-
rini ise, “yol gösterici, olası çözüm 
yollarını düşündürücü, araştırma-
ya yöneltici, farklı konu/bilgilerle 
bağlantı kurmaya teşvik edici soru-
larla öğrencinin bizzat ödevini ve 
öğrenmesini tamamlamasını sağla-
yıcı sorular sorma” şeklinde sırala-
maktadır. Böylece okul yaşantıları 
ile gerçek hayat durumları arasın-
daki ilişkilerin kuvvetleneceğini 
vurgulamaktadır. 
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Öğrenci velisinin, çocuğunun 
sınıfta olduğu gibi, okul dışında 
(evde) da kendi anlamlarını özgün 
bir biçimde yapılandırmasına des-
tek olabilecek roller sergileyebilme-
si, her şeyden önce, yapılandırma-
cılığı bilmesine ve benimsemesine 
bağlıdır. Dolayısıyla öğrenci veli-
sinin yapılandırmacılık gibi yeni 
anlayışları anlamaya çalışarak, 
bununla çelişen eski rollerinden 
sıyrılıp (çocuğunun ödevlerini biz-
zat yapma, çocuğunun sorularına 
doğrudan evet/hayır şeklinde ce-
vap verme vb.) yeni anlayışa para-
lel rolleri benimsemesi gerekir. 

Sonuç 

Yapılandırmacı yaklaşım, Tür-
kiye gündemine büyük oranda 
YİP çerçevesinde girmiştir. Dolayı-
sıyla MEB, YİP’in temel dayanak-
larından birisi olan yapılandırma-
cılığı, önemli sorunları bünyesinde 
barındıran Türk Eğitim Sistemi 
(TES) için çıkış noktalarından birisi 
olarak görmüş ve bu uğurda ciddi 
para ve emek sarf etmiş ve etmeye 
de devam etmektedir. Bu anlamda 
MEB’in, çağdaş bir TES tesis et-
mek için yapılandırmacılığa (diğer 
yaklaşımlar ve kuramlarla birlikte) 
umut bağladığı söylenebilir. Bu 
noktada biz eğitim çalışanları ile 
eğitimin diğer paydaşlarına (öğ-
renciler, veliler, sendikalar, medya 
vb.) düşen de, MEB’in bu çabala-
rına destek olacak şekilde hareket 
olmalıdır (Tabii ki doğru olduğu 
sürece). Çünkü bu uğurda harca-
nan para, milli sermaye; emek ise, 
sosyal sermayedir. Bunların heba 
olması herkesin kaybıdır. 

Günümüzde yapılandırmacı 
yaklaşım, gelişmiş birçok ülke eği-
tim sistemlerinde yaygın şekilde 
uygulanmakta ve başarılı sonuçlar 
alınmaktadır. Bu çerçevede yapı-

landırmacı yaklaşımın TES’e de 
katkı sağlaması beklenebilir. Ancak 
bunun için, öncelikle öğrenci, öğ-
retmen, okul yöneticisi ve öğrenci 
velilerinin yapılandırmacı yaklaşı-
ma önyargısız bir şekilde yaklaşa-
rak bu kuramı önce anlamaya çalış-
ması ve buna uygun yeni rollerini 
benimseyip, sergilemesi gerekir. 
Fakat başka kültür ve bağlamlarda 
ortaya çıkıp, semirmiş olan diğer 
birçok yeni kuram gibi, yapılandır-
macı anlayışın da eğitimdeki tüm 
sorunlarımızı çözmesini beklemek, 
teslimiyet değilse, safdillik olur. Bu 
noktada eğitim çalışanları, bir ta-
raftan MEB’in çabalarına destek 
olurken, diğer taraftan da, bu tür 
(kökleri dışarıda olan) yeni ku-
ramların sınırları ve sorunlarının 
farkında olması gerekir. Bu gerek-
lilik, eğitim sorunlarımızı çözecek 
alternatif arayışlara açık olma ve 
bu uğurda çaba sarf etme açısın-
dan kritik önemi haizdir. Eğitim 
çalışanları ve bu konuya duyarlı 
kesimlerin, yapılandırmacılık gibi 
“ithal kuramları” uygulamanın ge-
çici çözümler olduğu ve esas çözü-
mün bize (kültürümüze ve mevcut 
gerçeklerimize) uygun ve zamanın 
ruhu ile barışık özgün bir eğitim 
anlayışı kurmak ve çalıştırmak ol-
duğunu hatırdan çıkarmamalıdır. 
Çünkü büyük oranda kültürel bir 
konu olan eğitim konusundaki so-
runlarımızın bir tür “ithal ikame-
sine dayalı” anlayışla model ve ku-
ram ithal ederek çözmek mümkün 
değildir. Çözüm, bize ekonomik 
ve sosyo-kültürel kalkınmada kal-
dıraçlık yapabilecek “bağımsız bir 
eğitim sistemi”dir. 
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Yapılandırmacılık: 
Din Kültürü ve Ahlâk Bilgisi Dersi 

İçin Tehdit mi Yoksa Fırsat mı?*

Giriş

İlk ve ortaöğretim kurumla-
rında diğer derslere paralel ola-
rak uygulamaya konulan yeni Din 
Kültürü ve Ahlâk Bilgisi (DKAB) 
dersi programlarının öncekilere 
göre en dikkat çeken yönlerinden 
biri “yapılandırmacı öğrenme” an-
layışına göre geliştirilmiş olduğu 
iddiasına sahip olmasıdır (İlk ve 
Ortaöğretim DKAB Dersi Öğre-
tim Programı ve Kılavuzu, 2005 ve 
2007). Fakat öğrenmeyle ilgili olan 
bir paradigma değişikliğinin din 
öğretimi alanına da aktarılması ve 
uygulanması anlamına gelen bu 
programın, geliştirme faaliyetinin 
yapılandırmacı öğrenme kuramı 
bakımından yeterince tartışılarak 
gerçekleştirildiğini söylemek güç-
tür. Konuyla ilgili sınırlı sayıdaki 
bazı bilimsel çalışmalara, genelde 
din eğitimi, özelde de DKAB ders-
leri açısından ancak programlar 
uygulamaya konulduktan sonra 
başlanabilmiş olması da bunun 
göstergesi olarak kabul edilebilir. 

Bu yazıyla, çoğumuz için hâlâ 
tam anlamıyla açıklığa kavuşma-
mış olduğunu söyleyebileceğimiz 
bu yeni durum hakkında hem 
bazı katkılarda bulunmak hem de 
tartışma ve araştırmalarda odak-
lanılması gereken noktalara dik-
kat çekmek amaçlanmaktadır. Bu 
çerçevede yazıyla; yapılandırmacı 
öğrenme anlayışının DKAB dersi 

için nasıl bir anlam ifade edebile-
ceği, ders ile ilgili tartışmalar bakı-
mından hangi açılımları yapmaya 
imkân sağlayabileceği, din gibi bir-
takım temel doğruların ve ön ka-
bullerin yoğun olduğu bir alanda 
uygulanmasının ne gibi zorluklar 
oluşturabileceği hususları değer-
lendirilmeye çalışılacaktır.

Söz konusu değerlendirmelere 
geçmeden önce, yapılandırmacı 
öğrenme kuramının din eğitimi 
ve öğretimi bakımından da geçerli 
olabilecek hangi ihtiyaçları karşıla-
mak üzere geliştirildiği ve bu ba-
kımdan önemli sayılabilecek hangi 
temel iddialara sahip olduğu hu-
susuna kısaca göz atmakta yarar 
vardır. 

Yapılandırmacı Öğrenme 
Kuramı ve Temel İddiaları

Bilim ve teknoloji alanındaki 
gelişmeler günümüz insanının ba-
ğımsız öğrenme, problem çözme, 
iletişim becerileri, empati, zor an-
larda isabetli kararlar alıp bunları 
uygulayabilme, yaratıcı düşünme, 
işbirliğine yatkın olma, kendi ken-
dini yönetebilme, eleştirel düşün-
me vb. nitelik ve becerilere sahip 
olmalarını daha önemli ve öncelikli 
hale getirmiştir. Okullarımızda da 
buna uygun olarak söze, anlatıma 
ve ezbere dayalı, öğrencinin genel-
de izleyici konumunda olduğu tek 

yönlü geleneksel öğretme yaklaşı-
mının yerine karşılıklı etkileşimin 
yoğun olduğu, öğrencinin aktif bir 
rol alarak kendisinin öğrendiği bir 
anlayış yerleştirilmeye çalışılmak-
tadır (Parladır, 2005: 35; HÜTF, 
2001: 5). 

Sözü edilen yetenek ve beceri-
lerin geleneksel öğretmen yahut 
konu merkezli ortamlarda geliş-
tirilmesi ve kazanılmasının zorlu-
ğu, bu yaklaşımların terk edilerek 
öğrencilerin ilgi, ihtiyaç ve birey-
sel farklılıklarının dikkate alındığı 
“öğrenci merkezli” yaklaşımların 
benimsenmesi ve uygulanması so-
nucunu doğurmuştur. Öğrenmeyi 
öğrenmenin esas olduğunu, farklı 
zekâlara sahip öğrencilerin farklı 
zaman, tür ve hızda öğrenebilece-
ğini, düşünme becerilerini geliştir-
menin yaratıcı düşünmeyi geliştir-
mek anlamına geldiğini kabul eden 
bu yaklaşımlara göre öğrenmenin 
kalıcı hale gelebilmesi için, zihinsel 
yeteneklerin kullanılmasının yanı 
sıra bu sürecin sorumluluğunun 
taşınması da önemlidir (Açıkgöz 
2003).

Bu tür öğrenme anlayışlarının 
temelinde yapılandırmacı öğrenme 
kuramının yer aldığını söylemek 
yanlış olmayacaktır. Bu kurama 
göre, sahip olduğu yeteneklerinin 
geliştirilebilmesi, bilişsel, duyuşsal 
ve psikomotor alanlarda yeni kaza-
nımlar edinebilmesi için öğrenenin 
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öğrenme sürecinde aktif olarak rol 
ve sorumluluk alması gerekir. Bu 
başarılabildiği ölçüde de bilgiye 
işbirliği içerisinde ulaşan, onu ya-
pılandıran, onu yeniden üreten, 
başkalarıyla paylaşabilen ve bu alış-
kanlığını yaşam boyu sürdürebi-
len bir kimse haline gelebilecektir. 
İşbirliğine dayalı öğrenme, proje 
tabanlı öğrenme, probleme dayalı 
öğrenme, araştırmaya dayalı öğ-
renme gibi öğretim uygulamaları-
na imkân veren yapılandırmacılık, 
bilginin onu öğrenenden bağımsız, 
bilişin dışında nesnel bir gerçeklik 
olduğunu reddederek öğrenmeyi 
bireysel bilişte oluşan öznel anlam-
ların sosyo-kültürel bağlamda öz-
neler arası süreçlerle yeniden oluş-
turulması olarak kabul eder. Buna 
göre bilgi bireyin eylemleri ve bu 
eylemlerin sonucu oluşan dene-
yimleriyle ilişkili, ancak bilişin dı-
şında yapılandırılamayan bir olgu 
olduğu için, bu bireysel anlamların 
başkalarına aktarılması mümkün 
değildir. Bu anlayışa göre öğren-
me, mevcut durumlardaki etkin-
liklerden oluşan ve yaşam boyu 
devam eden bir süreçtir. Bu süreç-
te bilgi, yaşantılarını anlamlı hale 
getirmeye çalışan birey tarafından 
aktif olarak yapılandırılır. Bireyler 
doldurulmayı bekleyen boş kaplar 
yahut kendilerine istenilen şeklin 
verilebildiği bir kıvama sahip pasif 
haldeki maddeler değil, anlamları 
araştıran etkin organizmalardır. 
Kısaca yapılandırmacı sınıf or-
tamı bilgilerin aktarıldığı bir yer 
olmaktan ziyade, etkin katılımın 
sağlandığı, sorgulama ve araştır-
maya imkân veren, problemlerin 
çözüldüğü, öğrencilerin zengin 
öğrenme yaşantılarına sahip ola-
cakları çeşitli etkinliklerin düzen-
lendiği bir yerdir (Yurdakul 2005; 
Açıkgöz 2003; Yurdabakan 2005; 
Demirel 2005).

Bu açıklamalar ışığında –kendi 
içinde farklılaştığını da unutma-
dan- yapılandırmacı öğrenme ku-
ramının temel iddialarını şu şekil-
de özetlemek mümkündür:

1. Bilgi bireyden bağımsız değil-
dir, nesnel bir şekilde bulun-
maz, dolayısıyla bir başkasına 
aktarılamaz, bu nedenle de 
bilginin öznelliği esastır.

2. Herkes için geçerli olabilecek 
tek bir doğru bulunmadığın-
dan birey sayısınca doğrudan 
söz etmek mümkündür, kı-
sacası bu konuda görecelilik 
esastır.

3.  Öğrenmenin gerçekleşmesi 
bilgiyle etkileşime girmeyi ve 
bireysel bir çabayı gerektirir.

4.  Öğrenmede önemli olan, öğ-
renenin geçmiş tecrübelerini 
dikkate alarak onlarla bağlan-
tı kurulmasını başarmaktır.

Bu temel esaslar dikkate alındı-
ğında kuramda çok yönlü bir bakış 
açısının, bir başka deyişle, bir so-
runun birden çok cevabının olabi-
leceği düşüncesinin hâkim olduğu 
görülecektir. Buna göre yapılan-
dırmacı kuram, gerçeğe nesnel bir 
şekilde yaklaşarak onun kişinin 
dışında olduğunu savunan poziti-
vist paradigmanın aksine, bilginin 
daha çok yorumlandığını, ortaya 
çıkarılmak yerine yapılandırıldı-

ğını savunmakta; bilginin kişinin 
dışında nesnel bir şekilde bulun-
madığını, bilakis öğrenenin tecrü-
beleri, yaşantıları, gözlemleri, yo-
rumları ve mantıksal düşünmeleri 
ile oluştuğunu ve bu nedenle de 
öznel olduğunu iddia etmektedir 
(Okumuşlar, 2008). Daha çok gü-
nümüzün çoğulcu ve postmodern 
yaklaşımlarına uygun düşen bu bil-
gi anlayışı, geleneksel teolojik dü-
şünüşün ve modern düşüncenin 
ortodoksi versiyonunun dayandığı 
mutlaklık ile postmodern düşünce-
nin ürettiği farklılık eksenindeki 
dine bakışları gündeme getirmek-
tedir. Bilindiği gibi bu felsefî an-
layışlardan birincisi evrenselliğe, 
mutlak olana vurgu yapar ve belli 
bir bilgi sistemine dayalı görüşleri 
mutlak anlamda doğru ve ulaşıl-
ması gereken amaçlar olarak ka-
bul eder. Çünkü bu anlayışa göre 
zihin haricinde bir hakikat vardır 
ve insan, aklıyla bu hakikati bilir. 
Postmodern anlayışa göre ise zihin 
haricinde bir gerçeklikten söz edi-
lemez, her şey zihnin kurgusun-
dan ibarettir. Bu nedenle böyle bir 
felsefî temele dayalı metin, haki-
kat, doğru bilgi gibi ifadelere yer 
vermez, her inanç ve kültür ken-
dini nasıl tanımlıyorsa öyledir ve 
varlığı da o şekilde kabul edilme-
lidir. Bir başka deyişle farklı inanç 
ve kültürler kendi bağlamlarında 
kendilerine göre anlamlıdır (Ma-
cit, 2002).

Yapılandırmacı öğrenme kura-
mıyla ilgili bu kısa açıklamalardan 
sonra kuram açısından DKAB der-
sinin konumuna geçebiliriz.

Yapılandırmacı Öğrenme 
Kuramı ve DKAB Dersleri

Bu anlayışa göre bir okuldaki 
eğitimin esas amacı, sosyalleşme 
ve bireyselleşme sürecinde genç 
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insanlara yardım etmek şeklinde 
özetlenebilir. Bilgilerin, normların 
ve değerlerin iletilmesi, bunların 
öğrenciler tarafından içselleştire-
rek kendi bireysel kimliklerinin 
oluşum sürecine nasıl dâhil ede-
bileceklerini dikkate alan bir ba-
kış açısıyla ele alınmalıdır. Bu ise 
başlangıç noktası olarak ele alınan 
konunun, öğrencinin kişisel özel-
liklerini ortaya çıkarabileceği bir 
ortamı oluşturarak öğrencinin de 
bu sürece dinamik ve aktif bir şe-
kilde katılmasının sağlanmasıyla 
olur, çünkü katılmayı öğrenmek, 
en iyi şekilde katılarak yapılır (Mi-
edema, 2003). Öğreneni merkeze 
alarak gerçekleştirilen eğitimin 
bilmeyi öğrenme, yapmayı öğrenme, 
birlikte yaşamayı öğrenme ve olmayı 
öğrenme gibi becerilerin geliştiril-
mesini kapsaması ve programda 
yer alan bir ders olması nedeniyle 
DKAB dersinin de bu vb. beceri-
lerin gelişmesine katkıda bulun-
masının beklenmesi kaçınılmazdır 
(Jackson, 2007). Çoğulcu toplum-
larda zorunlu bir ders olarak din 
dersine bu tür işlevlerin yüklen-
mesi de her bir öğrencinin benlik 
duygusunu, kültürel bağlılığını 
devam ettirmek ve aynı zamanda 
paylaşılan bir kültürdeki diyalogu 
ilerletmek için yeni öğretici yakla-
şımları gerekli kılmaktadır (Flor-
nes, 2003).

İngiliz din eğitimcisi Michael 
Grimmitt, özellikle sosyal yapılan-
dırmacılıktan elde edilen metotlar-
la eğitim ve öğretimin yapılandır-
macı modellerinin din eğitiminde 
de geliştirilebileceğini belirtmek-
tedir. Bu yaklaşımda öğrenciler, 
düşüncelerini ve sorunlarını kendi 
kendilerine keşfetmek ve kendile-
ri bir sonuca ulaşmak için teşvik 
edilmektedirler. Grimmitt’in uy-
gulamasında pedagoji, dinlerdeki 
ve geleneklerdeki ataerkil düzen, 

eşitsizlik ve adaletsizlik sorunlarını 
tespit etme aracıdır, öğretmenlerin 
ve öğrencilerin dinî ve felsefî konu-
ları eleştirel bir şekilde incelemeye 
zorlandıkları bir çerçeve yaratır 
(Flornes, 2003: s, 134). Bu şekilde 
yürütülen bir din dersi yaklaşımını 
dinden öğrenme olarak isimlendiren 
Grimmitt, bu kavramı şöyle tasvir 
ederek açıklığa kavuşturmaya ça-
lışmaktadır:

Dinden öğrenen öğrencilerden 
bahsettiğimde, öğrencilerin yap-
tıkları dinle ilgili çalışmalardan 
kendileri hakkında öğrendikleri 
şeyleri kastediyorum –yani kendi 
iç dünyalarındaki ve tecrübele-
rindeki işaretler sayesinde nihaî 
sorularının farkına varmak ve 
bunlara nasıl cevap vereceklerini 
düşünmek hakkında; temel de-
ğerleri sezmek ve bunları yorum-
lamayı öğrenmek hakkında; kendi 
inançlarıyla değerlerinin birer şa-
hıs olarak kendi gelişimleri üzerin-
deki şekillendirici etkisini tanımak 
hakkında; kendilerinin inanç ve 
değerlere sahip olmasıyla imanî 
cevaplar üretmenin kaçınılmazlığı 
hakkında; kendi deneyimlerinde 
manevî bir boyut fark edebilme 
imkânı hakkında; özellikle kişisel 
inanç ve amellerle ilgili konularda 
kendi karar verebilmelerinin so-
rumluluğunu üstlenme gerekliliği 
hakkında öğrendikleri şeyleri kas-
tediyorum (Grimmitt, 1987; Akta-
ran: Jackson, 2005: s, 205).

Grimmitt’e göre bu, “gayri-
şahsî değerlendirme”, yani ger-
çeklik/hakikat iddiaları vb.nin 
eleştirel değerlendirmesi ile “şah-
sî değerlendirme”yi, yani kişinin 
kendi inançlarını karşılaştırması; 
kendi varsayımlarına meydan oku-
ması; materyalden, kendiyle ilgili 
şeyler öğrenmesini ihtiva etmekte-
dir. Ayrıca ona göre bir birey olan 
çocuk ya da gencin, bağımsız bir 

kişi olarak kendi gelişim sürecin-
de seçme hakkına sahip olduğu da 
unutulmamalıdır (Grimmitt, 1987; 
Aktaran: Jackson, 2005: s, 205).

Dolayısıyla bu tür bir din eği-
timinden anlaşılan, dinin eğitim-
sel olarak işlenmesidir. Eğitimin, 
dolayısıyla da din eğitiminin öz-
gürleştirici bir süreç olarak işleye-
bilmesi için sürekli eleştiriye açık 
oluş halini canlı tutmayı sağlaması 
gerekir. Çünkü eleştiriye açık oluş 
hali, bireysel ve toplumsal bilinç-
lenme sürecini geliştirerek olası-
lıklarla dolu olan gelecekteki daha 
olumlu şartlara zemin hazırlayabi-
lir. Bu bağlamda ‘ben’in, sınırları 
belli olan ve değişmeyen bir varlık 
olarak algılanmasını çokça eleşti-
ren ve var oluştaki kaçınılmaz yo-
rumsallığı tekrar gündeme getiren 
postmodern felsefe, sürekli olarak 
tek sesliliği ve monizmi savunan 
modernitenin bu düşünüş biçimi-
ni ciddi bir şekilde eleştiriye tabi 
tutmuştur (Şahin, 1998: 67).

Bu anlayışla gerçekleştirilen 
bir din dersinde de göreceli bilgi 
anlayışıyla kişilere göre hakikat-
lerin farklı olabileceği kabul edil-
mek durumundadır. Bu ise genel-
de dinlerin hakikati kendilerinin 
temsil ettiği ile vurgu seviyesi fark-
lı olsa da hakikatin mutlaklığına 
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ve herkesten bağımsız olarak var 
olduğu inancına ters düşmektedir. 
Bir başka deyişle, böyle bir bilgi 
ve hakikat anlayışı yapılandırmacı 
öğrenme kuramının temel felsefe-
sine uymamaktadır (Kaymakcan, 
2007). 

Her ne kadar bu durum ilk 
anda geleneksel anlamda gerçek-
leştirilen ya da gerçekleştirilmek 
istenen bir DKAB dersi için tehdit 
olarak algılanabilirse de, söz konu-
su dersin farklı dinî arka planları, 
anlayış ve tecrübeleri olan öğren-
cileri bir araya getiren zorunlu bir 
ders olduğu düşünüldüğünde, ül-
kemizde son zamanlarda konuyla 
ilgili artan tartışmaların sona erdi-
rilmesi bakımından aynı zamanda 
önemli bir fırsat olması da müm-
kündür. Çünkü daha çok eğitimsel 
amaçları gözeten böyle bir ders, 
gerek farklı dinlerin gerekse aynı 
din içerisindeki anlayış farklılıkla-
rının öğretim konusu yapılmasına, 
öğrencilerin kendilerini ifade et-
melerine imkân tanıyarak birbirle-
rini tanımalarına ve anlamalarına 
sağlayacağı katkı nedeniyle hoşgö-
rü ve birlikte yaşama bilincinin ge-
lişmesi bakınıdan önemli bir adım 
olabilir. 

Geleneksel din eğitimi açısın-
dan ilk anda tehdit olarak değer-
lendirilebilecek bu durumla ilgili 
din eğitiminde yorumlayıcı bir 
yaklaşım geliştiren İngiliz din eği-
timcisi Jackson’ın yaptığı açıkla-
maları incelemek yararlı olabilir. 
Jackson, din eğitiminde geliştirdiği 
yorumlayıcı yaklaşım için yapılan; 
dinî eğitimin içine birkaç dinin dâ-
hil edilişini, çocukların herhangi 
bir dini, tekçi bir hakikat iddiasına 
sahip olarak algılama ihtimallerin-
den dolayı tehdit edici bulanların 
eleştirilerine şöyle cevap verir:

Bu görüş nostaljiktir, çünkü ro-
mantik “kültürel istikrar”, yaygın 

tek bir din ve ahlâkî kesinlik gibi 
geçmiş zaman düşüncelerinin iz-
lerini taşımaktadır. Hâlbuki biz ne 
böyle bir dünyada ne de böyle bir 
toplumda yaşıyoruz. Üstelik nos-
taljik olarak dile getirildiği şekilde, 
geçmiş zamanların zannedildiği 
gibi yaşandığı da şüphelidir. Kitle 
iletişiminin hızla kolaylaştığı ço-
ğulcu bir dünyada ve birçok farklı 
hayat tarzı ve hakikat iddiasına sa-
hip bir toplumda yaşıyoruz. Bu ço-
ğulculuğu göz ardı etmek dürüstçe 
olmaz ve genç insanları geleceğin 
dünyasına hazırlamaz. Bizim din 
eğitimi yaklaşımımız, gerek kendi 
toplumumuz gerekse dışımızdaki 
dünyada bulunan dinî ve kültürel 
grupların söylemini oluşturan de-
ğer, inanç ve uygulamalardan genç 
insanların izole edilmesi gerektiği 
düşüncesini reddeder. Onun yeri-
ne, hakikat ve değerle ilgili soru-
ları açık uçlu bırakır ve bunu dinî 
eğitimin bir parçası olarak görür… 
Bizim yaklaşımımızda dinî eğiti-
min temel amacı, dinî gelenekler-
de insanların kullandığı gramerin 
–dil ve sembolik şablonların- bilgisi 
ve kavrayışını geliştirmektir. Böy-
lece bir kimse inançlarını, hislerini 
ve tavırlarını daha iyi kavrayabilir. 
Umut edilir ki, bu sayede dinler ve 
kültürler arası anlayış gelişecektir, 
fakat bu ‘dinlerin’ eşit hakikatlere 
sahip olduğu şeklinde metodolojik 
bir varsayım anlamına gelmez. Öğ-
renciler muhtemelen, eğitim so-
nucunda dinlerin hakikat iddiaları 
arasındaki ilişkiler hakkında çok 
çeşitli görüşlere sahip olacaklardır 
ve bu görüşler, çoğu sınıfın dışın-
da olan pek çok faktör tarafından 
etkilenecektir (Jackson, 2005: s, 
190-192).

Bir başkasının dünya görüşünü 
yorumlayabilmek, din eğitiminin 
tek temel amacı değildir. Yorum-
layıcı süreç, içinden olanların dil 

ve deneyimlerinden başlayıp öğ-
rencinin dil ve deneyimine uzanır 
ve sonra bu ikisi arasında salınır. 
Böylece bir başkasının hayat tarzı-
nı kavramak, pratikte onun ortaya 
çıkardığı mesele ve sorular üze-
rinde düşünüp taşınmaktan ayrı 
tutulamaz. Düşünmeye yönelik bu 
tür bir faaliyet öğrencinin şahsına 
özgüdür. (Öğretmenler) ancak dü-
şünmek için kurgulanmış fırsatlar 
sağlayarak bunu mümkün kıla-
bilirler… Öğrencinin hayat tarzı 
ile incelenen hayat tarzı arasında 
kültürel ya da dinî açıdan ne tür 
farklılıklar ortaya çıkarsa çıksın, 
bir takım kesişme ve temas nokta-
ları ile ortaklık noktaları da bulu-
nabilecektir. İlk bakışta tamamen 
farklı ve “öteki” gibi görünebilen 
bir şey, kişinin kendi deneyimiyle 
öyle bir bağ kurabilir ki, sonunda 
yeni perspektifler ortaya çıkar ve 
sorgulanmamış olan ön kabul ya 
da ön yargılara meydan okunur... 
(Jackson, 2005: s, 202-203).

Jackson bu bakış açısıyla ger-
çekleştirilecek zihnî ve ahlâkî ye-
tişmeyi, kişinin kendi benliğinden 
çıkması, bir başka dünya görüşü-
ne kapı açmanın meydan okuyuşu 
sayesinde, bir anlamda, insanın 
yepyeni birisi haline gelebilmesi 
olarak tanımlar (Jackson, 2005: s, 
204).

Dinî geleneklerin kendi için-
deki çeşitliliğine vurgu yapmanın 
dinlerin bütünlüğüne zarar verme 
anlamına geleceğine ilişkin eleşti-
rilere ise şu şekilde cevap verir:

Biz kendi içinde bir ‘bütün’ ola-
rak dinlerin varlığını veya önemini 
reddetmiyoruz. Ama biz bu bütün-
lerin inşa oldukları kanaatindeyiz 
ve içeriden birinin inandığı dinin 
tabiatı ve faaliyet alanına ilişkin 
düşüncesinin, içinden başka biri-
nin veya dışarıdan birilerinin dü-



2010 / Yıl: 6 Sayı: 16
Ocak-Şubat-Mart

25

şüncesinden farklı olabileceği gö-
rüşünü benimsiyoruz. Bu, genel 
terimler içinde bir din hakkında 
konuşmanın saçma olduğu anla-
mına gelmiyor; sadece çeşitli sınır-
ların ve niteliklerin konuşulması 
gerektiği anlamına geliyor. Ayrıca 
herhangi bir kişi, bir öğrencinin 
bir geleneğin içine ‘dâhil olması-
na’ yardım etmek için bir öğretim 
aracı olarak genel bir kavramlar ve 
uygulamalar çerçevesi kullanabilir. 
Bu yapıldığı takdirde, öğrenci ör-
neklere daha eleştirel ve incelikli 
bir tarzda bakmaya ihtiyaç duya-
caktır (Jackson, 2005: s, 197).

Yapılandırmacı öğrenme ku-
ramının iman ve ibadet öğrenme 
alanlarında kullanılmasına, bu 
alanlarda tartışma ve yorum yap-
manın uygun olmayacağı düşün-
cesiyle, ikinci bir eleştiri getirilebi-
lir. Fakat kuram açısından önemli 
olanın, iman ve ibadet gibi öznel 
bir alanda öğrencilerin kendi iç 
dünyalarındakini, tecrübe ve bil-
gilerini birbirleriyle paylaşırken 
aynı zamanda dinlerinin temel 
kaynaklarındaki bilgilerle karşı-
laştıracaklarını ve neticede eski ve 
yeniyi anlamlı bir bütün haline ge-
tirirken bunu yine kendi dünyala-
rında bireysel tercihleriyle gerçek-
leştirmelerini beklemek olduğu 
unutulmamalıdır. Dolayısıyla bu 

konularda geleneksel din öğretimi 
uygulamaları esas alındığında da, 
kendilerine “söylenenleri”, “ezber-
letilenleri” aynen tekrar etseler de, 
öğrencilerin bunları içselleştirme-
leri, kendilerine ait hale getirmele-
ri ya da bu konularla ilgili kararları 
yine öznel olacak, herkes anladığı 
kadarıyla bir tecrübeye ve yoruma 
sahip olacaktır. Bu, Allah’a iman 
veya inkâr ederken de, ona ibadet 
ederken de böyledir. Nitekim aynı 
dinî metinlerle karşılaşmış olmala-
rına rağmen tarih bize bu konuda 
İslâm kültürü içerisinde birbirin-
den ayrı düşünen ve yaşantıya sa-
hip olan kişiler kadar, farklı birçok 
mezhep, tarikat veya dinî yaşayış 
biçimlerini haber vermektedir. Kı-
sacası artık günümüzde zorunlu 
bir DKAB dersinin geleneksel an-
lamda yürütülmeye çalışılmasının 
pek anlamı yoktur. Çünkü prog-
ramda belirtildiği şekliyle ders ka-
çınılmaz olarak eleştirel ve sorgu-
layıcı olduğu kadar, dinler ve din 
anlayışları konusunda farklılıkları 
dikkate almak zorundadır.

Kur’an’ın Hz. Peygamber’e 
vahyi esnasında, içinde bulunulan 
toplumun çok kültürlü bir yapıya 
sahip olduğu ve vahyin ilk anda bu 
yapıyı dikkate alarak ve insanların 
konuyla ilgili bilgi ve tecrübelerin-
den hareket ederek yeni inancı, 
yapılandırmaya ve yerleştirmeye 
çalışması da bizim için bu kuramın 
din eğitimi alanında nasıl kullanı-
labileceği ile ilgili önemli ipuçları 
oluşturmaktadır. Hatırlanacağı 
üzere ayetler ilk andan itibaren, 
boşlukta, konuyla ilgili hiçbir şey 
bilmeyen insanlara değil, aksine 
bu konuda çok zengin yaşantılara 
sahip bir topluma ve insanlığa hi-
tap etmiştir. Hz. İbrahim’in tevhid 
inancına nasıl ulaştığını, bu anlam-
da zihinsel bakımdan nasıl bir sıç-
rama yaptığını dile getiren ayetleri 

topluca ele aldığımızda da bu du-
rumu görmek mümkündür. Çün-
kü ilgili ayetler bir taraftan insanın 
din gelişiminin zihinsel gelişmeye 
paralel olarak nasıl bir süreçte ger-
çekleştiğini örneklendirirken, di-
ğer taraftan Hz. İbrahim’in, içinde 
yaşadığı toplumdan edindiği bilgi 
ve tecrübelerini kullanarak tevhid 
inancını nasıl yapılandırdığına işa-
ret etmektedir. 

Bu tür tartışmaları yapıyor ol-
mak aslında yapılandırmacı öğren-
me kuramının din eğitimi alanına 
nasıl aktarılabileceği konusunun 
ülkemizde yeterince tartışılmadı-
ğını ve bir paradigma değişikliği 
anlamına gelen bu uygulamaya 
geçişin biraz aceleye geldiğini gös-
termektedir. Gerçekten konu ül-
kemizde, Batıda bu alanda yapılan 
çalışmalara benzer teorik ve uy-
gulamalı çalışmalar yeterince ya-
pılmadan gündeme gelmiş, sınırlı 
sayıdaki çalışmaya da uygulamaya 
geçildikten sonra başlanmıştır. İh-
tiyaç olan bilimsel alt yapının oluş-
turulamamış olması ise, aslında 
uygulamadan ve uygulayanlardan 
kaynaklanabilecek bazı aksaklık ve 
başarısızlıkların ilgisiz ve haksız 
bir şekilde kurama atfedilmesine 
sebep olabilecektir. 

Kuramın uygulanmasında kar-
şılaşılabilecek sorunlardan belki 
de en önemlisi programı uygula-
mak durumunda olan öğretmen-
lerle ilgilidir. Çünkü doğrudan 
programın uygulamasına geçildiği 
için yapılandırmacı anlayışa göre 
yetişmemiş, kuram konusunda ye-
terli bilgisi olmayan öğretmenler 
zor durumda kalmıştır. Ülkemizde 
yeni olan bu anlayış konusunda 
eski paradigmaya göre bilgileri ak-
tararak öğretmenleri hazırlayabi-
leceğimizi düşünmek de sorunun 
ayrı bir parçasını oluşturmaktadır. 
Hizmet öncesinde veya hizmet 
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esnasında öğretmenleri ne kadar 
“bilgilendirmiş” olsak da katıla-
rak, yaparak-yaşayarak öğrenmeyi 
savunan bir kuramın uygulaması 
içerisinde yetişmediği, örneğini 
yaşamadığı sürece genç öğretmen 
adayları ve öğretmenlerin bir süre 
sonra kendi yetiştirildikleri siste-
min alışkanlıklarını tekrar etmeye 
başlamaları neredeyse kaçınılmaz 
bir durumdur. Dolayısıyla böyle 
bir anlayışın kazandırılması, üni-
versitede ya da hizmet içi eğitim 
kurslarında birkaç derste bu yak-
laşımı sunmaya çalışmaktan daha 
fazla şey yapmayı gerektirir (Fos-
not, 2007). 

Sonuç olarak; bizim için olduk-
ça yeni olan bu durum, ilk ve or-
taöğretimdeki DKAB derslerinin 
beklentileri karşılar hale gelmesi-
ni sağlamak bakımından önemli 
bir fırsat olarak değerlendirilme-
lidir. Ayrıca bu kuramın ruhuna 
uygun demokratik ve işbirlikli sı-
nıf ortamlarında; genç nesillerin 
hem karşılaşılan problemleri çöz-
mek için gerekli bilgileri bulma-
yı, anlamayı, kullanmayı, onları 
bütünleştirmeyi, sentezlemeyi ve 
yenilemeyi, kısacası doğru bilgiye 
dayanarak aklını kullanmayı ba-
şarmak gibi üst düzey bilişsel be-
cerilerinin gelişmelerine hem de 
empati duygularını kuvvetlendi-
rerek, birlikte yaşama bilinç ve be-
cerisinin yerleşmesine sağlayacağı 
katkı da önemsenmelidir. Diğer 
taraftan her gün yeni bireysel ve 
toplumsal sorunların ortaya çıktığı 
ülkemizde ve dünyamızda –tıpkı 
Hz. Peygamber’in yaptığı gibi- bir 
takım çareler üretecek ve onlarla 
ilgilenecek bilinçlerin oluşması ve 
bu yönde bir din eğitimi anlayı-
şının yerleşmesi için de imkânlar 
sunabileceği, bu anlamda da bir 
fırsat yaratabileceği göz ardı edil-
memelidir. 

Öneriler

Yapılandırmacı öğrenme kura-
mı dikkate alınarak hazırlandığı 
ifade edilen DKAB dersinin, bekle-
nen amaçlarını gerçekleştirmesine 
katkı sağlamak bakımından aşağı-
daki hususların öncelikli olarak ele 
alınması faydalı olacaktır:

1. İlk olarak yapılandırmacı öğ-
renme kuramının din eğitimi 
alanına nasıl uyarlanabile-
ceğini ortaya koyan bilimsel 
çalışmaların sayısı artırılmalı, 
uygulamalı araştırmaların ya-
pılması teşvik edilmelidir.

2. Yapılandırmacı öğrenme ku-
ramının din eğitimi alanına 
nasıl uyarlanabileceği araş-
tırılırken aynı zamanda din 
eğitimi alanına öğretmen, din 
adamı gibi elemanları yetiş-
tiren İlahiyat fakültelerinin 
programlarının da bu bakış 
açısıyla nasıl geliştirilebileceği 
üzerinde düşünülmelidir. 

3. DKAB öğretmenleri hizmet 
öncesinde kuramın gerekleri-
ne uygun bir şekilde yetiştiri-
lirken mevcut öğretmenlerin 
de hizmet esnasında kuramın 
ruhuna uygun programlarla 
yetişmeleri sağlanmalıdır.
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Sosyal Yapılandırmacılığın 
Penceresinden Öğrencilerin 

Davranışlarının Yönetimi

Sınıf içi sürece bakıldığında, iki 
temel yönetsel faaliyet göze çarp-
maktadır. Bunlar, öğrenmenin yö-
netimi ve davranışın yönetimidir. 
Öğrenmenin yönetimi, öğrencilere 
önceden hazırlanmış belirli bir bilgi 
birikiminin öğretimini ve öğrencile-
rin bu bilgileri öğrenme miktarının 
değerlendirilmesini içermektedir. 
Dolayısıyla odaklanılan konu, öğ-
rencilerin öğrenme düzeyi, stili, 
stratejileri, taktikleri, öğrenilecek 
bilgi ve ölçme değerlendirme yak-
laşımları, genel anlamda akademik 
başarı olmaktadır. 

Davranışın yönetimi başlığının 
içerisinde ise, iki temel faaliyet söz 
konusudur. Bunlardan birincisi, 
öğrenme-öğretme sürecinin akışını 
bozan öğrenci davranışlarının azal-
tılarak ve ortadan kaldırılarak, ders 
sürecinde öğrencilerin öğrenme ile 
meşgul olmalarını sağlamaktır. Diğe-
ri ise, öğretim sürecinde öğrencile-
rin sosyal ve duygusal gelişimlerine 
destek veren becerileri öğrenme-
lerini sağlamaktır. Öğrenci, okulda 
sadece derslerin konusu olan aka-
demik bilgileri öğrenmez. Buna ek 
olarak, sosyal yaşamın gerektirdiği 
kişiler arası ilişkileri yönetme bece-
rilerini de öğrenir. Öğretmen, bir 
yandan dersi sürdürerek öğrenci-
lerin bilişsel faaliyetlerine odakla-
nır iken, diğer yandan öğrencilerin 
sosyal ve duygusal gelişimlerine de 
odaklanmak durumundadır. 

Bu makalenin, konusu öğrenci-
lerin bilişsel ve akademik alanına 

işaret eden, eğitim programları ve 
planları, öğrenme ve öğretme tek-
nik ve stratejileri ile ölçme değer-
lendirme yaklaşımları olmayacaktır. 
Bunun aksine, öğrencilerin sınıf 
içi istenmeyen davranışları ile nasıl 
başa çıkılacağı ve öğrencilerin sos-
yal ve duygusal gelişimlerine katkı 
vermek için kişiler arası ilişki yöne-
tim becerilerini öğrenmelerine nasıl 
destek verileceğini tartışmak olacak-
tır. 

Kırk ya da kırk beş dakikalık ders 
sürecinde, öğrencinin kendi öğren-
mesini, arkadaşlarının öğrenmesini 
ve öğretmenin öğretimini aksatan, 
bozan, duraklatan tüm davranışlar, 
“istenmeyen öğrenci davranışları” 
olarak adlandırılabilir. İstenmeyen 
öğrenci davranışı tanımlaması, öğ-
retmenin ve öğrenme faaliyetinin 

penceresinden bakıldığında, verilen 
kategorik bir tanımdır. Ancak, sorun 
yaratan davranışı gösteren öğrenci-
nin penceresinden bakıldığında ise, 
durum belki de aynı şekilde katego-
rize edilmeyecektir. Sıkıcı bir ders, 
yetkeci bir öğretmen davranışı, öğ-
renilmesi ve takip edilmesi güç bir 
konuya verilen doğal tepki olarak 
görülecektir. Dolayısıyla, öğrenci-
nin kararları, istekleri, hedefleri ve 
davranışları ile öğretmenin karar-
ları, istekleri, hedefleri ve davranış-
ları uyuşmayacaktır, çatışacaktır. 
Öğretmen ve öğrencinin kararları, 
hedefleri, istekleri, davranışları kar-
şı karşıya kalacaktır, aralarında an-
laşmazlık ortaya çıkacaktır. Soruna, 
öğretmenin penceresinden bakar-
sak, sonlandırılması gereken bir öğ-
renci davranışı ile karşı karşıyayız. 
Ancak, öğrencinin penceresinden 
bakarsak, çekilmez bir öğrenme or-
tamı, takip edilmesi ve öğrenilmesi 
güç bir ders, keyifsiz ve sıkıcı bir öğ-
renme ortamı, zorlayıcı ve yetkeci 
bir öğretmen davranışı ile karşı kar-
şıyayız. Bu durumda, ‘temel sınıf içi 
davranış yönetimi nasıl olmalıdır?’ 
soruna hangi pencereden ve odak 
noktasından bakılmalıdır? 

Öğretmenin penceresinden so-
runa bakıldığında, öğrenci değişme-
lidir, öğretmenin istekleri etrafında 
hareket etmelidir. Ancak, soruna 
öğrencinin penceresinden bakılır 
ise, öğretmen, davranışlarını değiş-
tirmelidir, eğitim programını daha 
eğlenceli hale getirmelidir, öğrenci-
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lerin isteklerini gözönüne almalıdır. 
Her iki taraf da birbirinin değişme-
sinin gerektiğini vurgular. Bu süreci 
Galtung (2009)’un belirtmiş olduğu 
beş basamak ile şöyle ifade edebili-
riz: (a) Sınıfta öğretmenin dediği 
olur. Dolayısıyla, öğretmen kazan-
mış, öğrenci kaybetmiş olur. (b) Sı-
nıfta öğrencinin dediği olur. Dola-
yısıyla, öğrenci kazanmış, öğretmen 
kaybetmiş olur. (c) Bu iki yaklaşımın 
yerine her iki taraf da birbirini zor-
lamaktan vazgeçer (geri çekilme), 
her iki taraf da kaybeder. 

(d) Her iki taraf da biraz karşı ta-
rafın isteğini yerine getirip biraz da 
kendi isteğinin yerine getirilmesini 
sağlar, dolayısıyla uzlaşma sağlanır, 
ancak ilişkide bir değişim ve dönü-
şüm gerçekleşmez. (e) Bu yaklaşım-
ların yerine, beşinci yaklaşımda ise, 
her iki tarafın da isteklerini ve he-
deflerini içeren, alternatif bir yön-
tem karşılıklı diyalog ve empati ile 
bulunur. Dolayısıyla, her iki taraf da 
hem hedefine ulaşmış hem de karşı-
lıklı ilişki alternatif bir zemine otur-
muş olacaktır. 

Yukarıdaki beşinci yaklaşımda 
görüldüğü gibi, öğrenci ve öğret-
menin sınıf içerisinde yaşanan her-
hangi bir sorunu, her iki tarafın da 
yararına ve gelecekte de benzeri 
olumsuz durumların ortaya çıkma-
sını önleyecek nitelikte, yaratıcı bir 
çözüm ile sonuçlandırması gerek-
mektedir. Eğer öğrencinin istekleri 
etrafında hareket edilir ise, dersin 
işlenmesi, sürdürülmesi ve prog-
ramın yetiştirilmesi istenildiği gibi 
mümkün olmayabilir. Öte yandan, 
sadece öğretmenin istekleri ve ka-
rarları etrafında ders sürdürülür 
ise, öğrenci baskı ve kontrol altına 
alınmış olacaktır. Ders sürdürülse 
bile, öğrenci öğrenme ile meşgul ol-
madığı için amacına ulaşmamış ola-
caktır. Dolayısıyla, her iki tarafın da 
birbirine hükmetmesi ile sonlanacak 
bir model yerine, her iki tarafın kar-
şılıklı diyalog ve empati ile birbi-
rini anlayarak ve her iki tarafın da 

yararına alternatif, yaratıcı bir çözü-
mün etrafında pozisyon alınması en 
doğru yoldur. 

Öğrenme ve öğretme sürecinde 
ortaya çıkan öğrenci istenmeyen 
davranışları, sonlandırılması ge-
reken olumsuz davranışlar olarak 
referans alındığında, kullanılacak 
yöntem yetişkin odaklı, ödül ve ce-
zayı içeren bir yönelim gösterecektir. 
Dolayısıyla da öğrencinin davranışı-
nın güç yoluyla kontrol edilmesini 
gerektirecektir. Bu durumda şu so-
ruların yanıtı önem kazanmaktadır: 

Öğrenci davranışları üzerinde  "

uygulanan zor ve güç, öğrenciye 
doğru ve uygun davranışı ka-
zandırır mı, öğretir mi? 

Öğrenciler günlük yaşımın doğal  "

akışı içerisinde, doğru davranışı 
nasıl öğrenir? 

Öğrencilerin istenmeyen davra- "

nışları cezalandırılması gereken 
davranışlar mı? Yoksa, doğru 
davranışları öğretmek ve kazan-
dırmak için kullanılacak birer 
fırsat ve araç mı?

Öğrencilere sosyal yaşamın ge- "

rektirdiği uygun ve doğru davra-
nışların kazandırılmasında kulla-
nılacak temel yaklaşım nedir?

Öğrencilere, doğru davranışı 
didaktik bir biçimde öğretmek ve 
kazandırmak güçtür. Öğrencilere 
verilen yönergelerin, öğütlerin ve 
nasihatlerin doğru davranışı ortaya 
çıkarma gücü çok zayıftır. Öncelikle 
öğrenciler, yaşayarak, görerek, mo-
del alarak, üzerinde düşünerek, yüz 
yüze karşılıklı tartışarak ve müzake-
re ederek öğrenirler. Buna ek ola-
rak, öğrencilerin uygun ve doğru 
davranışları öğrenme süreci sosyal 
etkileşimlerin doğal akışı içerisinde 
uzun dönemde gerçekleşmektedir. 
Öğrenciler, nerede nasıl davranma-
ları gerektiğini, hangi ortamda en 
uygun davranışın hangi davranış 
olduğunu, sosyal etkileşimlerin do-
ğal akışı içerisinde, uzun dönemde 
kazanmaktadırlar.  

Öğrencilerin Gelişiminde Sosyal 
Etkileşimlerin Yeri

Öğrenci, kendi öğrenmesini, 
bilgisini ve anlamını, daha önceki 
bildiği ve inandığı düşüncelerle et-
kileşerek yine kendisi oluşturur 
(Richardson, 1997). Bu bağlamda 
odağa öğrenci konulmak zorunda-
dır. Bu durumda yetişkin söylemi 
yerine, öğrencinin zihinsel süreç-
leri üzerine odaklanmak en doğru 
seçenektir. Ernest (1996), bilginin, 
birey tarafından pasif olarak alınan 
bir şey değil, aksine aktif olarak inşa 
edilen şey olduğunu belirtmektedir. 
Dolayısıyla, öğrenen birey kendi 
öğrenmesi üzerinde kontrol ve güç 
sahibidir (Brooks ve Brooks, 1999). 
Lee ve Greene (1999), öğrenilen bil-
gi ve becerilerin bireysel olmak yeri-
ne, toplumsal etkileşim içerisinde, 
birey tarafından bizzat aktif olarak 
oluşturulduğunu ve içselleştirildi-
ğini vurgulamaktadır. Bu bağlam-
da bilginin, bireyin dışarıdan pasif 
olarak doğrudan aldığı bir şey de-
ğil, sosyal etkileşimler içerisinde bir 
yetişkin (öğretmen, yönetici, veli) 
ya da akran ile işbirliğine girerek ve 
paylaşarak oluşturulduğu söylenebi-
lir (Parawat ve Floden, 1994).  Birey, 
toplumsal ortamlarda diğer kişilerle 
etkileşim içine girer ve anlamı, diğer 
insanlarla yaptığı müzakereler ve 
paylaşımlar içerisinde anlamlandı-
rır (Jaramilla, 1996). 

Öğrenci, sosyal yaşama ilişkin 
bilgisini, kendisi dışındaki bireyler-
le etkileşim içerisinde oluşturduğu 
için, kişinin diğer yetişkinlerle olan 
problem çözme diyalogları olduk-
ça önem kazanmaktadır. Dolayısıyla 
öğrenci istenmeyen davranışları-
nın öğretmen tarafından nasıl yö-
netildiği, üzerinde dikkatlice durul-
ması gereken önemli bir konudur. 
Çünkü öğretmen, davranışlarıyla, 
sadece öğrencinin istenmeyen dav-
ranışlarını sonlandırmamakta, buna 
ek olarak, bizzat kendi davranışları 
ile öğrenciye model olmakta; söyle-
miyle, sosyal ve kültürel kategorile-
rini de öğrenciye aktarmaktadır. 
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Bu bağlamda öğrencilerin, sos-
yal yaşamda kişiler arası ilişkiler ile 
çatışmaların ve anlaşmazlıkların çö-
zümüne ilişkin bilgilerini ve beceri-
lerini didaktik bir biçimde, dersler, 
öğütler, akıl vermeler, yönergeler, 
emirler ve yazılı kurallar yoluyla de-
ğil, bizzat doğrudan girdikleri sorun 
çözme diyalogları ve sosyal etkile-
şimler yoluyla oluşturdukları söy-
lenebilir (Türnüklü ve İlleez, 2006, 
Türnüklü, 2005, a). Dolayısıyla, bir 
yetişkin olarak öğretmenlerin, öğ-
renci çatışmalarını ve anlaşmazlıkla-
rını çözerken ve öğrenci istenmeyen 
davranışlarını yönetirken, takındığı 
tavır ve rol, öğrencinin hem çatış-
ma çözümüyle ilgili bilgi ve beceri 
kazanmasına etki etmekte, ahlaki ve 
vicdani gelişimleri ile empati geli-
şimlerini etkilemekte, nasıl bir insan 
olmalarına yönelik mesaj vermekte, 
sorunlarını nasıl çözmelerine ilişkin 
anlam oluşturmakta hem de sosyal 
ve duygusal anlamda gelişimlerine 
katkıda bulunmaktadır. 

Sosyal etkileşim sürecinde, öğ-
renci, bilgiyi ve anlamı, sorun çöz-
me diyalogları yoluyla, karşılıklı yüz 
yüze müzakere ederek oluşturur. 
Dolayısıyla, oluşturulan anlam, sos-
yal etkileşimin ve karşılıklı yüz yüze 
müzakerenin bir ürünüdür. Bu bağ-
lamda, öğrencilerin, sorunlarının 
çözümünde en sık başvurdukları ki-
şiler olan öğretmenlerin rolü, diğer 
bir ifade ile sorun çözme, davranış 
yönetme tarzları önem kazanır. Bir 
yetişkin olarak öğretmenin öğrenci-
nin olası gelişim potansiyeli üzerin-
deki rolü incelenmelidir. Öğretmen 
ya da daha yeterli ve yetenekli bir 
akran ile girilen sosyal etkileşimler 
yardımıyla, yaklaşım tarzıyla ve dav-
ranışlarıyla, öğrencilere hem kişisel 
gelişimlerinde rehberlik yapılmış 
hem de nasıl bir birey olması gerek-
tiği konusunda yaşamsal ve somut 
deneyim kazandırılmış olunacaktır. 
Öğrenciler, yetişkinlere ait anlamla-
rı ve deneyimleri, onlarla girdikleri 
işbirliği, etkileşim ve sorun çözme 
diyalogları ile öğrenirler (Türnük-
lü ve İlleez, 2006, Türnüklü, 2005, 

a). Bu süreç, özellikle “sorun çöz-
me” diyalogları yoluyla gerçekleşir 
(Jaramilla, 1996). Rogoff (1990), 
bu süreci, kılavuzlu katılım (guided 
participation) modeliyle açıklamak-
tadır. Öğrenci, kültürel ve toplumsal 
etkinliklere, bir yetişkinin kılavuzlu-
ğunda katılır. Dolayısıyla yetişkin ve 
öğrenci arasında, usta-çırak ilişkisine 
benzer bir ilişki ortaya çıkar. Bir ye-
tişkin olarak öğretmen, öğrencisiyle 
girdiği sorun çözme diyaloglarında 
“çatışmaların ve anlaşmazlıkların 
çözümünde” öğrenciye rehberlik 
yapar. Bu süreçte öğretmen, yakla-
şımıyla, sorularıyla, açıklamalarıyla, 
diyalog tarzıyla hem öğrenciye mo-
del olur hem de bu yolla problemin 
diğer bir ifade ile, çatışmaların ve 
anlaşmazlıkların yapıcı çözümünde 
öğrenciye kılavuzluk eder (Türnük-
lü ve İlleez, 2006, Türnüklü, 2005, 
a). Bu nedenle, öğrencinin okulda 
sınıf içinde ve dışında ortaya çıkar-
mış olduğu istenmeyen davranışlar, 
çatışmalar ve anlaşmazlıklar altın 
değerindedir. Öğretmenlerin, öğ-
renciyle girdiği diyalogların belki 
de %90’ı istenmeyen davranışlar ile 
kişiler arası çatışmalar ve anlaşmaz-
lıklara ilişkin sorun çözme diyalog-
larından oluşmaktadır. Bunun dı-
şında öğretmenin anlatımları, daha 
çok ders konularının aktarılmasına 
ve akademik faaliyetlere yönelik-
tir. Akademik süreçten, öğrencinin 
davranış gelişimine ilişkin çok fazla 
anlam çıkarması söz konusu değil-
dir. Bu nedenle, öğrencilerin sorun 
davranışları ve bunlara ilişkin sosyal 
etkileşimler üzerine odaklanılma-
lıdır. Çünkü, öğrenci istenmeyen 
davranışları, kavgaları, çekişmeleri, 
çatışmaları ve anlaşmazlıkları, en 
fazla sosyal etkileşimlerin ve payla-
şımların konusu olmasından dolayı, 
öğrencileri geliştirmek, dönüştür-
mek ve doğru davranışları kazan-
dırmak için birer fırsattır, araçtır. 

Çoğu öğrenci, okula etkili bir an-
ne-baba desteği almaksızın ve yeter-
li sosyal ve duygusal gelişim göster-
meksizin gelmektedir. Öğrencilerin, 
yetersiz sosyal ve duygusal gelişim-

leri nedeniyle, günlük sosyal etki-
leşimler sürecinde ortaya çıkarmış 
oldukları istenmeyen davranışlar, 
anlaşmazlıklar, çatışmalar, kavgalar, 
çekişmeler, öğretmen tarafından 
cezalandırmak yerine, yapıcı ve ba-
rışçıl sosyal etkileşimler ve yüz yüze 
müzakere yoluyla yönetilmelidir. 
Böylece öğrenciler hem doğru dav-
ranışları için örnek sorun çözme di-
yalogları ile karşılaşabilsin hem de 
sorun davranışlar ortadan kalksın.  

Vygotsky (1978: 84-87), öğrenme 
ve gelişim arasında bir bağ kurarak 
yetişkinlerin öğrencinin gelişiminde 
alacağı role yeni bir açılım getirmek-
tedir. “Olası gelişim alanı” olarak 
tanımlanan bu alanda, yetişkinin 
diğer bir ifade ile, öğretmen ya da 
daha deneyimli bir akran etkisi üze-
rinde durulmaktadır. Öğrencilerin, 
akranlarıyla ya da öğretmenleriyle 
çatışmalarının ve anlaşmazlıklarının 
çözümüne yönelik öğretmenin mü-
dahalesi, yapısı itibariyle, hem soru-
nu çözme konusunda etki eder hem 
de öğrencinin sosyal ve duygusal 
alanda gelişimi ile kişiler arası prob-
lemlerin çözümüne yönelik gelişi-
mine katkıda bulunur. Öğretmenin 
öğrenci gelişimindeki etkisi, sosyal 
etkileşimin, yüz yüze diyalogların, 
sözlü-sözsüz iletişimin ve müzake-
renin yapılandırılış ve sürdürülüş 
sürecinde görülmektedir. Öğrenci-
nin, süreçte elde ettiği “anlam” kar-
şılıklı etkileşimin doğurduğu ya da 
öğrencinin deneyimlerinden bizzat 
çıkardığı anlamdır. Süreci yapılan-
dıran yetişkin, hem sosyokültürel 
kategorileri problem çözme süre-
cine taşımakta hem de izlediği yol 
ile öğrenciyi üst düşünme biçimine 
yöneltmektedir (Türnüklü ve İlleez, 
2006). 

Öğrenci, insan ilişkilerine ait be-
cerileri ve bilgileri, belirli sosyokül-
türel bağlamda, diyaloglar, müza-
kereler, etkileşimler ve paylaşımlar 
yoluyla oluşturduğu için, oluşturu-
lan anlam ve bilgi tek başına değil, 
bir sosyokültürel atmosferin zemi-
ninde diğer insanlarla birlikte oluş-
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turulan bir deneyimdir. Bu nedenle, 
öğrencinin “öğrenmesi” belirli bir 
sosyal bağlamda katıldığı toplumsal 
ilişkilerde yeniden ve yeniden ken-
disinin oluşturduğu, toplumsal ola-
rak da paylaşılan bir biliştir (Green 
ve Gredler, 2002). 

Tüm yukarıda verilen alan ya-
zın çerçevesinde, okulda ve sınıfta 
öğrenme ve öğretme sürecinde kar-
şılaşılan öğrenci istenmeyen dav-
ranışlarına, öğrenciler arasında ve 
öğrenci öğretmen arasında yaşanan 
çatışmalara ve anlaşmazlıklara nasıl 
yaklaşım gösterileceği daha net or-
taya çıkmış görünmektedir. Makale-
nin yazarları, okulda, sınıf içinde ve 
sınıf dışında ortaya çıkan öğrenci is-
tenmeyen davranışları ve anlaşmaz-
lıklarını, kavgalarını, çekişmelerini 
öğrencinin sosyal ve duygusal gelişi-
mine katkı vermek ve sorun çözme 
becerilerini geliştirmek için bir araç 
ve fırsat olarak görmektedir. Bu ne-
denle, sorun davranışlara karşı öğ-
retmenin yaklaşımı, hem sorunun 
ortadan kaldırılması hem de öğren-
cinin doğru davranışı kazanması ve 
sosyal-duygusal gelişimi açısından 
da özel bir öneme sahiptir. 

Bu süreçte, gözönünde bulun-
durulması gereken temel konu, 
öğrencilerin sorun davranışlarının 
yönetiminde öğretmenlerin bizzat 
aktif sorumluluk alıp, ödül ve ceza 
teknikleri ile sorunu ortadan kaldır-
maya çalışmak yerine, öğrencinin 
kendi sorununu kendisinin yönet-
mesini sağlatmak olmalıdır. Bu du-
rum gerçekleştiğinde, öğrencilerin 
içsel öz-disiplin becerileri, iç de-
netim, özyönetim ve özdüzenleme 
becerileri gelişecektir (Johnson & 
Johnson, 1992; Johnson & Johnson, 
1996; Sweeney & Carruthers, 1996). 
Öğrencilere, kişiler arası çatışmala-
rını ve anlaşmazlıklarını yapıcı bir 
biçimde yönetme, çözme, stres ve 
olumsuzluklarla başa çıkma, uygun 
ve yapıcı davranışlar göstermeleri 
için gerekli olan yeterlik ve beceri-
leri kazandırılarak, iç disiplin bece-
rileri geliştirilmelidir. Öğretmenler, 

öğrencinin davranışını kontrol eden 
ve düzenleyen olmak yerine, öğ-
renciyi kendi davranışları üzerinde 
yetkin kılmak için çaba sarf etmeli-
dir (Johnson & Johnson, 1996).

Sonuç
Okullarda, sınıf içinde ve sınıf 

dışında ortaya çıkan öğrenci isten-
meyen davranışları, çatışmaları, an-
laşmazlıkları, kavgaları, çekişmeleri 
ödül ve ceza teknikleri kullanılarak 
cezalandırılması, yasaklanması ve 
ortadan kaldırılması gereken so-
run davranışlar olarak görülme-
mektedir.  Makalenin yazarları, bu 
davranışları genel anlamda sorun 
davranışlar olarak değil, aksine 
bir başka perspektiften bakıldığın-
da, öğrencilere doğru davranış-
ları kazandırmak için bir araç ve 
fırsat olarak görülmesi gerektiğini 
düşünmektedirler. Çoğu öğrenci, 
okula, ailesinden ve evinden, sos-
yal ve duygusal gelişimini yeterince 
tamamlayamadan gelmektedir. Öğ-
rencilerin birçoğu, yeterli ve etkili 
anne baba eğitimi, desteği, etkile-
şimi ve sevgisi yaşamaksızın okula 
gelmektedir. Aileler çocuklarının 
sosyal ve duygusal gelişimiyle hem 
yeterince hem de etkili ve bilgili bir 
şekilde ilgilenememektedir.  Birçok 
öğrenci, ailede sıklıkla şiddet göre-
rek, yaşarak ve model alarak okula 
gelmektedir. Bu tarz aile içi yıkıcı ve 
olumsuz terbiyeden geçen öğrenci-
ler için ‘dur’ ve ‘hayır’ söylemi, çoğu 
zaman şiddet ile ilişkilendirildiğinde 
anlamlı olabilmektedir. Dolayısıyla, 
öğrencinin okulda gösterdiği çoğu 
sorun davranış, ailede ve toplumsal 
yaşamda kazanılmamış yaşam bece-
rilerinin ve yetersiz sosyal ve duy-
gusal gelişimin doğal ve kaçınılmaz 
bir sonucu olarak karşımıza çıkmak-
tadır. Bu nedenle, okul gibi güvenli 
bir kurumda, öğrenci sorun davra-
nışları hala ödül ve ceza ile yönetil-
meye devam edilirse, öğrencilerin 
yapıcı ve barışçıl yaşam becerilerini 
öğrenmeleri ve kazanmaları güçtür. 
Okulda, genel anlamda sınıf yöne-

timi özel anlamda öğrenci davranış 
yönetimine, sadece daha etkili bir 
öğrenme ortamını sağlamak için de-
ğil, buna ek olarak öğrencilere ge-
nel yaşam becerilerini kazandırmak 
için de odaklanılmalıdır. Öğrencile-
rin, sorun davranışlarıyla okul dö-
neminde başa çıkılırken, bir yandan 
bu sorun davranışlar düzeltilirken, 
diğer yandan da öğrencilere nasıl 
bir insan olmalarına yönelik yaşam 
becerileri kazandırılmaktadır. Okul-
da yaşanan basit sorun davranışları 
yetişkin odaklı ödül ve ceza teknik-
leri kullanarak bir başka yıkıcı yak-
laşım ile yönetilirse, öğrencilerin bu 
süreçten ve sosyal etkileşimlerden 
kazandığı ve çıkardığı temel yaşam 
becerisi, ‘sorunlarını şiddet kulla-
narak çöz’ olmaktadır. Bu nedenle, 
makalenin yazarları öğrencilerin 
okulda gösterdikleri, sorun davra-
nışları, şiddeti, istenmeyen davra-
nışları, çatışmaları ve anlaşmazlık-
ları, onlara doğru, uygar, yapıcı ve 
barışçıl davranışları genel anlamda 
yaşam becerilerini kazandırmak 
için bir fırsat ve araç olarak gör-
mektedir. Öğrencilerin münferit, 
somut sorun davranışlarına sadece 
sonlandırmak için odaklanıldığında 
onların sosyal ve duygusal gelişimle-
rine de yeteri kadar olumlu etkide 
bulunulamaz. Bu sorun davranışlar, 
sadece kısa süre için bastırılır ya da 
sonlandırılır. Ancak uzun dönem-
de, kişisel gelişim ve dönüşüm söz 
konusu olmaz. Öğrenciler doğru ve 
uygun davranışları, edinemez, öğ-
renemez ve kazanamaz. 

Bu nedenle, öncelikle okulda 
bir davranış yönetim politikası ge-
liştirilmelidir (Türnüklü, 2005, b). 
Tüm okul üyeleri (okul yöneticileri, 
öğretmenler, öğrenciler ve veliler) 
arasında ortak bir davranış kültürü 
ve tavır-düşünce birliği yaratılmaya 
çalışılmalıdır. Öğretmenler, yöneti-
ciler, veliler ve öğrenciler arasında 
bir tavır birliği sağlanmadığı sürece, 
okulda ortak, pozitif bir davranış 
atmosferi yaratmak söz konusu de-
ğildir. Okulda tüm yaş gruplarına 
yönelik yaşam becerilerini içeren, 
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sosyal ve duygusal öğrenme progra-
mı hazırlanıp uygulanmalıdır (Tür-
nüklü, 2004). Bu program aracılı-
ğıyla öğrenciler ailede kazanmadan 
gelmiş oldukları okul ortamında, 
kendini ifade etme, isteklerini ifade 
etme, duygularını tanıma ve ifade 
etme, öfke yönetimi, duygu yöne-
timi, empati, etkili dinleme, önyar-
gılarla başa çıkma, eleştiriyle başa 
çıkma, farklılıkları yönetme, hoş-
görü, sorun çözme, karar alma gibi 
yaşam becerilerini grup etkinlikleri 
aracılığıyla öğrenir. Bu becerilerin 
kazanımı, öğrenci için elzemdir. Bu 
beceriler temel yaşam becerileridir, 
kişiyle birlikte her yere gider ve her 
ilişkiye dahil olur. Bu nedenle okul-
larda öncelikle bu becerilerin kazan-
dırılmasına odaklanılmalıdır. 

Somut, öğrenci-öğretmen ve öğ-
renci-öğrenci anlaşmazlık durum-
larında nasıl hareket edilmesine 
yönelik olarak okulda tüm öğren-
cilere anlaşmazlık çözümü, müza-
kere ve akran arabuluculuk eğitimi 
verilmelidir (Türnüklü, 2003, Tür-
nüklü, 2006, Türnüklü, Kaçmaz, 
İkiz & Balcı, 2009). Öğretmenler, 
öğrencilerin istenmeyen davranışla-
rını sonlandırır iken, onlarla sorunu 
müzakere etmelidirler. Böylece öğ-
retmenler, bir yandan öğrencilerin 
sorun davranışlarını sonlandırır-
ken, diğer yandan da öğrencilere, 
davranışlarını nasıl yönetmeleri ve 
sorunlarıyla nasıl başa çıkmaları ge-
rektiği konusunda, kendi davranış-
ları ve yaklaşımlarıyla model olmalı-
dır. Öğretmenler öğrenciye nasıl bir 
birey olmaları gerektiğini yaşatarak, 
yaşayarak ve değer vererek göster-
melidir. Öte yandan, öğrenciler ara-
sında yaşanan anlaşmazlıkları, çatış-
maları ve kavgaları, yetişkinler ödül 
ve ceza ile yönetmek yerine, onların 
karşılıklı müzakere ederek yönetme-
lerini sağlatmalıdır. Eğer öğrenciler, 
ortak sorunlarını karşılıklı, yüz yüze 
müzakere ederek yönetemezler ise, 
sınıflarında bir akranlarının ara-
buluculuğunda ortak sorunlarını 
tekrar yüz yüze müzakere etmeleri 
sağlanarak, kendi yarattıkları sorun-

larla yine kendilerinin başa çıkmala-
rı sağlanmalıdır. Böylece öğrenciler 
kendi sorunlarını yine kendileri ya 
da bir akranlarının arabuluculu-
ğunda, kolaylaştırıcılığında ve reh-
berliğinde müzakere ederek çöz-
düklerinde, onların problem çözme 
becerileri, kendilerini ve ilişkilerini 
yönetme becerileri, özyönetim be-
cerileri, özdüzenleme becerileri ile 
özgüven ve özsaygı düzeyleri doğal 
ve kaçınılmaz olarak gelişecektir. Bu 
yaklaşımla, öğrenciler bir yandan 
sorunlarını çözerken, diğer yandan 
da güncel ve gündelik sorunlarını 
yöneterek, kişisel becerilerini ge-
liştireceklerdir. Böylece, yetişkin 
olduklarında kullanacakları birçok 
yaşam becerisini yaparak ve yaşaya-
rak, basit kişisel sorunları üzerinden 
öğrenmiş olacaklardır. Öğrenciler, 
okullarından ayrıldıklarında sosyal 
yaşama daha yapıcı, uzlaşmacı, di-
yalog odaklı, müzakereci ve barışçıl 
bir birey olarak dahil olacaklardır. 
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Giriş

Bilginin doğası ve öğrenme 
kavramları, günümüzde çok sayı-
daki öğrenme teorileri kapsamın-
da açıklanmaya çalışılmaktadır. 
Özellikle son yıllarda yapılandır-
macı öğrenme teorisi ile ilgili bi-
limsel çalışmalara, 2005 yılında 
tüm ilköğretim okullarında yürür-
lüğe konulan ilköğretim programı 
ile birlikte literatüründe sıkça rast-
lanmaktadır. Her ne kadar ülkemiz 
eğitim bilimleri literatüründe ya-
pılandırmacı öğrenme teorisi yeni 
bir akım olarak ifade edilmesine 
karşın yapılandırmacılığın özüne 
dönük fikirler; Sokrates, Plato ve 
Aristo’ya kadar dayanmaktadır. 
Literatürde özellikle Sokrates, ilk 
büyük yapılandırmacı olarak ifade 
edilmektedir. Örneğin Sokrates, 
daha önce hiç eğitim görmemiş bir 
çocuğun, sorular yoluyla Pisagor 
Teoremi’ni yapılandırmasını sağ-
lamıştır. Bu öğretim etkinliğinde 
Sokrates çocuğun durağan ve par-
çalanmış halde bulunan bilgileri-
ni düzenlemesine yardım ederek, 
sorgulama yapmasını sağlamıştır. 
Sokrates’in, öğrenenlere sokratik 
yöntemlerle sonucu buldurma-
ya çalışması; bilginin sadece algı 
olduğuna olan inancıdır. Bireyin 
algısına göre bilgi ve gerçekli-
ğin değişebileceğini ifade etmesi, 
Sokrates’in ilk yapılandırmacı ola-

rak görülmesinin temel nedenidir. 
Bu görüşlerden farklı olarak Von 
Glasersfeld, bilginin yapılandırıl-
masıyla ilgili ilk düşünceleri orta-
ya koyan filozofun, Giambattista 
Vico olduğunu vurgulamaktadır. 
Ancak Vico’nun görüşleri o yüz-
yılda eğitimcilerin fazla dikkatini 
çekmemiştir. Ayrıca yapılandırma-
cılığı, Kant felsefesinin bir yansı-
ması olarak düşünenler de azım-
sanmayacak sayıdadır. Emmanuel 
Kant, bilimsel bilginin gözlemsel 
deneyimlerimizden etkilenerek 
yapılandırıldığını belirtmektedir. 
Kant, bilgiye ilişkin iki farklı görü-
şü birleştirmiştir: (i) eylemlerin ve 
nesnelerin mantıksal çözümleme-
sinin, bilginin gelişimine rehberlik 
ettiği ve (ii) bireysel deneyimlerin 
yeni bilgiyi oluşturduğudur. Kant, 
deneyimin içeriği sağlarken, zih-
nin de bilmeyi sınıfladığını iddia 
etmiştir.

Aslında bilişsel yapıdaki bütün 
teoriler belli ölçüde yapılandırma-
cılık içerirler. Çünkü bu teoriler 
bireylerin kendi bilişsel yapılarını 
belirli durumlardaki tecrübeleri-
ni yorumlamakla yapılandırdığını 
öne sürerler. Ancak çoğu psikolog 
ve eğitimci yapılandırmacılık ifade-
sini kullanmalarına rağmen, çoğu 
zaman farklı kavramlar bütününü 
kastetmektedirler. Yapılandırma-
cı görüşleri organize etmenin bir 

yolu yapılandırmacılığın iki türü-
nü anlatmaktır: bilişsel/bireysel ve 
sosyal yapılandırmacılıktır.

Bilişsel/Bireysel 
Yapılandırmacılık

Jean Piaget (1896-1980), ya-
pılandırmacılık ile ilgilenirken, 
bir yandan bilginin kazanılması 
ile ilgili özellikle davranışçı akımı 
yıkmaya çalışmıştır. Birçok filo-
zof Bilgi nedir?, Bilgi gerçek olabilir 
mi? türünden soruları mantıksal 
olarak cevaplamaya çalışmışlardır. 
Piaget ve aynı görüşü benimse-
yenlere göre davranışçılık, bireyin 
gerçek dünyanın resmine erişmek 
için çabalamasıdır. Piaget, daha 
pragmatik ve sade bir şekilde Bir 
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çocuk bilgiyi nasıl kazanır? sorusu-
nun yanıtını bulmaya çalışarak 
davranışçılığı eleştirmiştir. Piaget 
bilginin, bağımsız gerçekliğin ürü-
nü olmadığını; bilginin uyum sağ-
layabilen bir işleve sahip olduğunu 
ifadelendirir. 

Piaget’ye göre; çocuklar yetiş-
kinlerin tüm bilgisini olduğu gibi 
alamazlar, bu yüzden bilgiyi ya-
pılandırmak zorundadırlar. Eğer 
çocukluk dönemi, yetişkinliğe 
erişmek için bir ara dönem ola-
rak görülürse, eğitim sistemi ile 
çocuk arasında tek taraflı bir ilişki 
olacaktır. Bu durumda çocuk, sa-
dece yetişkinin bilgisini algılaya-
caktır. Bunun sonucu 
olarak eğitim dene-
yimleri de, bilginin 
öğretmenden öğre-
nene transfer edil-
mesi şekline dönüşe-
cektir. Oysa çocukluk, 
mantıklı düşünmenin 
gelişiminde bir evre 
olarak görülürse, eği-
tim farklı bir işleve 
sahip olacaktır. Böyle-
ce, çocuğun düşünce 
modelleri niteliksel 
olarak değişikliğe uğ-
rayacak ve mantıklı 
düşünme süreci gelişecektir. Bu 
yüzden, eğitim sistemi ile çocuk 
arasında karşılıklı bir ilişki olmalı-
dır. Bu bakış açısından birey kendi 
öğrenmesini gerçekleştiren ve bu öğ-
renmeden sorumlu olan kişi olarak 
görülmektedir.

Bireysel/bilişsel yapılandırma-
cılar bireysel gibi, inançlar, farkın-
dalık veya kimlik konularıyla ilgi-
lenirler. Bu nedenle bazen bireysel 
yapılandırmacılar diye de anılırlar. 
Hepsi insanların içsel psikolojik 
hayatları ve bireylerin bilişsel veya 
duygusal yapılarını ve stratejile-
rini nasıl geliştirdikleri üzerinde 

odaklanır. Örneğin, Piaget tüm 
insanların geçirdiği bir dizi biliş-
sel basamakların olduğunu öne 
sürmüştür. Her aşamada düşünce 
daha düzenli, uyumlu ve somut 
olaylara daha az bağlı olduğu için 
gelişir ve önceki aşamalara dâhil 
olur. Piaget bireylerin şemayı -ör-
gütlenmiş temel düşünce kalıpları- 
nasıl geliştirdiklerini tanımlamıştır. 
Şema nesneleri ve çevremizdeki 
olayları zihinsel olarak tasavvur et-
memizi ve düşünmemizi sağlayan ör-
gütlenmiş eylemler sistemi ve dü-
şüncesidir. Şema çok küçük ve özel 
olabilir. Örneğin bir -çubuk- emiş 
şeması ve bir -gül- tanıma şeması 

veya daha geniş ve daha genel ola-
bilir; içecek şeması veya bitkileri 
kategorize etme şeması. Piaget’in 
şemasında iki süreç vardır. Özüm-
seme var olan şemayı kullanarak 
yeni bir şey anlamaya çalışmayı 
içerir -yeniyi önceden bildiğimize 
uydurmak. Bazen, yeni enformas-
yonu uydurmak için onu çarpıt-
mamız gerekebilir. Mesela, çoğu 
kokarcayı ilk gördüklerinde ona 
kedicik der. Yeni tecrübeyi, hayvan-
ları tanımlamak için önceden var 
olan şemaya uydurmaya çalışırlar. 
Uyma süreci kişinin yeni bir duruma 
tepki vermesi için var olan düşünce 
şekillerini değiştirmesi gerektiğin-

de oluşur. Enformasyonu düşün-
cemize uydurmak için biçimlen-
dirmek yerine yeni enformasyona 
uyum sağlamak için düşüncemizi 
şekillendiririz. Çocuklar kokarca-
larla ilgili şemayı diğer hayvanlar 
hakkındaki bildiklerine ekleyin-
ce uyum süreci yaşarlar. İnsanlar 
gittikçe karmaşıklaşan çevrelerine 
mevcut şemayı kullanabildikleri 
ölçüde (özümseme) ve yeni bir şey 
gerektiğinde şemayı değiştirip ek-
leme yapabildikleri oranda (uyum 
süreci) uyum yaşarlar.

Piaget; öğrenenlerin, öğren-
meyi gerçekleştirebilmeleri için, 
bilgiyi yeniden keşfedecekleri ve 

yapılandıracakları ak-
tif yöntemlerin kulla-
nılmasını önermekte-
dir. Aktif yöntemlerin 
kullanılması, öğre-
nenlerin kendi yön-
temleri ile baş başa 
bırakılması anlamına 
gelmemektedir. Bura-
da öğretmenin birinci 
rolü, sınıf etkinlikleri 
yaratmak ve organize 
etmek; ikinci olarak 
da, öğrenenlerin ay-
rıntılı bir şekilde dü-
şünmeden geliştirdik-

leri düşünceleri yeniden gözden 
geçirmelerini sağlayıcı örnekler 
ve olanaklar sunmaktır. Bu süreç 
içerisinde, öğrenenlerin yanlışları 
baskı ile giderilmeye çalışılmama-
lı; öğrenenler, doğruyu bulmaları 
için yönlendirilmelidirler. Öğre-
nenlerin, yanlışlarının farkına var-
malarını ve doğruyu bulmalarını 
sağlamak için de öğretmen, irdele-
yici sorular yardımıyla yönlendir-
melerde bulunmalıdır.

Piaget’in yapılandırmacılık pers-
pektifi, doğru tasvirlerden ziyade 
birey tarafından anlamın yapılan-
dırılması üzerinde durmuştur. Pi-
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aget, mantık, koruma veya tersine 
çevirme gibi çevreden doğrudan 
öğrenilmeyen evrensel bilginin 
yapılandırılmasına özel ilgi gös-
termiştir. Bu tür bilgi, dışsal ger-
çekleri yapılandırmakla değil, 
kendi biliş ve görüşlerimize tepki 
vermek ve onlara paralel hareket 
etmekle oluşur. Piaget, sosyal çev-
reyi gelişim için önemli bir faktör 
olarak görmüştür. Fakat sosyal et-
kileşimin düşünceyi değiştirmek 
için gereken temel olgu olmadığı-
na inanmıştır. Ona göre, eğitimin 
temel hedefi çocuklara öğrenmeyi 
öğretmek ve onların zihinlerini dol-
durmak değil, onları şekillendirmek 
olmalıdır.

Bugünkü anlamıyla yapılandır-
macılık, Piaget’in bilişsel gelişim ve 
bilginin oluşumu ile ilgili çalışma-
larına dayalı olarak geliştirilmiş bir 
öğrenme teorisi gibi görülmesine 
karşın, yapılandırmacı öğrenmeye 
en önemli katkıyı Sosyal Yapılandır-
macılık Teorisi ile Vygotsky yapmış-
tır. 

Sosyal Yapılandırmacılık 
Teorisi 

Rus psikolog, Lev Semenevich 
Vygotsky (1896-1934), öldüğünde 
henüz 38 yaşında olmasına karşın 
arkasında yüzden fazla eser bırak-
mıştır. Piaget, çalışmasının merke-
zine, bireylerin bilişsel yapılarının 
aydınlatılmasını almışken, sosyal 
etkileşimin öğrenmeye olan etkisi-
ni incelememiş ve dışlamıştır. Buna 
karşın Vygotsky, kültürel ve sosyal 
etkileri vurgulayarak, bilişsel geli-
şimde bireylerin diğer insanlarla 
etkileşimlerinin etkili olduğunu 
belirtmiştir. Birey ve toplum ara-
sındaki ilişki, sosyal etkileşim, dil 
ve kültürün öğrenme üzerindeki 
etkisi Vygotsky’nin çalışmasının 
odak noktalarıdır. Kısaca Vygotsky 

bilginin sosyal olarak yapılandırıl-
dığına inanır. Yani bilgi bireylerin 
ortak çalışması ve yapılandırılması 
üzerine kuruludur. Böylece farklı 
kültürel ortamlarda farklı geliş-
meler gösterilir. Sosyal etkileşim, 
kültürel araçlar ve etkinlik bireysel 
gelişim ve öğrenmeyi şekillendirir. 
Ancak Vygotsky’ye göre; kültür 
içerisinde kazanılmış olan dene-
yimler, çocuğun gelişimini önemli 
oranda etkilemektedir. Vygotsky, 
kültürel deneyimlerin kazanımı-
nın, dilin, sembollerin ve kavram-
ların, çocuğun zihinsel gelişiminin 
içeriğini oluşturduğunu vurgula-
mıştır. 

Vygotsky, gerçek araçları (mat-
baalar, cetveller ve abaküs, bilgisa-
yarlar ve internet gibi) ve sembolik 
araçları (rakamlar, matematiksel 
semboller, işaret dili, haritalar, sa-
natsal çalışmalar, işaretler ve kod-
lar ve dil gibi) içeren kültürel araç-
ların bilişsel gelişimde çok önemli 
rol oynadıklarına inanmıştır. Ör-
neğin, kültür niceliği temsil etmek 
üzere sadece roma rakamlarına 
olanak verdiği sürece, belirli ma-
tematiksel düşünme şekilleri -böl-
meden kalküle- zor veya imkânsız 
olur. Ama eğer sayı sisteminde bir 

sıfır, kesirler pozitif ve negatif de-
ğerler ve belirli sayıda rakam varsa; 
o zaman daha fazlası mümkündür. 
Sayı sistemi düşünmeyi öğrenmeyi 
ve bilişsel gelişimi destekleyen kül-
türel bir araçtır. Bu sembol sistemi 
yetişkinden çocuğa resmi ve resmi 
olmayan etkileşimler ve öğretimler 
yoluyla aktarılır.

Vygotsky, mantık yürütme ve 
problem çözme gibi tüm yüksek 
düzeyli zihinsel süreçlerin dil, işa-
retler ve semboller gibi psikolojik 
araçlar yoluyla (onlarla tamam-
landığını ve onların yardımıyla) 
olduğunu vurgulamıştır. Yetişkin-
ler çocuklara bu araçları günlük 
etkinliklerle öğretirler ve çocuklar 
bunları içselleştirirler. Sonra bu 
psikolojik araçlar çocukların ken-
di gelişimlerini sağlamalarında 
yardımcı olurlar. Süreç şu şekil-
dedir: Çocuklar yetişkinlerle veya 
kendilerinden üstün olan grup 
arkadaşlarıyla etkinliklerde bulun-
duklarında kavramlar hakkında 
düşünmeye başlarlar veya tasvir ve 
fikir alışverişinde bulunurlar; ör-
neğin, yer bulmak suretiyle harita 
çizme. Çocuklar birlikte oluşturu-
lan bu fikirleri içselleştirirler. Bu 
sayede çocukların, bilgisi, fikirleri, 
tavırları ve değerleri; kültürleri ve 
gruplarındaki daha nitelikli üyeler 
tarafından sağlanan davranış ve 
düşünce yöntemlerine uyum sağ-
layarak veya onları örnek alarak 
gelişir. 

Tartışma

Günümüzde global dünya gö-
rüşünü kazanmak, özellikle kültü-
rel konularda derin içselleştirme-
leri ve vizyon değişikliğini gerekli 
kılmaktadır. Bu bağlamda özellikle 
yerellik, ulusallılık ve evrensellik 
dengelerinin yapıcı bir anlayışla 
kurulması gerekmektedir. Bu bo-
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yutlar birbirini perdeleyen karşıt-
lıklar olarak değil, birbirlerini geliş-
tiren ve güçlendiren bütünleşikler 
olarak konumlandırılmaktadırlar. 
Ancak özellikle MEB’in yeni prog-
ram ile ilgili olarak yapmış olduğu 
açıklamalarda, bu boyutlar genel-
likle karşıtlıklar olarak ifadelendi-
rilmektedir. Bu durumun nedeni 
ise, ülkemizde uygulandığı ifade 
edilen ve Piaget’in bilişsel yapılan-
dırmacılığı üzerinde kurgulanan 
ilköğretim programıdır. Bilişsel 
yapılandırmacılar bireysellik gibi, 
inançlar, farkındalık veya kimlik 
konularıyla ilgilenirler. Bu nokta-
da yeni programın temel dayanak 
noktalarının evrensel-
lik boyutu üzerinde 
durulmakta, yerellik 
ve ulusallılık boyut-
larının hem düşünce 
boyutunda hem de 
uygulama boyutunda 
eski alışkanlıkları terk 
etmemiz anlamına 
gelmektedir. 

MEB’in program 
değişikliği sırasında 
kullandığı Yeni prog-
ramda bilgiyi kendim 
yapılandırıyorum sloga-
nı incelendiği zaman 
Piaget’in bilişsel/bireysel yapılan-
dırmacılık teorisinin temel alındığı 
açıkça görülmektedir. Ancak sosyal 
yapılandırmacılar, anlam oluştur-
manın bireysel olarak gerçekleşti-
rilmediğini; insanların doğal ola-
rak oluşturdukları anlamları diğer 
insanlarla paylaştıklarını; bu yüz-
den anlam oluşturma sürecinin, 
bireyler arası karşılıklı iletişimin 
bir sonucu olduğunu belirtmekte-
dirler. Bu görüşe göre; anlamın ya-
pılandırılması, sosyal bağlam içeri-
sinde gerçekleşmektedir. Bireyler, 
oluşturdukları anlamı paylaşarak 
hem diğer bireylerin düşünüşleri-

ni etkilemekte; hem de bu birey-
lerin kendi düşünüşleri, diğerleri-
ninkinden etkilenmektedir. 

Vygotsky, araştırmalarında, şu 
anda her ne kadar bilişsel yapılan-
dırmacılık olarak bilinen ama sos-
yal yapılandırmacılığın temelini 
teşkil eden işbirliğine dayalı öğrenme 
olarak bilinen çalışma sistemini 
kullanmıştır. Bu sistem içerisinde, 
her öğrenme grubunun, birbirle-
riyle işbirliği içinde olmalarını des-
teklemiştir. Öğrenenlerle yapmış 
olduğu çalışmalarda; öğrenenle-
rin, küçük gruplar halinde çalışa-
rak problemleri çözerken birbirle-
ri ile yardımlaştıklarını; dolayısıyla 

problemin çözümünü hem daha 
kolay, hem de daha çabuk ger-
çekleştirdiklerini gözlemlemiştir. 
Problem çözmeyi öğrenmenin, 
işaretleri ve sembolleri öğrenmede 
olduğu gibi, sosyal bağlam içerisin-
de meydana geldiğini belirtmiştir. 

Ülkemizde uygulanan yapılan-
dırmacılığın temelini oluşturan bi-
rey üzerine odaklanmaya Vygotsky 
şiddetle karşı çıkmıştır. Vygotsky, 
bireyin bilgiyi yapılandırması ve 
özümlemesi sürecinde sosyal çev-
renin öneminin vurgulanması ge-
rektiği düşüncesini ortaya koymuş; 
sosyal çevre içerisindeki öğrenme 

sürecinde hem bireyin kendisinde 
hem de içinde bulunduğu çevrede 
değişiklikler meydana geldiğini 
ifade etmiştir. Bu durum aynı za-
manda günümüzde ortaya çıkan 
neo marksizlerin eğitim düşünce-
lerinin etkilenme alanlarıdır.

Vygotsky’ye göre, öğrenenin 
gelişimi sadece bireysel çalışmay-
la anlaşılamaz. Bireyin, yaşamının 
geliştiği sosyal dünyayı da incele-
mesi gerekir. Sosyal çevre, çocuk-
ların öğrenmesi ve anlamı yapılan-
dırmaları için bir araçtır. Bununla 
birlikte, sosyal çevre, kurallar ve 
normlardan meydana gelmekte-
dir. Öğrenenler, okul ortamında 

eğitim deneyimleri 
veya informel yollar-
la, toplumun hangi 
davranışları kabul et-
tiğini öğrenir; toplum 
içerisindeki davranış-
larını da bu kurallara 
göre yönlendirirler. 
Bu durumda; öğre-
nenler, öğrenme süre-
since aktif birer katı-
lımcı olarak öğrenme 
ortamına katılmalı ve 
deneyimler elde et-
melidirler. Öğretmen-
ler de, bu deneyimle-

rin elde edilmesinde kolaylaştırıcı 
olarak görev almalıdırlar. Bununla 
birlikte Vygotsky, tüm deneyimle-
rin uygun öğrenmeyi destekleme-
diğini belirtmektedir. Örneğin; bir 
öğrenenin sınavda arkadaşından 
kopya çekmesi, uygun olmayan bir 
deneyimdir. Çünkü bu durumda, 
öğrenenin kopya çekme davranışı, 
kavramı anlamlı olarak öğrenme-
sini engelleyecektir. Bu davranışın, 
toplum içerisinde kabul edilebilir 
bir davranış olarak görülmesi de 
beklenemez.

Ayrıca Vygotsky’nin sosyal ya-
pılandırmacılığına baktığımızda; 
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Piaget’den farklı olarak Vygotsky, 
bilişsel gelişimin hedefi olarak özel 
karmaşık becerileri tanımlamaktadır. 
Bu beceriler; kategorik algı, kav-
ramsal düşünme, mantıksal bellek 
ve istemli dikkattir. Bu yaklaşım-
da; öğrenme için, öğrenen-öğret-
men ve öğrenen-öğrenen etkileşi-
mi temel mekanizmadır. Öğrenme 
süreci, işbirliği içerisinde olmayı 
gerektirir. Öğretmen öğrenenlerle 
çalışır, açıklar, soru sorar, düzeltir 
ve öğrenenin kendisinin açıklama 
yapması için onu yönlendirir. Öğ-
renen, problemi yalnız başına çö-
zerken, daha önceki işbirliğini ba-
ğımsız olarak kullanır. Vygotsky’ye 
göre; sosyal işlevlerin yapıları, bi-
reysel işlevlerin yapılarını belirler. 
Sonuç olarak çocuk, düşünmeyi 
öğrenme yollarını kendi kültü-
rünün içerisinde bulur. Vygotsky, 
yüksek düzeydeki bilişsel işlevlerin 
gelişimi için; dilin ve sosyal çevre-
nin önemini vurgulamış ve bilişsel 
işlevlerin bu çevre içerisinde geliş-
tiğini belirtmiştir. 

Bu bölümde ifade edildiği üze-
re, Piaget’in bilişsel yapılandırma-
cılık anlayışı ile Vygostky’nin sosyal 
yapılandırmacılık anlayışları ara-
sındaki en temel nokta, bireylerin 
öğrenme tarzlarıdır. Bilişsel yapı-
landırmacılık bireyin özgürlüğü ve 
benliği (tekilli) üzerine kurulmuş 
iken, sosyal yapılandırmacılıkta 
bunun tam tersi olarak, bireyin bir 
toplumsal çevre içinde öğrenmesi 
temel alınmıştır. Ülkemizde uygu-
lanan yapılandırmacılık temelli il-
köğretim programında, sosyal ya-
pılandırmacılığın ortaya koyduğu 
görüşlerden yeterince yararlanıl-
mamıştır. Özellikle sosyal öğelere 
yer verilmemesi ve öğrenen, öğ-
retmen ve bilgi arasındaki ilişkiyi 
değerlendirmemesidir. Bireylerin 
bilişsel yapılarını sosyal bağlam 
içerisinde gözlemeksizin anlamak, 
mümkün gözükmemektedir. İn-

sanlar, sosyal varlıklardır ve bir-
birleri ile etkileşim halindedirler. 
Tarih öncesi dönemden şu anki 
teknolojik döneme kadar geçirilen 
evrim sürecinde, insanlar tarafın-
dan, toplumlar kurma ve çeşitli ile-
tişim kurma yolları araştırılmıştır. 
Buna bağlı olarak kültürler, insan 
toplulukları tarafından oluşturul-
muş mekanizmalardır. İnsanlar bi-
reysellikten öte, kolektif olarak ya-
şamaya çalışmaktadırlar. Üretirler, 
iletişim kurarlar ve yaşadıklarını 
çocuklarına öğretirler. Programda 
yer alan bu eksiklikler yetişen ve 
yetişecek olan genç neslimizin ile-
ride sosyal yapıdan uzaklaşması ile 
bireysel/bencil düşünen bireyler 
yetişmesine neden olacaktır.

Sonuç olarak bilginin paylaşıl-
ması ve sosyal yapılandırması üze-
rinde durmamız ve sosyal etkilere 
pek önem vermeyen yeni prog-
ramın biran önce zaten bilinçsiz 
olarak sosyal yapımızda bulunan 
imece kültürünü ve elini taşın altına 
koymak deyimini ifade eden sosyal 
yapılandırmacılık bağlamında ye-
nilenmesi gerekmektedir. 
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Yapılandırmacı Yaklaşıma Göre 
Sınıf Yönetimi

İçinde bulunulan yirmi birin-
ci yüzyılda ülkelerarası bilgi ve 
teknoloji aktarımı kolaylaşmış, 
özellikle bilimdeki gelişmeler, top-
lumların eğitim yapılarını yeni-
den gözden geçirmelerini ve çağa 
uyarlamalarını zorunlu hale getir-
miştir. Bireylerin içinde bulunduk-
ları toplumların devamını ve geliş-
mesini sağlayabilmesi için, çağdaş 
teknoloji kültürüne sahip, bilgiyi 
üreten, sunan ve paylaşan bireyler 
olarak yetiştirilmeleri günümüz 
eğitiminin temel işlevidir. 
Bireye ulaşan her veri, bil-
gi için birer hammadde-
dir. Birey bu hammaddeyi 
işleyebildiğinde, kendince 
anlamlandırıp düşünme 
sisteminin bir parçası hali-
ne getirdiğinde, gerçekten 
bilgi üretmiş olmaktadır 
(Özden, 1998). 

Bireylerin ve toplu-
mun içinde bulunulan 
çağa uyum gösterebilme-
leri için farklı niteliklere 
sahip olmaları gereklidir. 
Bu nitelikler arasında araştırma 
yapabilme, sorun çözebilme, ya-
ratıcı bilgiyi kullanabilme, yaratıcı 
düşünme, eleştirel düşünme gibi 
farklı düşünme yollarını bilip uy-
gulayabilme ile bilim ve teknolo-
ji üretebilme sıralanabilir (Özer, 
1998). Bu niteliklere bireylerin sa-
hip olabilmesi, eğitimin yapısında 
değişikliği gündeme getirmekte-
dir. Birey kendisi sürekli artan ve 
değişen bilgiye ulaşabilmeli, onları 
düzenleyebilmeli, işleyebilmeli ve 
kendi düşünme biçimlerinin bir 

parçası durumuna getirebilmeli-
dir. Toplumların okullardan bek-
lentileri, tüm öğrencileri doyuma 
ulaştıracak ve çağdaş yaşamın ge-
reklerine hazırlayacak türde bir 
eğitim sağlamaktır. Bu kapsamda 
bilgiyi öğretmenden alan öğrenci 
modeli yerini; bilgiye ulaşan, iste-
diği bilgiyi karmaşık bilgi ağı içeri-
sinden seçip alabilen ve bu bilgiyi 
kullanarak sorunlarını çözebilen 
öğrenci modeline bırakmaktadır 
(Kaptan ve Korkmaz, 2000). 

Yapılandırmacılık eğitim ala-
nında; oluşturmacılık, yapısalcılık, 
kurmacılık vb. gibi çeşitli biçimler-
de adlandırılmaktadır. Yapılandır-
macılık, gerçeğe nesnel (objektivist) 
yaklaşan pozitivist paradigmanın 
karşısına, ona zıt yeni bir paradig-
ma olarak ortaya çıkmıştır. Bu yeni 
paradigmaya göre bilgi; keşfedil-
mek, ortaya çıkarılmak yerine; yo-
rumlanmakta ve oluşturulmakta-
dır (Yıldırım ve Şimşek, 1999). Bu 
anlamda bilgi, bireyden ayrı bir 
şey değil, tam tersi, bireyin kendi-

sinin oluşturduğu bir olgudur. Ya-
pılandırmacılık öğrenenin bilgisini 
kendisinin yapılandırması üzerine 
odaklanır. 

Öğretimin başlangıç noktası, 
öğrenenlerin önceki bilgi ve dene-
yimleridir. Bu süreçte bireyler, bi-
limsel bilgileri geçmiş deneyimleri 
ile anlamlandırarak öğrenirler. 
Yapılandırmacılık, önce bilginin 
doğası ve öğrenenlerin bilgiyi na-
sıl öğrendiklerine ilişkin bir kuram 

olarak ortaya çıkmıştır. An-
cak, daha sonra, öğrenen-
lerin bilgiyi nasıl yapılan-
dırdıkları ile ilgilenen bir 
yaklaşım olarak gelişme 
göstermiştir. Bir öğretim 
kuramı değil, bilgi ve öğ-
renmeye ilişkin bir fel-
sefedir. Öğrencinin nasıl 
öğrendiğini açıklamakta 
fakat öğretimin nasıl yapı-
lacağını belirtmemektedir 
(Açıkgöz, 2002; Brooks ve 
Brooks, 1999a; Demirel, 
2006; Hanley, 1994; Akt. 
Oğuz, 2008). 

Yapılandırmacılığı benimse-
yen ilk eğitimcinin 18. yüzyıl-
da İtalya’da yaşayan Giambattis-
ta Vico olduğu ileri sürülmektedir 
(Yaşar, 1998). Vico, bireylerin sa-
dece kendileri yapılandırdıkların-
da bir konuyu anlayabildikleri-
ni savunmaktadır. Yapılandırmacı 
yaklaşımı benimseyenlerin, nesnel 
yaklaşıma (objektivizme) karşı gö-
rüşler öne sürdükleri görülmek-
tedir. Yapılandırmacı yaklaşımın; 
Dewey’in felsefesi ve eğitim anla-
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yışı; Piaget ve Vygotsky’nin, insa-
nın biyolojik, kültürel, toplumsal 
ve dilsel gelişimi ile ilgili ilkeleri 
ve Bruner ve Ausubel’in öğrenme 
ile ilgili görüşlerine dayalı gelişme 
gösterdiği söylenebilir (Sönmez, 
2007). Yapılandırmacı yaklaşımı 
benimseyen kuramcıların birleş-
tikleri ortak noktalar olmakla bir-
likte; bilgi, gerçek ve öğrenme-
nin gerçekleşmesiyle ilgili olarak 
ağırlık verdikleri, vurguladıkla-
rı bazı noktalar farklılaşmaktadır. 
Buna göre yapılandırmacılığın; 
bilişsel, sosyal, radikal, sibernetik, 
eleştirel yapılandırmacılık gibi çe-
şitli biçimleri görülmektedir (Ars-
lan, 2007; Sönmez, 2007; Şimşek, 
2004). Jean Piaget’nin bilişsel ge-
lişim ve bilginin oluşumu ile ilgili 
çalışmalarını kapsayan “bilişsel ya-
pılandırmacılık”, Lev Vygotsky’nin 
“sosyal yapılandırmacılık” ve Von 
Glasserfeld’in “radikal yapılandır-
macılık”, eğitim uygulamaların-
da sözü edilen yaklaşımlardır. Pi-
aget, yapılandırmacılığı gelişimsel 
bir açıdan ele almış ve bireysel öğ-
renmeyi ön planda tutmuştur. Bi-
reyin çeşitli durumlarda nasıl öğ-
rendiğini incelemiş ve geçirdiği 
yaşantının öğrenmesine etkileri 
üzerinde durmuştur. Aynı zaman-
da çocuğun içsel düşünme süreç-
lerine vurgu yapmıştır. Vygotsky 
öğrencilerin akranları ile günlük 
konuşmaları yoluyla kavramla-
rı öğrenmeye başladıklarını daha 
sonra bu kavramların bilimsel bi-
çimde kendi bilişsel yapıları içinde 
yeniden yapılandığını savunmuş-
tur. Vygotsky’e göre, öğrenenler, 
yeni bilişsel yapılarını etkileşimli 
ortamlarda daha kolay oluşturabi-
lirler. Bu ortamlarda gerçekleştiri-
len tartışmalar ve etkinlikler, öğ-
renenlere birbirleriyle etkileşime 
geçme, birbirlerine yardım etme 
ve kendi doğal yapılarına göre bir-
takım aşamalar izleyerek yeni biliş-
sel yapılar oluşturma olanağı verir 

(Gabler ve Schroeder, 2003. Akt: 
Oğuz, 2008). 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğ-
renme; mevcut durumlardaki et-
kinliklerden oluşan ve yaşam boyu 
ilerleyen bir süreçtir. Yapılandır-
macılara göre bilgi, yaşantılarını 
anlamlı hale getirmeye çalışan 
birey tarafından etkin olarak ya-
pılandırılmaktadır. Bireyler dol-
durulmayı bekleyen boş variller 
değil, anlamları araştıran etkin or-
ganizmalardır (Driscoll, 2000). Ya-
pılandırma, yaratma, keşfetme ve 
bilgi geliştirmeyle ilgili olan yapı-
landırmacı anlamda bir öğrenme-
nin: a) bilginin hem işlenmesi hem 
de sonuçlarının sorgulanması, yo-
rumlanması ve analiz edilmesi, b) 
bu bilgiyi ve düşünme işlemini ge-
liştirmeyi artırma, fikir ve düşün-
celerin anlaşılması ile anlamın ye-
nilenmesi ya da geliştirilmesi ve c) 
edinilen deneyimlerle, geçmişteki 
deneyimlerin bütünleştirilmesi 
olduğu ileri sürülmektedir (Mar-
lowe, A.B. ve Page, L.M., 1988; 
Akt: Yurdakul, B., 2007). 

Yapılandırmacı yaklaşıma göre 
öğrenmenin; bilginin yorumlan-
ması ve analiz edilmesi ile düşün-
cenin geliştirilmesi, başkalarının 
düşüncelerinin anlaşılması yoluyla 
anlamın derinleştirilmesi ve edini-
len deneyimlerle geçmişteki dene-
yimlerin bütünleştirilmesi yoluyla 
gerçekleştiği kabul edilmektedir. 
Marlowe ve Page (1998) yapılan-
dırmacılığın dayandığı temel var-
sayımları şöyle sıralamaktadır:

Öğrenenler öğrenmeye etkin • 
bir biçimde katıldıklarında 
daha fazla öğrenirler.

Öğrenenler, keşfederek, araştı-• 
rarak ve çevre ile iletişim kura-
rak kendi bilgi yapılarını oluş-
tururlar.

Yapılandırmacılık etkin öğren-• 
me, eleştirel düşünme ve prob-

lem çözme becerilerini gelişti-
rir.

Etkin öğrenme yoluyla öğre-• 
nenler içerik ve süreci aynı 
anda öğrenirler. 

Yapılandırmacı Öğrenme 
Ortamı

Yapılandırmacı öğrenme orta-
mı, davranışçı (nesnel) yaklaşımla 
gerçekleştirilen öğrenme ortamın-
dan farklı özellikler taşır. Yapılan-
dırmacı öğretmenler açık fikirli, 
kendini yenileyebilen, bireysel 
farklılıkları dikkate alan, bilgi akta-
rıcılığı yerine uygun öğrenme ya-
şantılarını sağlayan ve öğrencilerle 
birlikte öğrenmeyi ilke edinen bir 
role sahiptirler. Yapılandırmacı 
öğrenme yaklaşımı, öğrencinin 
sınıf içinde ya da dışında etkin 
katılımını gerektirir ve öğrenme 
sürecinde, öğrenci, sorumluluk 
almanın ve karar verme sürecine 
katılmanın önemini algılar ve bu 
bağlamda hareket eder. Birey öğ-
renirken geçmişten gelen deneyim 
ve bilgilerini, karşılıklı konuşma 
ve yansıtma yöntemiyle paylaşarak 
yeni bilgilerin oluşturulmasını sağ-
lar (Shunk, 1996). 

Yapılandırmacı sınıf ortamları-
nın yaratılması, öncelikle öğreni-
lecek materyalin gerçekçi olması 
ve öğrenci için anlam taşımasını 
gerektirmektedir. Yapılandırmacı 
öğrenme yaklaşımı bireyin eleş-
tirel düşünme, sorgulama, prob-
lem çözme, girişimci olma ve ka-
rar verme becerisi davranışlarını 
ön plana çıkarır. Yapılandırmacı 
sınıf ortamlarında öğretim, etkin 
öğrenmeyi destekleyen bilişsel üst 
düzey becerilerin kullanılmasına 
olanak sağlayan işbirlikçi çalışma-
ya ve paylaşıma, probleme dayalı 
etkinliklere, sorgulamaya, araştır-
maya, tartışmaya yer veren gerçek 
etkinliklerle yürütülmelidir. Pay-
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laşım ve tartışmaların amacı, var 
olan bilgilerin yansıtma yöntemiy-
le paylaşılmasını sağlamak, yeni 
bilgilerin oluşturulmasını, yani 
kavramsal farklılığın oluşturulma-
sını kolaylaştırmaktır. 

Etkinlikler, çeşitlilikleri ve fark-
lılıkları ile ortamı zenginleştirir. 
Bu etkinliklere örnek olarak, araş-
tırma ya da proje hazırlamak; dra-
ma yapmak; benzetim ya da rol ça-
lışmaları yapmak; çoklu öğrenme 
ortamları yaratmak; durum anali-
zi yapmak; örnek olay incelemesi 
yapmak; sorgulamaya dayalı ko-
nuşma, tartışma ortamları yarat-
mak sıralanabilir. Yapılandırmacı 
sınıf ortamlarında hem öğretmen 
hem de öğrenci etkin olarak çalışır. 
Öğrenci, bilgiyi olduğu gibi alan 
değil, üreten ya da araştırandır. 
Öğrenci, öğrenme ortamını sorgu-
layarak, zihinsel çaba göstererek, 
araştırma yaparak, bilinen ya da 
sunulan gerçekleri sorgulayarak, 
başkalarıyla etkileşimde bulunur 
ve yeniliğe açık tutumlar geliştire-
rek katkı sağlar (Deryakulu, 2000). 
Öğretmen ise, bireyin bilgiye ulaş-
ması için kaynak sağlayan, onlara 
rehberlik eden, öğrenciyle birlikte 
öğrenci olan ve araştırandır. Yapı-
landırmacı bir sınıf ortamında öğ-
retmen şu özellikleri dikkate alır: 

Öğrencinin özerkliğini ve giri-• 
şimciliğini teşvik eder.

Gerçek materyallerin yanısıra • 
etkileşime dayalı ve gerçeği mo-
delleyen materyaller kullanma-
ya dikkat eder.

Öğrencilerin kendi hedeflerini • 
belirlemelerini sağlar.

Öğretim teknikleri ve içerik ko-• 
nusunda öğrenciye tercih hakkı 
tanır.

Öğrencilerin soru sormasını ve • 
araştırma yapmasını destekler.

Mutlak ya da sorgulanamaya-• 
cak doğrularla değil, deneyim, 

ortam ve kültürün gereklerine 
göre doğruları tartışarak ve 
paylaşarak ulaşılması gerektiği-
ni vurgular.

Bireylerin öz benlik ve kişisel • 
haklarına saygıyı kendisi örnek 
olarak vermeye çalışır.

Öğrencilerin gerçek yaşamla il-• 
gili deneyimleri yaşamaları için 
problem çözmeyi gerektiren et-
kinlikler hazırlarlar ve bunlara 
eleştirel yaklaşmalarını ister.

Soru yönelttiğinde bekleme sü-• 
resi tanır ve soruların amacı, 
ilişkilerin güçlenmesi yönün-
dedir. Özellikle kavramların/
olguların kullanılmasını teş-
vik eder. Bu şekilde bireylerin 
kendilerini ifade etmelerini 
kolaylaştırmış olur (Brook ve 
Brooks, 1993; Honebein, 1996; 
Windschitl, 2002; Akt: Akar ve 
Yıldırım, 2004). 

Öğrenci merkezli öğrenmenin 
temelini, bilginin bireye doğru-
dan kazandırılamayacağı gerçeği 
oluşturmaktadır. Yapılandırmacı 
öğrenme yaklaşımının son yıllarda 
etkililiğinin artmasının nedenleri 
arasında; öğrenci merkezli öğren-
meyi savunması, yüksek düzeydeki 
öğrenci motivasyonu ve düşünme 
becerilerini artırmaya katkı sağ-
layarak etkili bir öğrenme ortamı 
sağlaması olduğu belirtilmektedir 
(Boddy vd., 2003). 

Bir dersin yapılandırmacı bir 
yaklaşımla işlenebilmesi için, öğ-
retmen ve öğrencilerin yapılan-
dırmacı öğrenme ortamını birlik-
te planlamaları gerekmektedir. 
Yapılandırmacı yaklaşıma dayalı 
öğrenme ortamı; öğrenci merkez-
li, demokratik, esnek özellikler 
taşıyacak şekilde planlanmalıdır. 
Planlamada, öğretmenin neler öğ-
reteceği değil, öğrencilerin ön öğ-
renmelerinden ve yaşantılarından 
hareketle, yeni bilgileri nasıl öğre-
nebilecekleri önem taşımaktadır. 

Öğretmen, planları, seçenekli ve 
esnek olmasına özen göstererek, 
öğrencilerle birlikte hazırlamalı, 
düzeltmeli ve geliştirmelidir (Sön-
mez, 2007). 

Yapılandırmacı Yaklaşıma 
Göre Sınıf Yönetimi 
Sınıf yönetimi, sınıf kurallarının 

uyumla idaresi ve gerekli çevrenin 
oluşturulabilmesi için bu kuralla-
rın öğrenme olayının bir parçası 
olarak öğrencilere benimsetilme-
siyle insan ve zaman kaynaklarının 
işlevsel bir şekilde yönetilmesidir. 
Sınıf yönetim kararları, eğitimde 
nitelik ve sürekliliği sağlayıcı iyi bir 
öğretime bağlıdır. 

Sınıf yönetimi, genel olarak, 
belirlenen eğitim amaçlarının 
gerçekleştirilmesi için planlama, 
örgütleme, uygulama ve değerlen-
dirme işlevlerine ilişkin ilke, kav-
ram, kuram, model ve tekniklerin 
sistematik ve bilinçli olarak uygu-
lanması ile ilgili etkinliklerin tümü 
olarak tanımlanabilir (Erdoğan, 
2001). 

Brophy’e (1988) göre, sınıf yö-
netimi, öğretmenlerin sadece sınıf 
ortamında öğrencilerin olumsuz 
davranışları karşısında bunları en 
aza indirgemeye çalışmaları, bu-
nun için öğrencileri işbirliği ha-
linde çalışmalara yönlendirmeleri, 
olumsuz davranışlara etkili bir bi-
çimde müdahale etmeleri şeklinde 
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değil de, aynı zamanda öğrenme-
öğretme sürecinde tüm akade-
mik yeteneklere yer verilmesi ve 
öğrencilerin maksimum düzeyde 
katılmalarını sağlayacak şekilde 
etkinliklerin düzenlenmesidir. 
Brophy’nin tanımına göre, sınıf 
yönetimi şu becerileri kapsamak-
tadır: 

Sınıf yönetimi, pozitif öğret-• 
men-öğrenci ilişkisi ve akran 
ilişkilerini oluşturmaya dayalı 
olmalıdır. 

Sınıf yönetimi, öğrencilerin bi-• 
reysel gereksinimlerini dikkate 
almalıdır. 

Etkili bir sınıf yönetimi, grup • 
olarak sınıfın ve bireysel olarak 
öğrencilerin akademik gerek-
sinimlerine yanıt vererek, üst 
düzeyde öğrenmeyi kolaylaş-
tıracak öğretim yöntemlerini 
kullanmaya çalışmalıdır. 

Sınıf yönetimi, davranış kural-• 
larını oluşturma ve geliştirme-
de öğrenciyi katmayı, ayrıca, 
organizasyon ve grup yönetimi 
ile ilgili teknikleri kullanmayı 
gerekli kılmaktadır. 

Sınıf yönetimi, öğrencilerin is-• 
tenmeyen davranışlarını düzelt-
me ve değerlendirme (gözden 
geçirme) kapsamında öğrenci-
ye rehberlik etmelidir (Jones ve 
Jones, 2004).

Öğretim süreci ile ilişkilendi-
rilerek tanımlanacak olursa, sınıf 
yönetimi, öğretmen ve öğrencile-
rin çalışma engellerinin en aza in-
dirilmesi, öğretim zamanının uy-
gun kullanılması ve öğrencilerin 
derse etkin katılımının sağlanma-
sıdır (Başar 2004). Sınıf yönetimi 
ile sınıfta öğrenci motivasyonunu 
artıracak düzenli ve güvenli bir 
ortam oluşturmak ve öğrencilerde 
sorumluluk bilincini geliştirerek 
kendi davranışlarını düzenleyebil-
melerini sağlamak amaçlanmakta-
dır. 

Yapılandırmacı anlayış temelli 
bir sınıf yönetiminde, bilgi nasıl 
bireyselleşen bir varoluşçulukla 
somutlaşıyorsa, sınıfın ve öğren-
menin karşılıklı nedensellik ilişki-
lerine bağlı olarak istenen düzeyde 
yine bunu etkileyecek olan değiş-
kenlerce yapılandırılması ve yö-
netilmesi gerekmektedir (Özel ve 
Bayındır, 2008). Buradaki önemli 
nokta, öğrenci ve öğretmen ilişki-
lerinin birbirinden bağımsız olarak 
düşünülmesi değil, birbiriyle kay-
naştırarak bir bütünlüğü oluştu-
rabilecek şekilde yapılandırılması-
dır. Sınıf yönetiminin bu anlamda 
amacı; öğrencileri, uygun öğren-
me etkinliklerinin ve ortamın dü-
zenlenmesinde sorumlu kılarak, 
öğrenmenin gerçekleşmesi için 
tüm değişkenleri bir sistem içeri-
sinde işbirliğiyle yürütmektir. 

Yapılandırmacı sınıf yönetimi, 
öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarını ya-
kından takip eden, problem ve is-
teklerine, beklentilerine rehberlik 
eden, benimsediği davranış norm-
larına önem veren, çalışkanlık, 
işbirliği ve yardımlaşmayı destek-
leyen, olumlu davranışları teşvik 
eden, öğretmen ile öğrenci iletişi-
mine inanan yapıcı bir sistemdir. 
Her öğretmenin sınıfında yöne-
timle ilgili düzenlemeyi sağlamada 
başarılı olması, bağımsız olarak, 
kendi sınıfındaki öğrenci grubu-
nun özellikleri, beklentileri, davra-
nış normları, fiziksel koşullar, sos-
yal koşullar, sınıfın iklimi, zaman, 
görülen ve beklenen davranışların 
niteliği vb. özellikleri dikkate ala-
rak, yeni stratejiler geliştirmelerini 
gerekli kılmaktadır. 
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Yapılandırmacı Yaklaşım
ve Sınıf Yönetimi

GİRİŞ

Eğitim ve öğretim etkinlikle-
rinden beklenen yararların sağ-
lanabilmesi bu etkinliklerin etkili 
bir şekilde yürütülmesine bağlıdır. 
Eğitim ve öğretim etkinliklerinin 
etkililiği ise sınıfın nasıl yönetildiği 
ile ilişkilidir. Öğrencileri ile kapalı 
kapılar arkasında bir ders saatini 
geçiren öğretmenlerin bu zamanı 
kullanma becerileri eğitim sistemi-
nin etkiliğini belirleyen en önemli 
faktörlerden biridir. Ders süresi 
boyunca öğretmenin ve öğrencile-
rin neler yapacağına karar veren 
kişi genelde öğretmen olduğu için 
öğretmenin sınıf yönetimi yakla-
şımı, onun bu kararlarını önemli 
ölçüde etkiler. 

Öğretmenlerin sınıf yönetimi 
yaklaşımları zamana göre değişik-
likler göstermektedir. Klasik ya da 
geleneksel eğitim olarak nitelenen 
eğitim anlayışında öğretmenin 
sınıf yönetimi yaklaşımı otoriter 
özellikler taşımıştır. Bu yaklaşım, 
öğretmeni bilginin kaynağı, sınıf 
kurallarının ve eğitim-öğretim et-
kinliklerinin yapılması konusunda 
yegâne belirleyici olarak görmek-
teydi. Günümüzde eğitim anlayışı 
demokratik bir sınıf yönetimini ge-
rekli kılmaktadır. Eğitim ve buna 
bağlı olarak sınıf yönetimi anlayı-
şında önemli değişiklikleri yapan 
yaklaşımlardan biri de yapılandır-
macılık yaklaşımıdır. Bu çalışmada 
sınıf yönetimi ve yapılandırmacılık 

anlayışına göre sınıf yönetiminin 
esasları ve uygulamaları ele alın-
maktadır.

GELENEKSEL SINIF 
YÖNETİMİ YAKLAŞIMI

Geleneksel anlamda sınıf yöne-
timi, sınıf kurallarının belirlenme-
si, uygun bir sınıf düzenin sağlan-
ması, öğretimin ve zamanın etkili 
bir şekilde yönetilmesi ve öğren-
ci davranışlarının denetlenerek 
olumlu bir öğrenme ikliminin ge-
liştirilmesi (Çelik; 2005:2) olarak 
düşünülmektedir. Sınıf yönetimi, 
öğretmen, öğrenci, ortam, okul 
yönetimi, eğitim yönetimi ve çevre 
değişkenlerinden etkilenir. Gele-
neksel sınıf yönetiminin en önemli 
öğesi öğretmendir. Sınıf yönetimi 
beş boyuttan oluşmaktadır (Ba-
şar, 2006: 6-7): (1) Sınıfın fiziksel 
ortamının düzenlenmesi, (2) Öğ-
retimin planlanması, (3) Zamanın 
yönetimi, (4) İlişkilerin düzenlen-
mesi, (5) Davranış düzenlemeleri.

Sınıfın Fizikisel Ortamının Dü-
zenlenmesi: Öğretimin başarıya 
ulaşmasında fiziksel ortam önem 
taşımaktadır. Sınıf alanının yeterli 
olması, tavan yüksekliği, etkinlik 
köşeleri, duvarların rengi, ısı, ışık, 
öğretmen masasının yeri ve öğren-
cilerin oturma düzeninin en uy-
gun şekilde düzenlenmesi fiziksel 
ortam içerisinde ele alınmaktadır. 
Sınıf ortamında öğretmen ve öğ-

rencilerin birbirlerini görmeleri, 
öğretim etkinliklerinin daha etki-
li olmasına olanak sağlar. Bundan 
dolayı, sınıf alanının yeterli olması 
durumunda sıralı oturma düzeni 
yerine, öğretmen masası ve öğ-
renci sıralarının herkesin birbiri-
ni görmesini ve iletişim kurması-
nı sağlayan U, daire ya da yarım 
daire vb şekillerde yerleştirilmesi 
yararlı olur. İyi bir sınıf düzeninin 
öğrenciyi derse karşı motive etme-
si, öğrenmeyi kolaylaştırması ve 
unutmayı azaltması beklenir.

Öğretimin Planlanması: Öğ-
retim süreci planlama ile başlar. 
Okul ya da ders programlarının 
beklenen amaçlara ulaşabilmesi 
için bu programların uygulama ve 
değerlendirme süreçlerinin iyi bir 
şekilde planlanmasına ihtiyaç var-
dır. Demirel’e (1999:10) göre plan-
lama, öğretim etkinliklerinin seçi-
leceği, bu etkinliklerin öğrencilere 
hangi amaç doğrultusunda ve nasıl 
yaptırılacağı, etkinlikler için hangi 
kaynakların ya da ders araç-gereç-
lerinin kullanılacağı, uygulama so-
nucunda öğrenci kazanımlarının 
nasıl değerlendirileceğini tasarla-
ma sürecidir. Tan ve Diğerlerine 
(2002) göre planlamanın şu yarar-
ları sağlaması beklenir: Çalışmayı 
verimli hale getirme; programın 
zamanında tamamlanması; eğitimi 
rasgelelikten kurtarma; en uygun 
eğitim ortamlarının sağlanması; 
öğrencilerin öğrenme sürecine ak-
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tif olarak katılımını sağlama; öğ-
retmen ile öğrenci arasında güve-
ne dayalı ilişkilerin geliştirilmesi; 
yapılan çalışmaların somut biçim-
de ortaya konması. 

Sınıfta Zaman Yönetimi: Sı-
nıfta zamanın etkili kullanılması, 
öğretmenin kişisel zamanını na-
sıl kullandığına bağlıdır (Çelik, 
2005). Kişisel zamanını dersleri 
ya da alanı ile ilgili araştırmalar 
yapan, öğretmen kılavuz kitapla-
rında yer alan etkilikleri sınıfında 
uygulamakla yetinmeyen, bunun 
yerine haftalık ya da günlük ders-
lerini planlayan ve bu planı başarı 
ile uygulayan bir öğretmenin ba-
şarısının bunun aksi yönde davra-
nan bir öğretmene göre daha etki-
li yönetmesi beklenir. Öğretmenin 
öğretimsel zamanı, eğitim-öğre-
time hazırlık ve eğitim-öğretimin 
yürütülmesi olarak ikiye ayrılır. 
Hazırlık aşamasının 3-5 dakikadan 
daha uzun tutulması, sınıfta asıl 
yapılması gereken eğitim-öğretim 
etkinliklerinin süresinin azalması-
na neden olur. Ancak hazırlık yap-
madan doğrudan doğruya eğitim-
öğretim etkinliklerine başlanması 
öğrencilerin bu etkinliklere odak-
lanmalarına engel olur. 

Sınıfta İlişkilerin Düzenlen-
mesi: Sınıf oluştuğu ilk dönemde 
sınıf ilişkileri oluşmaya başlar. Öğ-
retmenin öğrencileri ile ilk kez bir 
araya geldiği bu dönem genellikle 
öğretim yılının başına denk gelir. 
Bu dönemde öğrenciler, öğretme-
nin kendileri ile ilgili beklentilerini 
öğrenmek isterler. Öğretmen, on-
lardan beklentilerini açık bir şekil-
de dile getirir ve sınıf kurallarını 
onlarla birlikte oluşturursa, sınıf 
içi ilişkilerin sağlıklı olması bekle-

nir. Başar (2006), sınıf kurallarının 
sınıftaki herkes için geçerli olma-
sından dolayı, yansızlık sağladığına 
ve kişisel isteklerle ilgili sapmalara 
hayır diyebilme olanağı verdiğine 
vurgu yapmaktadır. Sınıf kuralları-
nın sayıca sınırlı olması (8-10 kural 
ideal görülmektedir) ve amaçla yer 
değiştirmemesi gerekmektedir. 

Davranış düzenlemeleri: Sınıf 
içi etkinliklerin, eğitim ortamının 
istenen davranışı sağlayabilir hale 
getirilmesi, sınıf ikliminin olum-
lulaştırılması, sorunların henüz 
ortaya çıkmadan sezilmesi yoluyla 
istenmeyen davranışların önlen-
mesi, sınıf kurallarına uyulmasının 
sağlanması, ortaya çıkan istenme-
yen davranışların değiştirilmesi bu 
boyutta ele alınmaktadır. Sınıfta 
gerçekleştirilen eğitim ve öğretim 
etkinliklerini engelleyen her türlü 
davranış istenmeyen davranış ola-
rak tanımlanmaktadır. İstenmeyen 
davranışlar bu davranışı gösteren 
bireyi, sınıfın tümünü, öğretmeni, 
okulu ve aileyi etkileyebilir (Başar, 
2006). Sınıf yönetimi, sınıfta isten-
meyen davranışların ortaya çık-
masını önlemeyi ya da en aza in-
dirmeyi ve bu davranışları olumlu 
davranışlara dönüştürmeyi hedef-
lemektedir. 

DAVRANIŞÇI YAKLAŞIMA 
YÖNELTİLEN 
ELEŞTİRİLER

Bilimin doğası ve elde edilişine 
yönelik paradigmalardaki değiş-
melere bağlı olarak öğrenme ve 
öğretme süreçlerine yönelik dü-
şüncelerde de değişmeler meyda-
na gelmiştir. Öğrenme ve öğretme 
süreçlerinin doğasına yönelik yeni 
bilgiler, herkesin öğrenme tür, hız 

ve kapasitesinin farklı olduğunu, 
uygun öğrenme olanağı sağlandı-
ğında öğrenemeyecek bireyin ol-
madığını ortaya koymuş ve bunun 
sonucunda, ilgi odağı öğretmeden 
öğrenmeye kaymıştır. Bu paradig-
ma değişimi, beraberinde öğretim 
programlarının içeriklerine, sunu-
muna ve takip edilen yöntem ve 
tekniklerine yönelik ciddi eleştiri-
ler getirmiştir. Davranışçı yaklaşım 
esasına göre düzenlenen müfre-
dat programlarına yönelik başlıca 
eleştiriler şunlar olmuştur (Özden, 
2000: 20-24): Davranışçı yaklaşıma 
göre düzenlenen müfredat prog-
ramları etkisiz kalmıştır. Davranış-
çı yaklaşım entelektüel gelişmeyi 
sağlayamamaktadır. Davranışçı 
yaklaşım öğrenciye bilgi aktarma 
üzerine odaklanmakta ve düşün-
meyi engellemektedir. Davranış-
çı yaklaşım öğrencinin konunun 
özünü kavramasına engel olmakta 
ve öğrencileri okul duvarları ara-
sına hapsetmektedir. Bu eleştiriler, 
öğretmenin sınıf yönetimi yaklaşı-
mında değişiklikler yapmasını zo-
runlu kılmıştır.

Çok geniş kapsamlı ancak yü-
zeysel bilgiler yerine, konuları 
derinliğine işleyecek şekilde dü-
zenlenen müfredat programları 
öğrencilere konun özünün akta-
rılmasını sağlar. Bu doğrultuda 
hazırlanan programların bireysel 
yetenekler, iletişim becerileri, ekip 
çalışma yeterliği, sezgi, muhake-
me, yaratıcılık ve hayal gücü ye-
teneklerine yer vermesi beklenir. 
Böylece programlarda yer alan 
konuların gerçek hayattaki yansı-
maları öğrenciye gösterilip, ders 
konularının gerçek hayat ile ilişki-
lendirilerek öğrencinin öğrendiği 
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şeyin değerini görmesi sağlanır. 
Öğrencilere bilgi aktarma yerine 
onlara “öğrenmeyi ve düşünmeyi 
öğrenme” yeterliliğini kazdırmayı 
amaçlayan eğitim süreci, öğren-
cilere eleştirel düşünme, yaratıcı 
düşünme, bilimsel düşünme, iliş-
kisel düşünme, akıl yürütme, yo-
rumlama, veriler arasında ilişki 
kurma, sınıflama, sıralama gibi be-
cerileri kazandırmayı amaç edinir. 
Bu amaçlara ulaşmayı hedefleyen 
sınıf yönetimi, öğretmen merkezli 
olmaktan kurtularak öğrenci mer-
kezli olmak durumundadır. 

YAPILANDIRMACI 
YAKLAŞIM VE SINIF 
YÖNETİMİ

Davranışçı yaklaşıma göre dü-
zenlenen müfredat programlarına 
yapılan eleştiriler sonucunda yapı-
landırmacı eğitim anlayışını temel 
alan müfredat programları geliş-
tirildi ve ülkemizde ilk kez 2004-
2005 öğretim yılından itibaren 
ilköğretimin birinci kademesinde 
uygulanmaya başlandı. Yapılan-
dırmacılık yaklaşımı, ilerlemeci 
eğitim felsefesine dayanmaktadır. 
Bu yaklaşımın savunucuları, öğ-
retmeni; öğrenmeyi kolaylaştı-
ran, ilerlemeci eğitim felsefesinin 
“yaparak-yaşayarak öğrenme” il-
kesini hatırlatan, öğrencilerin öğ-
renmeleri hakkında dönüt veren, 
öğrenmenin etkin bir süreç içinde 
olmasını sağlayan kişi olarak ta-
nımlarlar (Savaş, 2007: 525).

Eğitimcilerin, eğitim anlayışını 
derinden etkileyen yapılandırma-
cılığa göre bilgi, duyularımızla ya 
da çeşitli iletişim kanallarıyla pasif 
olarak alınan, dış dünyada bulu-
nan bir şey değildir. Aksine; bilgi 

birey tarafından yapılandırılır ve 
üretilir. Bundan dolayı, bireyin 
oluşturduğu bilgi yapıları kendi-
sine özgü olup, gerçeği kendi ya-
şantılarına ve çevreyle etkileşimi-
ne dayalı olarak oluşturan birey, 
çevresiyle etkileşimde bulunduğu 
süreç içerisinde geçirmiş olduğu 
yaşantılardan anlam çıkarmaya 
çalışırken bilgiyi yapılandırma ih-
tiyacı duyar. Bu süreç içerisinde, 
önceki deneyimlerine, kavramla-
rına ve bilgilerine dayanarak ge-
çirdiği yaşantılardan kaynaklanan 
dengesizliği giderebilecek olası 
çözümler üretir. Bu çözümler içe-
risinden isabetli olanlarını daha 
sonra kullanmak üzere saklar (Sa-
bancı, 2008: 31). Savaş (2007: 522) 
yapılandırmacı anlayışı dört nok-
tada özetlemektedir:

Bireyin etkin bir öğrenme süre-• 
ci içerisinde olmasından dolayı, 
bilgi bizzat kendisi tarafından 
yapılandırılır.

Bilginin yapılandırılması, bi-• 
reyin kendi sunumu sırasında 
gerçekleşir.

Bireyin bilgiyi yapılandırma sü-• 
recinde toplumun etkisi vardır.

Bireyin bilgiyi yapılandırma-• 
sında anlaşılmayan ya da sorun 

olan durumları açıklama giri-
şimleri önemli rol oynar.

Öğrencilerin kendi öğrenme-
lerinin sorumluluğunu almasına 
yardımcı olan yapılandırmacı yak-
laşım, onların duygularını onay-
layarak, önemseyerek, onlara dö-
nütler vererek öğrenme sürecine 
katkı sağlar. Bu yaklaşım, öğretme-
ni bilgi kaynağı ya da bilginin akta-
rıcısı olarak değil; öğrencinin öğ-
renmesini kolaylaştırıcı bir rehber 
olarak görür. Böylece öğretmen-
den, öğrencilerin kendi öğrenme 
stratejilerini belirleme ve bu stra-
tejileri etkili bir şekilde kullanarak 
öğrenmelerini kolaylaştırıcı rolü-
nü oynaması beklenir. Öğretmen 
bu rolünü oynarken sınıf ortamını 
tasarlama ve en uygun ders mater-
yallerini sağlamaya gereken gayre-
ti göstermek durumundadır. 

ÖĞRETMENİN ROL VE 
SORUMLULUKLARI

Yapılandırmacı yaklaşım öğret-
menden öğrenme sürecini kolay-
laştırma, öğrencilerin öğrenmeleri 
hakkında geribildirim verme, öz-
gün öğrenme ortamları sağlaya-
rak öğrenmelerin gerçekleşmesine 
rehberlik etme rollerini yerine ge-
tirmesini beklemekte ve bu doğrul-
tuda sınıf yönetiminde öğretmene 
şu sorumlulukları yüklemektedir 
(Savaş, 2007):

1. Öğrencilerin bireysel gerek-
sinimlerini, yeterliklerini ve 
tutkularını tanımak.

2. Demokratik, sıcak bir sınıf at-
mosferini desteklemek, ileti-
şimi kolaylaştırmak için sınıfı 
zengin materyallerle donat-
mak.
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3. Etkinlikleri öğrenci-öğrenci 
ve öğretmen-öğrenci etkileşi-
mini kapsayacak şekilde plan-
lamak.

4. Yeterliklerini kazanmaları 
için öğrencileri desteklemek.

5. Öğrenme materyallerinin 
önemini kavrama ve kullan-
ma heyecanı oluşturmak.

6. Çeşitli öğretim stratejilerini 
birleştirerek uygulamak.

7. Öğrencinin kendi başına elde 
edemeyeceği bilgi ve beceride 
ona yardımcı olmak, bilginin 
genel çerçevesini anlamasını 
sağlamak.

8. Öğrencilerin bildiklerini bir-
birlerine aktaracakları or-
tamlar oluşturmak.

Yapılandırmacı yaklaşım doğ-
rultusunda sınıfı yöneten öğret-
men, kendi rolünün öğrencilerin 
öğrenmeleri için en uygun ortam-
ları oluşturan bir kolaylaştırıcı ola-
rak gördüğü için, sınıf yönetimin 
demokratik ve katılımcı yaklaşımı be-
nimsemek durumda kalır. Öğret-
men, sınıfta öğrencilerin yeterlik-
lerini ve gereksinimlerini dikkate 
alır, onlarla birlikte sınıf kuralla-
rını oluşturur, eğitim ve öğretim 
etkinlikleri için gerekli olan ders 
materyallerini temin eder ve bu 
etkinliklerin yürütülmesinde de-
ğişik strateji, yöntem ve teknikler 
kullanır. Bununla birlikte öğret-
men, öğrencilerin birbirlerinden 
öğrenmelerini destekler, öğrenci-
lerin elde edemedikleri bilgilerin 
genel çerçevesini sunarak bu çer-
çevenin içini doldurmalarını onla-
ra bırakır.

Yapılandırmacı anlayışla ta-
sarımlanan bir sınıfta öğrenciler, 
neler öğrendiklerini önceki bil-
diklerine bağlı olarak dile getirir-
ler. Değerlendirmeler süreç içinde 
gerçekleştiği için, öğrenciler ken-
di bilgi yapıları hakkında sürekli 
dönüt alırlar. Öğrenmeler, gerçek 
dünyaya benzeyen ve bu dünyayı 
yansıtan ortamlarda gerçekleşir. 

Bu nedenle yapılandırmacı öğre-
tim sürecinin ürünleri de farklı ol-
maktadır (Savaş, 2007: 537).

Brooks ve Brooks geleneksel 
sınıflar ile yapılandırmacı anlayışa 
sahip sınıflar arasında bir karşılaş-
tırma yaparak yapılandırmacı tasa-
rımı daha iyi anlamamıza yardımcı 
olmaktadırlar. Bu yazarların karşı-
laştırmaları Tablo 1’de verilmiştir. 

Geleneksel Sınıflar Yapılandırmacı Sınıflar

Program parçalardan bütüne d1.	 oğru 
bazı temel becerileri vurgulayacak 
şekilde kurgulanmıştır.

Belirlenmiş bir programa katı bir şe-2.	
kilde uyulur.

Program çalışmaları ağırlıklı olarak 3.	
ders kitaplarına ve alıştırma kitapla-
rına dayanır.

Öğrencilerin zihni, öğretmen tara-4.	
fından doldurulması gereken boş 
bir levha olarak görülür.

Öğretmenler genel olarak öğretici 5.	
bir tavırla davranırlar ve bilgiyi yay-
ma kaynağı olarak değerlendirilir-
ler.

Öğretmenler, öğrencilerin öğren-6.	
meleri gerektiğine inandıkları tek 
doğru cevabın arayışındadırlar.

Öğrencilerin değerlendirilmesi öğ-7.	
renmeden ayrı bir süreç olarak gö-
rülür. Genel olarak testler yoluyla 
değerlendirme yapılır.

Öğrenciler öncelikle yalnız çalışır-8.	
lar.

Pro1.	 gram bütünden parçaya doğru 
genel kavramları vurgulayacak şe-
kilde yapılandırılmıştır. 

Öğrencilerden gelen sorular prog-2.	
ramı şekillendirir. 

Program çalışmaları ağırlıklı olarak 3.	
birincil kaynaklara ve beceri geliştir-
meye dayalı materyallere dayanır.

Öğrenciler dünya hakkında yaratı-4.	
cı fikirlere sahip düşünürler olarak 
algılanır.

Öğretmenler genel olarak etkileşim-5.	
ci bir tavır sergilerler. Öğrenci ile 
çevre arasında bir aracı rolündedir-
ler.

Öğretmenler sonraki derslere veri 6.	
oluşturmak amacıyla sahip oldukları 
kavramları anlayabilmek için öğren-
cilerin görüşlerini öğrenmeye çaba 
gösterirler. 

Öğrencilerin değerlendirilmesi öğ-7.	
renme süreci ile iç içedir. Değer-
lendirme, öğretmen tarafından öğ-
rencilerin dersteki etkinliklerinin 
gözlenmesi, ortaya koydukları sergi 
veya ürünlerin değerlendirilmesi 
yoluyla yapılır. 

Öğrencilerin grupla birlikte çalış-8.	
ması esastır.

Tablo 1. Geleneksel sınıf yapısı ile yapısalcı sınıf özelliklerinin 
karşılaştırılması

Kaynak: Brooks & Brooks, 1999’dan aktaran: Sabancı, A. (2008). Sınıf Yönetiminin Temelle-
ri, (Ed. Çelikten, M. Yapılandırmacı Yaklaşıma Göre Sınıf Yönetimi). Ankara: Anı Yayıncılık. 
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Yapılandırmacı sınıflar ile ge-
leneksel sınıflar arasındaki en 
önemli farklılığın eğitim ve öğre-
tim etkinliklerin odağında kimin 
yer almasına yönelik anlayış ol-
duğu görülmektedir. geleneksel 
sınıf yönetimi eğitim ve öğretim 
etkinliklerinin odağına öğretmeni, 
yapılandırmacı yaklaşım ise öğren-
ciyi yerleştirmektedir. 

SONUÇ

Yapılandırmacı yaklaşım, öğret-
meni dinleyen, sadece öğretmenin 
“konuş” dediği zaman konuşan ve 
“yaz” dediği zaman yazan, sessiz, 
ezberciliğe itilmiş ve eleştirel dü-
şünmeden uzak öğrenciler yetiş-
tirmeyi hedeflemez. Bunun yeri-
ne; belli amaçları olan, karşılaştığı 
olayları, düşünceleri ve bilgileri 
sorgulayan, dışarıdan aldığı bilgi-
leri kendisine göre anlamlandıran 
ve yeniden yapılandıran, araştır-
ma becerilerine sahip ve araştırma 
arzusu taşıyan, sahip olduğu bilgi, 
düşünce ve duygularını başkaları 

ile paylaşan, bu paylaşımlar sonu-
cunda yeni bilgi, düşünce ve duy-
gulara sahip olmasını bilen öğren-
ciler yetiştirmeyi hedeflemektedir 
(Akar & Yıldırım, 2004). Bu hedef-
lere ulaşmak isteyen bir öğretmen, 
klasik sınıf yönetimi yaklaşımında 
önemli değişiklikler yapmak zo-
runda kalır. 

Yapılandırmacı anlayışla yö-
netilen sınıflarda sınıfın fiziksel 
ortamının nasıl düzenleneceğine 
öğretmen ve öğrenciler birlikte 
karar verirler. Öğretimin planla-
ması sadece öğretmen tarafından 
yapılmaz, öğretmen ve öğrenci-
ler birlikte öğretim etkinliklerini 
planlarlar ve bu planları sabır ve 
başarı ile uygularlar. Öğretmen za-
man yönetimi konusunda önemli 
sınırlamalar ile karşıkarşıya değil-
dir. Önemli olan, öğrencilere az 
zamanda fazla bilgi yüklemek ya 
da konuların tamamını işlemek 
değil; onlara eleştirel düşünme, 
sorgulama, araştıma yapma, ih-
tiyaç duydukları bilgilere ulaşma 
ve benzeri yeterlikleri kazandır-
maktır. Bundan dolayı, öğretmen 
ve öğrenciler kendilerini “zaman” 
baskısı altında görmezler. 

Yapılandırmacı yaklaşım, sınıf 
kurallarının ve sınıf içi ilişkilerin 
odak noktasına bireye saygıyı yerleş-
tirir. Sınıfta bu odağı oluşturan öğ-
retmen, öğrencilerin birbirleri ve 
öğretmenle olan ilişkilerinde say-
gılı olmasını başarır. Bireye saygı 
ilkesi, din, dil, ırk, millet, bölge ya 
da sosyo-ekonomik düzey gibi bü-
tün farklılıklarına rağmen insana 

saygı duyulmasını gerektirir. Yu-
nus Emre, bu ilkeyi günümüzden 
yaklaşık olarak sekiz yüz yıl önce 
“yaratılanı Yaratan’dan dolayı hoş 
görmek” şeklinde dile getirmiştir. 

Öğrenciye kendi öğrenmesinin 
sorumluluğunu yükleyen yapılan-
dırmacı yaklaşım, öğrenciyi düşün-
meye, kendisinin ve başkalarının 
davranışlarını eleştirel bir gözle 
analiz etmeye yönlendirir. Böy-
lece öğrenciden istenmeyen dav-
ranışların ortaya çıkmasının en-
gellenmesi amaçlanır. Öğrencinin 
istenmeyen davranışlar gösterme 
olasılığını sürekli göz önünde tu-
tarak, öğretmenin ve öğrencilerin 
enerjilerinin boşa harcanmasını 
önler. Bunun yerine, sınıfın ener-
jisini istenen ve arzu edilen davra-
nışları geliştirmeye yönlendirir.
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Yapılandırmacılık nedir?

Bilgi, bizim deneyimlerimiz ta-
rafından oluşturulmuş, düzenlen-
miş ve organize edilmiş bir dünyayı 
yansıtır (von Glasersfeld E., 1984: 
24). Bu tanımdan, yapılandırmacı 
yaklaşım hakkında kısa bir fikir sa-
hibi olabiliriz. Çünkü yapılandır-
macı yaklaşım, tamamen kişisel bir 
faaliyeti yansıtmaktadır. 

Yapılandırmacı yaklaşımın tem-
silcilerinden biri olan Von Glasers-
feld, basit matematiksel 
işlemleri bile yapama-
yan, doğru dürüst ko-
nuşamayan, yazamayan, 
okuyamayan bireylerin 
olduğundan bahsetmiş-
tir. Bu durum, eğitim 
sistemindeki birtakım 
eksik veya yanlışlardan 
kaynaklanmaktadır. Bu 
nedenle, geleneksel öğ-
retim yöntemlerinden zi-
yade, öğrencilerin bilgiyi 
kendisinin alıp yapılan-
dırmasına olanak sağla-
mak daha doğru olacaktır. 

Yapılandırmacılık, kavramsal 
bilginin, öğretmenden öğrenciye 
kelimeler aracılığıyla aktarılabil-
diği şeklindeki halen yaygın olan 
görüşü yıkacaktır (Fosnot, C., 
2007). Dil elbette önemlidir; ancak 
gelişen teknoloji, sanayi ve eğitim 
koşulları düşünüldüğünde, tek ba-
şına yetersiz olacaktır. Bu nedenle, 
her konuda olduğu gibi eğitimde 

de yenilikçi bir anlayış içinde ol-
mak gerekmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaşımda 
eğitimcinin görevi bilgi dağıtmak 
değil, öğrencilerin bilgileri inşa 
etmesine teşvik ve olanaklar sağ-
lamaktır (Fosnot, C. 2007). Bu ne-
denle öğretmen artık yalnızca bilgi 
dağıtan değil, alıcıyı yönlendiren 
konumda da olacaktır. Öğretmen 
derste bilgiyi ve kaynağını hazır 
olarak vermez; öğrencilerin bilgiye 
ulaşmalarını, araştırmalarını, ken-

dilerince bir sonuca ulaşmalarını 
sağlar. Kendince ulaşacakları so-
nuçlar diyorum; çünkü her öğren-
cinin bilgi birikimi, bilgiye ulaşma 
yöntemi ve ulaşacağı sonuçlar fark-
lı olacaktır. Bu çok doğal ve olması 
beklenen bir durumdur. Kısacası 
öğretmen yemek yapmaz, öğren-
cilere kendi yemeklerini yapmala-
rı için mutfağı hazırlar.

Yapılandırmacı eğitim yakla-
şımında öğretmen öğrencilerin 
bilgiyi keşfetmelerini sağlayarak 
onların, üst düzey düşünme be-
cerileri olan analiz, sentez ve de-
ğerlendirme yapmalarını sağlar. 
Bu, öğrencilerin ilerideki yaşantı-
larında daha yaratıcı, eleştirel, çok 
yönlü kişiler olmalarına katkı da 
sağlayacaktır.

Yapılandırmacı yaklaşıma göre 
tüm öğrenmeler zihinde bir ya-
pılandırma sonucu oluşmaktadır. 

Yapılandırmacı eğitim 
ortamlarında bireylerin 
çevreleriyle daha fazla 
etkileşimde bulunmala-
rına olanak sağlayan iş-
birliğine dayalı öğrenme 
ve probleme dayalı öğ-
renme gibi öğrenenleri 
aktif kılan öğrenme yak-
laşımlarından yararlanı-
lır. Böylece öğrenenlerin 
problem çözme yetenek-
leri ve yaratıcılıklarının 
gelişmesi beklenir (Şa-

şan, H., 2002).

Bütün iyi öğretmenler öğrenci-
lere gösterdikleri rehberliğin çok 
önemli ve gerekli olduğunun far-
kındadır. Çünkü; yapılandırmacı-
lıkta bir problemin her zaman bir-
den fazla çözümü vardır ve farklı 
çözümler, farklı bakış açılarından 
ele alınabilir ( von Glasersfeld E., 
1998). Öğrenciler derste çok fark-
lı yolları kullanarak sonuca ula-
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şacaklardır. Bu sırada öğretmen 
öğrencilerine gerekli rehberliği 
yapar. Derste açık uçlu sorular-
la varılacak noktayı öğrencilere 
sezdirecek olan öğretmen, sabırla 
öğrencilerinin deneme yapmaları-
nı, sonuçlara ulaşmalarını bekler. 
Bilgiyi yapılandırmaları için fır-
satlar oluşturur. Elbette bunların 
gerçekleştirilebilmesi için başta 
öğretmenlerin, daha sonra eğitim 
ortamlarının ve teknoloji kulla-
nımının da farklılaşmaları gerek-
mektedir.

Yapılandırmacılığın Temel 
Prensipleri

Önceki yıllardan beri 
alışılagelmiş olan klasik 
öğrenme yöntemlerin-
den farklarını görebil-
mek için yapılandırmacı 
yaklaşımın temel pren-
siplerine değinmemiz 
gerekiyor.

“•Tüm öğretim etkin-
likleri geniş çalışmalara 
dayandırılmalıdır.

•Öğrencinin genel 
problem veya çalışmayı 
sahiplenmesi destekleme-
lidir.

•Özgün çalışmalar tasarlanma-
lıdır.

•Çalışma ve öğrenme ortamla-
rı, öğrenme sonunda öğrencinin 
karsılaşabileceği gerçek ortamla-
rın karışıklığını yansıtacak biçimde 
tasarlanmalıdır.

•Öğrencinin çözüm oluşturma-
da kullanılan süreci sahiplenmesi 
sağlanmalıdır.

•Öğrenme ortamı, öğrencinin 
düşünmesini zorlamak ve destek-
lemek üzere tasarlanmalıdır.

•Görüşlerin alternatif görüş ve 
bağlamlara dayalı olarak test edil-
mesi özendirilmelidir.

•Öğrenilen içeriğin ve öğren-
me sürecinin düşünülmesini sağ-
layan fırsatlar sunulmalıdır” (Kaya 
ve Tüfekçi 2008: 81). 

Yapılandırmacı Eğitimi 
ile Geleneksel Eğitim 
Arasındaki Farklar

Geleneksel öğretim yöntemle-• 
ri ile yapılandırmacı yaklaşım 
arasında, yukarıdaki ilkeler ir-
delendiğinde derse girişte, et-
kinliklerde ve değerlendirme 

kısımlarında birçok farklar ol-
duğu görülmektedir. 

Geleneksel ö• ğretim yöntemle-
rinde amaç, konu ve etkinlikler 
önceden belirlenir ve öğrenci 
bundan haberdar edilir. Ancak 
yapılandırmacılıkta konu öğ-
renciye açık uçlu sorularla sez-
dirilir.

Geleneksel öğretim yöntemle-• 
rinde öğretmen merkez, yapılan-
dırmacılıkta öğrenci merkezdir. 
Yapılandırmacılıkta tamamen 
öğrencinin aktif olması gerekti-
ği savunulmaktadır. 

Geleneksel öğretim yöntemin-• 
de konu sonunda öğrenciye 
konu ile ilgili ödevlendirme 
yapılır, verilecek cevaplar her 
öğrenci için aynıdır. Ancak ya-
pılandırmacılıkta verilen et-
kinlikler öğrencinin kendini 
değerlendirmesini, özeleştiri 
yapmasını sağlar. Verilen per-
formans ödevleriyle öğrenci öz-
gün ürünler oluşturur.

Geleneksel eğitim öğrenciyi ez-• 
berciliğe yönlendirirken, yapı-
landırmacı eğitim öğrencilerin 
bilgiyi inşa etmesine olanaklar 
sağlayan öğrenme ortamlarının 
olması gerektiğini savunur. 

Geleneksel öğre-• 
timde değerlendirme 
kısmı oldukça kısa tutu-
lurken yapılandırmacı-
lıkta, değerlendirme hem 
öğrenci hem öğretmen 
ile birlikte gerçekleştiri-
lir. Konu sonlarında öğ-
renci öz değerlendirme 
formlarını doldurur ve 
yılsonuna kadar kişisel 
performans dosyası oluş-
turulur. Böylece öğrenci-
nin yılsonundaki birkaç 
sınav sonucuna değil, yıl 

boyunca gösterilen gelişime ba-
kılarak değerlendirme yapılır. 

Ülkemizde ve Dünyada 
Yapılandırmacı Öğrenim 
Kuramıyla İlgili Görüşler

Yapılandırmacı kuram ve uy-
gulanışı hakkında hem dünyada 
hem de ülkemizde araştırmalar 
yapılmaya devam etmektedir. Ül-
kemizde çok eski bir geçmişe sa-
hip olmasa da yapılandırmacılığın 
uygulanmaya başlandığı andan 
itibaren birçok tez, makale ve araş-
tırmanın konusu haline geldiği 
görülmüştür. Dünya’da yapılan-
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dırmacı kuramın sadece eğitim 
alanında uygulanması hakkında 
değil, fakat aynı zamanda felse-
fi kökenleri ve çeşitleri hakkında 
tartışmalar ve araştırmalar büyük 
bir literatür oluşturmuştur. Ya-
pılandırmacı kuramın sadece bir 
disiplin veya bu disiplinin öğreti-
mi hakkında olmayıp her alanda 
uygulanabilir olması eğitimle ilgili 
her disiplinden insanların bu ko-
nunun içine dahil olmaları sonu-
cunu getirmiştir. 

Eğitimde yapılandır-
macı yaklaşım, bilginin 
temele alınmasından 
çok, nasıl öğrendiğimiz 
ile ilgilendiğinden bir 
öğrenme kuramı olarak 
eğitim bilimcilerin ilgi-
sini daha çok çekmiştir 
(Demirel, 2009a: 159). 

Geleneksel öğrenme 
kuramlarının aksayan 
yönlerine karşı oluştu-
rulmuş, yeni bir yaklaşım 
olmasına rağmen kökleri 
eskilere dayanan (Çınar, 
Teyfur ve Teyfur, 2006: 48), bil-
ginin öznel olduğunu savunan, 
bilginin bilenden bağımsız olama-
yacağını, öğrencinin bilgiyi kendi 
zihninde yapılandırdığı görüşüne 
dayanan, yaratıcılığı ve esnekliği 
hedefleyen bir kuramdır (Tezci ve 
Dikici, 2003). Başlangıçta öğrenen-
lerin bilgiyi nasıl öğrendiklerine 
ilişkin bir kuram olarak gelişmiş ve 
zaman içinde öğrenenlerin bilgiyi 
nasıl yapılandırdıklarına ilişkin bir 
yaklaşım haline dönüşmüştür (De-
mirel, 2009b: 249). 

Her kuramda olduğu gibi yapı-
landırmacı yaklaşımla ilgili olarak 
da hem ülkemizde hem de dün-
yada olumlu ve olumsuz yönde 
görüşler mevcuttur. Bu görüşler 
yapılandırmacılığın esaslarıyla il-
gili olduğu gibi felsefi ve kuramsal 

dayanaklarıyla da ilgili olabilmek-
tedir. Özellikle olumsuz görüşlerin 
radikal yapılandırmacılık ve yapı-
landırmacılığın felsefi temelleriy-
le daha çok ilgili olduğu kanısına 
varılmıştır. Olumlu görüşlerin bir 
kısmı zaten yapılandırmacılığı sa-
vunan kişiler tarafından ortaya 
atılan bu kuramın özellikleridir, 
bir kısmı da yapılandırmacılık 
hakkında yapılan araştırmalardan 
elde edilen sonuçların yansımala-
rıdır. Yapılandırmacılık hakkında-

ki görüşlerin ‘Olumlu’ ve ‘Olum-
suz’ olmak üzere iki başlık altında 
toplanarak incelenmesi daha uy-
gun görülmüştür. 

A. Yapılandırmacılık 
Hakkında Olumlu Görüşler

Yapılandırmacı yaklaşım yara- "

tıcı düşünceyi geliştirecektir. 
Öğrenci merkezlidir, psikolojik 
açıdan öğrenciye güven verir, 
öğrenciyi sınırlandırmaz ve bi-
reysel farklılıkları dikkate alır 
(Tezci ve Dikici, 2003). 

Giambatista Vico: “The one  "

who knows something also pro-
vides an explanation” demiştir 
(Doğru ve Kalender, 2007: 3). 
Yani bir şeyi bilen aynı zaman-
da bir açıklama da getirir. Bu 

düşünceye göre yapılandırmacı 
yaklaşım ezberci eğitimi eleşti-
rip bir alternatif sunmaktadır. 
Sadece bilgiyi ezberden söyle-
mek değil, aynı zamanda bili-
nen şeylere değişik yorumlar ve 
açıklamalar getirildiği zaman 
bilmenin gerçekleşeceği savu-
nulmuştur. 

Öğrencinin öğrenim sırasında  "

aktif olduğunu savunur. Bilgi 
öğrenci tarafından yapılandırı-
lacaktır. Bunun gereği olarak 

öğrenci merkezlidir.

Bilginin yorum- "

lanmasına ve gelişmesine 
fırsat verir. Bilgi üzerinde 
düşünmeyi ve araştırma-
yı teşvik eder. Üst düzey 
bilişsel basamaklara hitap 
eder (Şaşan, 2002).

Hedef öğrenme- "

yi öğretmektir (Abbott, 
1999, akt. Şaşan, 2002).

Sadece sonuç değil  "

süreç de önemlidir (Tezci 
ve Dikici, 2003: 253). 

Demokratik ortam ve daha  "

fazla etkileşim fırsatı oluşturur 
(Şaşan, 2002: 53). 

Yapılandırmacı kuramın uygu- "

landığı eğitim ortamlarında, 
öğrenciler öğrenme sürecinde 
daha fazla sorumluluk almak 
ve aktif olmak durumundadır. 
Bunun sonucu olarak yapılan-
dırmacı yaklaşımın uygulandığı 
eğitim ortamlarında öğrenciler 
çevreleriyle daha fazla iletişim-
de bulunur, dolayısıyla zengin 
öğrenme yaşantılarına sahip 
olurlar (Yaşar, 1998). 

Sewell makalesinin öz (abstract)  "

bölümünde, eski sistemde bilgi-
yi aktaran öğretmenler öğren-
cilerin eski inanışlarını dikkate 
almıyordu. Eğer yeni öğrenilen 
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eskiyle uyum sağlamazsa öğ-
renci bunu tamamen reddet-
meyi seçebilir, bu da sınıfları-
mızda hiçbir şey öğrenilmemesi 
gibi bir durumla sonuçlanabilir 
demiştir (2002: 24).

Kim (2005:10-11) yapılandır- "

macı öğrenmenin karakteris-
tiklerini sıralarken Yager’den 
(1991) aktararak şunlardan da 
bahsetmiştir:

Yapılandırmacı öğretmenler • 
öğrencilerin liderlik, işbirliği, 
bilgi arayışı ve fikirlerini sunma 
özelliklerini teşvik eder.

Yapılandırmacı öğretmenler • 
öğrencilerin başkalarının fikir-
lerine saygı duymalarını ve o 
fikirleri kullanmalarını teşvik 
eder.

Öğrenci sorularını ve cevapları-• 
nı davet edecek özgür tartışma-
ları teşvik eder. 

İlköğretim öğrencilerinin oku- "

ma yazma öğretimi (Uğurlu, 
2009), öğrencilerin Sosyal Bil-
giler dersine ilişkin tutumları, 
akademik başarıları ve hatır-
lama düzeyleri (Deveci, 2002), 
sosyal bilişsel bağlamda bilgiyi 
oluşturmaya katkısı (Yurdakul, 
2008), akademik başarı açısın-
dan geleneksel teoriye göre 
daha başarılı olduğu, özizleme, 
öğrenme kaygısı, ve güdülen-
me üstünde etkisi olduğu ve öğ-
renme ortamı açısından (Kim, 
2005: 7) yapılandırmacı kura-
ma ilişkin olumlu algılar mev-
cuttur. Aynı şekilde çoklu zeka 
uygulamaları, öğrenilenlerin 
sorgulanması, öğrenci gelişimi 
ve yaparak yaşayarak öğren-
me boyutlarında da kuramla 
ilgili olumlu algılar mevcuttur 
(Kaya, 2008: viii).

İlgili literatürde bulunabilen 
olumlu görüşler bu şekilde sıralan-

mıştır. Olumlu görüşler incelendi-
ğinde genel olarak yapılandırmacı 
kuramın öğretmeni merkez alan 
klasik yaklaşımlara getirdiği alter-
natiflerin, öğrencilere sağladığı 
özgür ve yaratıcılığı teşvik eden 
ortamın öne sürüldüğü görülmüş-
tür. Ülkemizde bazı illerde yapı-
landırmacılık hakkında yapılan 
araştırmalardan örnekler verilmiş 
ve bu örnekler ışığında genel bir 
fikir verilmeye çalışılmıştır. 

B. Yapılandırmacılık 
Hakkında Olumsuz 
Görüşler

“Old wine in new bottles” (Mat- "

thews, 1992, akt. Şimşek, 2004). 
“Yeni şişelerde eski şarap”. Ya-
pılandırmacılığı biçimlendiren 
felsefi ve psikolojik varsayımla-
rın önemli bir kısmı yeni değil-
dir. Eski kavramların yeni yoru-
mu olmakla eleştirenler vardır. 
Bu tabir de bunu belirtmek 
amacıyla kullanılmıştır. 

Öğretmenin oluşmasını istediği  "

algı öğrencinin zihninde oluş-
turulamayabilir veya yanlış olu-
şabilir. Bunun yanında Türkçe 
literatürde yapılandırmacılığın 
çeşitlerinin yeterince yer alma-
dığı iddiası ve özellikle radikal 
yapılandırmacılık eleştiri konu-
sudur. 

Yapılandırmacılığın öne sürdü- "

ğü görüşlerin bilimsel olarak 
test edilemeyen hipotezlerden 
oluştuğu görüşü mevcuttur.

“Yapılandırmacılığın istediği  "

eğitim ortamındaki özgürlük 
keyfiliğe ve etkisiz uygulamala-
ra neden olabilir mi?” “Yapılan-
dırmacılığın öğretme, öğrenme 
için çok zaman alıcı olması ve 
bu sonuca değiyor mu?” soru-
ları ve Tyranny of Majority –ço-
ğunluk tiranlığı -; Dominant 

öğrencilerin fikirlerinin baskın 
çıkması olasılığı bu kuramla il-
gili şüpheleri dile getiren olum-
suz görüşlerdendir (Şimşek, 
2004 :131-135). 

Working memory (çalışan  "

hafıza), Long-term memory 
(uzun süreli hafıza) işleyişleri 
bakımından yapılandırmacı, 
problem tabanlı ve buluş me-
totlarının çalışan hafızaya aşırı 
yüklenmesi (problem çözme, 
soru-cevap vs.) ve uzun süreli 
hafızada özellikle yeni bilgiler 
öğrenilirken kalıcı değişiklik 
olup olamayacağı sorgulanmış-
tır (Kirschner, Sweller, Clark, 
2006).

Bilim dalının öğrenilmesi ile  "

uygulaması arasında fark ol-
duğu düşüncesi gündeme ge-
tirilmiştir (Kirschner, Sweller, 
Clark, 2006).

Yapılandırmacı programın tam  "

olarak uygulanabilmesi için ül-
kemizdeki okullarda yeterli alt-
yapının bulunmadığı düşüncesi 
ve, 

Yapılandırmacı programın  "

öğretmene daha fazla yük ge-
tireceği görüşü öne sürülmüş-
tür (Çınar, Teyfur, ve Teyfur, 
2006). 

Bireysel, toplumsal ve episte- "

molojik izafiyet sorunu vardır 
(Liu ve Matthews, 2005). 

Yapılandırmacılığın Türkçe li- "

teratürde hala birçok çeşidinin 
bulunmadığı, ve sanki homojen 
bir kurammış gibi verilmesinin 
yanlış olduğu görüşü ileri sü-
rülmüştür (Şimşek. N, 2004). 

Fox, “Constructivism seems to  "

offer learning without tears” 
(2001:33). “Yapılandırmacılık 
gözyaşı olmayan bir eğitim vaat 
ediyor gibi görünüyor” de-
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miş ve eklemiştir: “Bu da belki 
problemlerin yapılandırmacı 
öğretmen tarafından tam fark 
edilememesi ve öğretmenin ha-
zırlıksız yakalanması sonucunu 
doğurabilir, öğrenme öğretme 
sürecinde tek problem öğren-
cilerin önceki bilgilerinin farklı 
olması değildir” (Fox,2001). 
İlgili literatürde bulunabilen 

olumsuz görüşler de bu şekilde sı-
ralanmıştır. 

Sonuç

Yapılandırmacı kuram klasik 
ezberci eğitime bir alternatif oluş-
turmaktadır. Bilginin nesnel olma-
dığını, bilginin bilgiyi alan kişiden 
bağımsız olamayacağını savunur-
ken öğrenci merkezli eğitim or-
tamlarına zemin hazırlamıştır. Her 
kuramla ilgili hem olumlu hem de 
olumsuz görüşler bulunabileceği 
gibi yapılandırmacı öğrenme ku-
ramıyla ilgili de değişik görüşler 
mevcuttur. Olumlu görüşler ya-
pılandırmacı kuramın düşünen, 
özgür, yaratıcı kişiler üretme he-
defini genel olarak öne çıkarırken, 
olumsuz görüşler kuramın gerek-
tirdiği öğrenci merkezli yöntem-
leri, uygulanması için gerekli alt-
yapıyı ve kurama temel oluşturan 
felsefi kökleri genel olarak sorgu-
lamaktadır. Bu görüşler eğitim öğ-
retim faaliyetlerinin en verimli şe-
kilde uygulanabilmesi için önemli 
tespitlerdir.
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Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları

Yapılandırmacı yaklaşımın uy-
gulandığı derslerdeki öğrenme 
ortamları ile geleneksel modele 
dayalı işlenen derslerin öğren-
me ortamları birbirinden oldukça 
farklıdır.

Geleneksel sınıflar çoğu zaman 
öğretmen konuşmasına dayalıdır 
ve bir ders kitabı vardır. Öğrenci-
lerin mutlaka öğrenmesi gereken 
belirli, değişmeyen dünya fikri 
bulunmaktadır. Bilgiler parçalara 
bölünür, öğretmenler öğrencilere 
bilgi ve anlamaları trans-
fer etme yollarını araştı-
rırlar. Bu sınıf ortamında 
öğrenci soruları ve öğ-
renciler arası etkileşim 
azdır (Özerbaş, 2007) .

Yapılandırmacı ders-
lerin işleyişinde içerik 
genel hatlarıyla bellidir, 
ancak sınırlar kesin de-
ğildir. Öğrencilere bir 
miktar mevcut içerik ve-
rilir ve çalıştıkları konu 
üzerinde daha derin dü-
şünmelerine olanak sağla-
yacak yeni bilgi kaynaklarına ulaş-
maları için teşvik edilir (Gönen ve 
Andaç, 2009). 

Yapılandırmacı yaklaşıma uy-
gun olan bir derste öğretim, öğ-
rencilerin anlamları işbirliği içinde, 
birbirleriyle etkileşime girebile-
cekleri, bilgiyi önceki öğrenmele-
ri üzerinde yapılandırma fırsatı 
bulabilecekleri bir öğrenme orta-
mında gerçekleşir. “Yapılandırma-
cı sınıflarda bilgi nesnel gerçekler 

değildir, matematik ve bilim kesin 
dünya yerine, olabilecek dünyayı 
tanımlamaya yarayan modellerdir. 
Öğretmenin rolü, öğrenci ilgisini 
çekmek için problemler, sorular 
ve kavramlar etrafında bilgiyi or-
ganize etmektir. Öğretmen öğren-
cilerin yeni bakış açıları geliştir-
melerine ve önceki öğrenmeleri 
ile bağlantı kurmalarına yardımcı 
olmaktadır” (Özerbaş, 2007). Ya-
pılandırmacı öğrenme ortamında 
öğrenci aktiftir, etkinliklere katılır, 

sorular sorar, deneyler yapar, so-
nuçlara ulaşır. 

Yapılandırmacı sınıf ortamında 
çoğunlukla öğrencilerin öğrenme 
sürecinde daha çok sorumluluk 
almalarına ve etkin olmalarına 
imkân tanıyan işbirliğine dayalı 
öğrenme (cooperative learning), 
probleme dayalı öğrenme (prob-
lem based learning) gibi öğrenme 
yaklaşımlarının yanı sıra öğrenme 
isyasyonları, tartışma, gözlem, gö-
rüşme, örnek olay gibi yöntem ve 

tekniklerden yararlanılır (Gönen 
ve Andaç, 2009 ).

Brooks&Brooks, (1993) yapı-
landırmacılığın beş temel ilkesini 
aşağıdaki gibi belirtmişlerdir: 

* Öğrencileri konuya ilgi uyan-
dıran problemlere yöneltmek

* Öğrenmeyi en genel kavram-
larla yapılandırmak

* Öğrencilerin bireysel görüşle-
rini ortaya çıkarmak ve bu görüş-
lere değer vermek

* Eğitim programını 
öğrenci görüşlerine göre 
yönlendirmek

* Öğrenmelerin de-
ğerlendirilmesini öğre-
tim kapsamında ele al-
mak 

Yapılandırmacı sınıf-
larda anlamlı öğrenme-
nin gerçekleşebilmesi 
için değişik öğrenme mo-
delleri ile öğrenme faali-
yetleri düzenlenebilir. 

YAPILANDIRMACI 
ÖĞRENME MODELLERİ
4E MODELİ: EXPLORE, EXP-

LAİN, EXPANSİON, EVALUATİON

Bu model Piaget’in gelişim te-
orisine dayanan öğrenme döngü-
sü yöntemidir (Yılmaz ve Çavaş, 
2006). 

4-E Öğrenme Döngüsü mode-
li ile öğrencilerin motivasyonu ve 
üst düzey düşünme becerileri art-
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tırılır. Onları bir kavram ya da bir 
konu üzerinde düşünmeye teşvik 
eder ve deneyerek öğrenmelerine 
olanak sağlar.

1. Aşama (Explore) 
Keşfetme:

Keşfetme aşaması, zihinsel ya-
pılardaki özümsemenin ve belki 
de geçici dengesizlik durumunun 
meydana geldiği aşamadır (Yılmaz 
ve Çavaş, 2006).

Öğretmenin görevi, öğrencile-
rin önbilgilerini kavrama düzeyle-
rini ve varsa yanlış kavramalarını 
ortaya çıkarmaktır. Öğretmen bu 
aşamada öğrencilerin önceden ka-
zanmış oldukları yanlış anlamala-
rı, algılamaları veya kavramları be-
lirlemeye çalışır. Bu aşama aslında 
dersin başlangıç noktasını belirle-
me aşamasıdır.

2. Aşama (Explain) 
açıklama/odaklama:

 Bu aşamada öğrencilerin zen-
gin öğrenme yaşantıları geçire-
cekleri, onları derste aktif kılacak 
(beyin fırtınası, işbirlikçi öğrenme, 
sınıf tartışması, film izletme vb.) 
değişik öğrenme yöntemlerinden 
yararlanılır. Bu aşamada öğretmen 
öğrencileri aktif hale getirmeye ça-
lışır, onların konuya odaklanmala-
rını sağlar (Atam, 2006 ). 

3. Aşama (Expansion) 
genişletme/mücadele:

Bu aşamada öğretmen, kav-
ramın değişik yerlerde uygulan-
masına olanak verecek şekilde 
öğrenme ortamları oluşturur. Bu 
uygulamalarla öğrencilerin anlam-
landırmalarını genişletmelerine ve 
bu kavramı günlük yaşantılarına 
uygulayabilmelerine yardım eder 
(Yılmaz ve Çavaş, 2006). 

Bu aşama, öğrencilerin zihinle-
rinde oluşan soruların çözümlen-
diği, yanlış kazanımların düzeltil-
diği aşamadır. Öğrencinin eski ve 
yeni kazanımları arasında geçiş 
yaparak anlayışının değiştiği aşa-
madır

Öğretmen sınıfın düzeyine göre 
açıklamalar yapar, öğrencilerin 
konu ile ilgili sorular sormalarına 
olanak sağlayarak konunun öğ-
rencilerce tamamen anlaşılmasına 
yardımcı olur (Atam, 2006). 

4. Aşama (Evaluation) 
değerlendirme:
 Süreçle iç içe performans de-

ğerlendirmesi yapılır. Öğrenci-
lerin öğrenilen kavramlarla ilgili 
değişik uygulamalar yapmalarına 
olanak sağlayacak problem çözme 
kompozisyon yazma günlük hayat-
taki olaylarla ilgili bağlantı kurma 
gibi etkinlikler gerçekleştirilir. 

5E MODELİ: ENTER, EXP-
LORE, EXPLAİN, ELABORATE, 
EVALUATE

Bu model Rodger Bybee tara-
fından geliştirilmiştir. 5E mode-
li öğrencileri araştırmaya teşvik 
eden, konu ile ilgili beklentileri-
ni gideren, sahip oldukları bilgi 
ve becerilerinin aktif bir şekilde 
kullanımını içeren etkinliklerden 
oluşmaktadır (Altunçekiç ve Boz-
doğan, 2007). 

Girme (Enter/engage) 
aşaması:
Ön bilgilerinin ortaya çıkarıldı-

ğı bu aşama, öğrencilerin, mevcut 
bilgileri ile yeni düşünceler arasın-
da bağlantı kurmalarına yardım 
eder.

Öğretmen bazen ilgi çekmek 
ve soruları harekete geçirmek için 
pratik deneyler yapar, Bazen de 
çocukların alt yapılarında bir ek-

siklik olduğunu düşünürse, kavra-
mı dikkatlice tanıtmak için rehber-
lik eden bir tarzda başlar (Süzen, 
2009). 

Bu aşamanın sonuna kadar 
çocuklar, dersin odağı hakkında 
ve yapacakları hakkında bir fikre 
sahip olmalıdır. Bu aşama, ön bil-
gileri yoklamayı ve öğrencide coş-
kunluk yaratmayı kapsar (Süzen, 
2009). 

Keşfetme (Explore):
Öğrenciler, keşfetme aşama-

sında, pratik deneyler sayesinde, 
dikkati çeken aktiviteyle ilgili olan 
kavramı, yeteneği ya da davranışı 
keşfederler.

Çocukların kavramların keşfine 
daldıkları ve en fazla sürenin ay-
rıldığı kısımdır. Bu aşamada, ço-
cuklar pratik aktiviteler sayesinde 
fikirler keşfetmek için birbirleri ile 
çalışırlar. Öğretmen kolaylaştırıcı-
dır, öğrencileri dinler, gözlemler 
ve gerektiğinde öğrencilerin araş-
tırmalarını başka yönlere kaydır-
mak için sorular sorar. 

Keşfetme aşamasında, yeterli 
zaman çok önemlidir. Bu aşama, 
öğrencilere gözlem yapmaları, hi-
potezler geliştirmeleri, deneyleri 
planlamaları, değişkenleri kontrol 
altına almaları, verileri kaydetme-
leri, bulguları organize etmeleri ve 
çözümleri diğerleriyle tartışmaları 
için fırsat sağlar (Süzen, 2009). 

Öğrenciler bu aşamada etkin-
liklere katılarak konu ile ilgili me-
rak ettikleri sorulara cevap bulma 
fırsatı bulurken aynı zamanda sınıf 
içinde iletişim kurarak birbirlerin-
den faydalanırlar. 

Açıklama (explain) aşaması:
Öğretmenin öğrencilerin ye-

tersiz olan eski düşüncelerini 
daha doğru olan yenileriyle de-
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ğiştirmelerine yardımcı olduğu bu 
basamak, modelin en öğretmen 
merkezli evresi olup, bu evrede 
öğretmen düz anlatım yöntemini 
kullanabileceği gibi, film ya da vi-
deo, bir gösteri ya da öğrencilerin 
yaptıklarını tanımlamalarını ve so-
nuçları açıklamalarını teşvik edici 
bir etkinlik gibi daha ilginç yollara 
da başvurulabilir. Öğretmen for-
mel olarak tanımları ve bilimsel 
açıklamaları yapar. Mümkün olan 
yerlerde, öğrencilerin deneyimle-
rini bir araya getirmelerinde, so-
nuçlarını açıklamalarında ve yeni 
kavramlar oluşturmalarında on-
lara temel bilgi düzeyinde açıkla-
malarda bulunarak yardımcı olur 
(Atam, 2006). 

Derinleşme (elaborate) 
aşaması:

Derinleştirme aşamasında, öğ-
renciler, öğrendiklerini yeni du-
rumlara uygularlar ve kavram ya 
da yeteneklerin anlayışını genişle-
tirler. 

Öğrenciler, bu aşamada, bilgi 
ve fikirleri sözlü olarak ve yazarak 
paylaşırlar, yeni sorular sorarlar 
(Süzen, 2009). 

Bu aşama, öğrencilerin konu-
ya bakış açılarını genişletmelerine 
yardımcı olur.

Değerlendirme (evaluate) 
aşaması: 

Bu evre, öğrencilerden anlayış-
larını sergilemelerinin beklendiği; 
düşünme tarzlarını ya da davra-
nışlarını değiştirdikleri evredir. 
Çoğu zaman, öğretmen problem 
çözerken öğrencileri izler ve onla-
ra açık uçlu sorular sorar. Bu aynı 
zamanda yeni kavram ve becerile-
ri öğrenmede, öğrencilerin kendi 
gelişmelerini değerlendirdikleri 
evredir. Böylelikle bu son aşamada 

yeni edindikleri bilgilerini ve bece-
rilerini değerlendirerek bir sonuca 
ulaşırlar. Öğrenciler ve öğretmen 
süreç içinde yeni anlayışlara ulaş-
mada gelişmeyi kontrol etmeye 
çalıştıkça, değerlendirme tekrar 
tekrar yapılacaktır (Atam, 2006). 

İLKÖĞRETİM 6. SINIF 
FEN VE TEKNOLOJİ 
DERSİ ÖRNEK DERS 
PLANI
Öğrenme Alanı: Madde ve De-

ğişim 

Alt Öğrenme Alanı: Fiziksel 
Değişimler

Beceriler: Problem çözme, Akıl 
Yürütme, İlişkilendirme

Kazanım: Maddenin sadece 
görünümünün değiştiği olaylara 
örnekler verir.

Süre: 45dk

Yöntem ve Teknikler: Deney, 
Tartışma, Soru-Yanıt, Problem 
Çözme

GİRME AŞAMASI:
Öğretmen çocuklara buzdola-

bının dondurucusundan çıkardık-
ları bir kalıp buza bir süre sonra 
neler olacağını sorarak cevaplarını 
alır. Çocuklar önbilgilerini de kul-
lanarak maddelerin hal değiştire-
bileceklerinin farkına varırlar. 

KEŞFETME AŞAMASI:
Öğrenciler konu ile ilgili de-

ney tasarlayıp, bunu uygulamaya 
koyarlar. Bir miktar buzu ısıtarak 
erimesini gözlemlerler. Bu sıra-
da gözlemlerini not tutarlar, olay 
hakkında fikir üretirler, birlikte 
çalışırlar. 

Öğretmen bu aşamada öğrenci-
leri gözler, takıldıkları noktalarda 
onlara rehberlik eder. 

AÇIKLAMA AŞAMASI:
Öğretmen bu aşamada bilimsel 

tanımları verir, öğrencilerin yeter-
siz kaldığını düşündüğü noktaları, 
düz anlatım yöntemini ya da film, 
video, slayt gibi görselleri kullana-
rak açıklamalarda bulunur.

DERİNLEŞME AŞAMASI:
Öğrenciler buzla yaptıkları de-

neyde öğrendiklerini bu kez katı 
naftalinle yaparlar. Bu deneyle de 
öğrendiklerini yeni duruma uygu-
larlar. Fikirler üretir, yeni hipotez-
ler kurarlar ve sonuçlarını tartı-
şırlar. Yeni bulgularla maddelerin 
hal değişimi konusunda öğrendik-
lerini genişletirler. 

DEĞERLENDİRME 
AŞAMASI:
Öğrenciler bu aşamada öğren-

diklerini gözden geçirirler. Öğ-
retmen, öğrencilere süreçle ilgili 
sorular yönelterek kendilerini de-
ğerlendirmelerine yardımcı olur. 

7E MODELİ: EXCİTE, 
EXPLORE, EXPLAİN, 
EXPAND, EXTEND, 
EXCHANGE, EXAMİNE
Teşvik etme (excite) 
aşaması:
Bu basamakta öğretmen öğ-

rencinin derse ilgisini çekmek için 
çeşitli sorular sorar ve öğrencilerin 
yeni öğretilecek kavram hakkında 
ne bildiklerini, hangi ön bilgilere 
sahip olduklarını ve ne düşündük-
lerini ortaya çıkarmak için değer-
lendirme yapar. Öğrenciler yeni 
anlatılacak konuyla ilgili düşün-
meye sevk edilir (Atam, 2006).

Keşfetme (explore) aşaması:
Bu basamakta öğrenciler yeni 

karşılaştıkları olayı keşfetmek ve 
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gözden geçirmek için sorgulama 
yöntemini kullanırlar. Ayrıca yapa-
cakları etkinliğin sınırları içerisin-
de kalmak şartıyla serbest düşüne-
rek tahminler yapar ve hipotezler 
kurarlar, çözüme yönelik alternatif 
deneyler yaparlar ve bunların so-
nuçları üzerinde tartışırlar. Öğ-
retmen bu aşamada pasif bir rol 
üstlenir, öğrencilerin birlikte çalış-
masını teşvik eder, onları gözlem-
ler ve dinler. Bunun yanı sıra yap-
tıkları incelemeleri tekrarlamaları 
için öğrencilere geniş kapsamlı so-
rular sorar ve onları düşünmeye, 
yorum yapmaya yöneltir (Atam, 
2006).

Açıklama (explain) aşaması:

Öğrenciler farklı bilgi kaynakla-
rı kullanarak grup tartışmaları ile 
ve öğretmenin rehberliğinde seçi-
len kavramların açıklamalarını ve 
tanımlamalarını yapmaya çalışır-
lar. Öğretmen sorduğu sorularla 
onlardan daha derin açıklamalar 
yapmalarını ister. Ayrıca öğrenci-
lerin daha önceki deneyimlerini 
temel alarak tanımlamalar ve açık-
lamalar yapar; bu yolla yeni kav-
ramlar ortaya atar. Öğrenciler ise 
öğretmenin önerilerini dinleyerek 
yorumlamaya çalışırlar. Açıklama-
larında ise daha önce yaptıkları et-
kinliklerdeki kaydedilmiş gözlem-
leri kullanırlar (Atam, 2006). 

Genişletme (expand) 
aşaması:
Öğretmen, öğrencilerin formel 

kavramları, tanımlamaları ve açık-
lamaları araştırmalarını ve bunları 
kullanmalarını ister. Öğrenciler ise 
önceki bilgilerinin yardımıyla yeni 
sorular sorarlar, çözüm yolları öne-
rirler, kararlar alırlar ve deneyler 
tasarlarlar. Öğrenciler bunları ya-
parken öğretmenin teşvikine ih-
tiyaçları vardır. Öğrencilerin yeni 
uygulamalar için gerekli bilgi ve 
delillere sahip oldukları onlara ha-
tırlatılmalıdır (Atam, 2006).

Kapsamına alma (extend) 
aşaması: 
Öğretmen, mevcut kavramla-

rın diğer alanlardaki anlamlarını 
da hatırlatır, karşılaştırır ve bu yol-
la yeni kavramlar oluşturur.

Öğrencilerin bu ilişkiyi anlama-
larına yardım etmek için öğrenci-
lere sorular yöneltir. Öğrenciler 
ise kavramların diğer alanlardaki 
anlamları ile kendilerine öğreti-
len anlamları arasındaki ilişkileri 
görmeye ve orijinal kavramların 
anlamını genişletip dünya gerçek-
leri ile kavramların arasında ilişki 
kurmaya çalışırlar (Atam, 2006). 

Değiştirme (exchange) 
aşaması:
Öğretmen öğrencilere grup 

tartışması yoluyla kavramlar hak-

kında bilgi paylaşımı yaptırır. Öğ-
renciler ise ilgi alanlarına dayalı 
etkinlikler ile ilgili diğer gruplar 
veya kendi grubundaki arkadaşla-
rı ile işbirliği yaparlar.

Bu tartışmalarla öğrencilerin 
fikirleri değişebilir. Bu yolla öğ-
renciler yeni bir plan yaparak de-
ğişen fikirleri doğrultusunda yeni 
deneyler yaparlar (Atam, 2006).

İnceleme/sınama (examine) 
aşaması:

Bu modelin son basamağında 
öğretmen yeni kavram ve becerile-
rini uygulayan öğrencileri inceler, 
bilgi ve becerilerini ölçerek dav-
ranış değişikliklerinin sebeplerini 
açıklamaya çalışır. Öğretmen grup 
çalışmalarını teşvik ederek öğren-
cilere, neden bu şekilde düşündün? 
Bunun için delilin nedir?…hakkında 
ne biliyorsun? …nasıl açıklarsın? şek-
linde açık uçlu sorular yöneltir.

Öğrenciler ise delillerini, açık-
lamalarını kullanarak ve önceki 
açıklamaları dikkate alarak açık 
uçlu sorulara cevaplar vermeye 
çalışırlar (Atam, 2006). 

Sonuç olarak yapılandırmacı 
öğrenme modellerinden 4E mo-
delinin üzerine bazı eklemeler ya-
pılarak 5E modeli ve biraz daha 
genişletilmiş hali olan 7E modelle-
ri oluşturulmuştur.

Hepsinin ortak özelliği dersin 
girişinde öğrencilerin dikkatini 
çekmek, önbilgilerini harekete ge-
çirmek, etkinliklerle öğrencinin 
ders süresince aktif olmasını sağ-
layarak bilgiyi kendilerinin yapı-
landırmalarını gerçekleştirmektir. 
Son basamak olarak her üç mo-
delde de öğretmen ve öğrencilerin 
süreci değerlendirmeleri beklenir.
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Eğitimi Dergisi Yıl 3, Sayı 1, Mayıs)

Tablo1: Modellerin Karşılaştırması

4E 5E 7E

GİRME

Ön bilgilerinin ortaya 
çıkarıldığı bu aşama, 
öğrencilerin, mevcut bilgileri 
ile yeni düşünceler arasında 
bağlantı kurmalarına yardım 
eder.

(Teşvik Etme)
Öğretmen öğrencilerin derse ilgisini 
çeker, yeni anlatılacak konuyla ilgili 
düşünmeye sevk eder.

KEŞFETME

Öğretmenin görevi 
öğrencilerin önbilgilerini 
kavrama düzeylerini ve varsa 
yanlış kavramalarını ortaya 
çıkarmaktır

Öğrenciler, keşfetme 
aşamasında, pratik deneyler 
sayesinde, dikkati çeken 
aktiviteyle ilgili olan 
kavramı, yeteneği ya da 
davranışı keşfederler.

Öğrenciler yeni karşılaştıkları 
keşfetmek ve gözden geçirmek için 
sorgulama yöntemini kullanırlar.

AÇIKLAMA

Bu aşamada öğrencilerin 
zengin öğrenme yaşantıları 
geçirecekleri, onları derste 
aktif kılacak (beyin fırtınası, 
işbirlikçi öğrenme, sınıf 
tartışması, film izletme 
vb.)değişik öğrenme 
yöntemlerinden yaralanılır

Öğretmenin öğrencilerin 
yetersiz olan eski 
düşüncelerini daha 
doğru olan yenileriyle 
değiştirmelerine yardımcı 
olduğu bu basamak modelin 
en öğretmen merkezli 
evresidir.

Öğrenciler öğretmenin 
rehberliğinde ve grup tartışmaları 
ile kavramların açıklamalarını 
yapmaya çalışırlar.

GENİŞLETME

Öğretmen sınıfın düzeyine 
göre açıklamalar yapar, 
öğrencilerin konu ile 
ilgili sorular sormalarına 
olanak sağlayarak konunun 
öğrencilerce tamamen 
anlaşılmasına yardımcı olur.

(Derinleşme)
Derinleştirme aşamasında, 
öğrenciler, öğrendiklerini 
yeni durumlara uygularlar 
ve kavram ya da 
yeteneklerin anlayışını 
genişletirler

Öğrenciler önceki bilgilerinin 
yardımıyla yeni sorular sorar, çözüm 
yolları önerirler, deneyler tasarlarlar

KAPSAMINA 
ALMA

Öğretmen mevcut kavramların 
diğer alanlardaki anlamlarını da 
hatırlatır, karşılaştırır ve bu yolla 
yeni kavramlar oluşturur.

DEĞİŞTİRME

Öğrencilerin fikirleri grup 
tartışmaları ile değişebilir. Bu yolla 
öğrenciler yeni bir plan yaparak 
değişen fikirleri doğrultusunda yeni 
deneyler yaparlar

DEĞERLENDİRME

Süreçle iç içe performans 
değerlendirmesi yapılır. 
Öğrencilerin öğrenilen 
kavramlarla ilgili değişik 
uygulamalar yapmalarına 
olanak sağlayacak problem 
çözme kompozisyon yazma 
günlük hayattaki olaylarla 
ilgili bağlantı kurma gibi 
etkinlikler gerçekleştirilir.

Bu dönem, öğrencilerden 
anlayışlarını sergilemelerinin 
beklendiği ya da 
düşünme tarzlarını ya da 
davranışlarını değiştirdikleri 
evredir. 

Bu modelin son basamağında 
öğretmen yeni kavram ve 
becerilerini uygulayan öğrencileri 
inceler, bilgi ve becerilerini 
ölçerek davranış değişikliklerinin 
sebeplerini açıklamaya çalışır.
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Yapılandırmacı Anlayış ve Çeşitleri

Değişmeyen tek şeyin “deği-
şim” olduğu dünyamızda her ge-
çen gün bilim, teknoloji vb. tüm 
alanlarda gelişmeler, ilerlemeler 
olmaktadır. Bu ilerlemelerin tü-
münün temelinde bilgiyi elde 
etme ve kullanabilme yeteneği öne 
çıkmaktadır. Çünkü gelişmiş top-
lumun temelinde bilgi en önemli 
etkendir.

Bilgiyi elde etme ve kullanabil-
menin etkili ve kalıcı olması için 
geçmişten günümüze süregelen 
araştırmalar yapılmaktadır. Ve her 
gün yeni yaklaşımlar, 
yeni teoriler incelenip 
geliştirilmektedir.

Günümüzde davra-
nışçı ve bilişsel öğrenme 
yaklaşımı değişim süreci-
ne girmiştir. Çünkü artık 
durağan, kalıplaşmış, tek 
düze bilgiye, yaşantıya 
hayatta yer yoktur. Bu-
nun yerine kullanılabilir, 
farklı durumlara uyar-
lanabilir, kişinin kendi 
yapılandırdığı bilgiye ve bu bilgiy-
le gelişime ihtiyaç vardır. Yapılan 
araştırmalarla bu ihtiyaç sağlam 
temellere oturtulmuştur. Açıkgöz’e 
(2004:4) göre, “toplumun birey-
lerini yetiştirme ve onları başarılı 
bir yaşama hazırlama görevlerine 
sahip olan okullarımız, geleneksel 
eğitim sistemleriyle bu işlevini ye-
rine getirememekte, çağdaş top-
lumların ihtiyaçlarına hizmet ede-

cek bireyler yetiştirememektedir.” 

“Ülkemizde nüfus yapısında, 
ailenin niteliğinde, toplumsal do-
kuda, tüketim anlayışında, insan 
haklarında, siyasal alanda, bilim ve 
teknolojide önemli hareketlilikler 
gözlenmekte ve eğitime olan talep 
artış göstermektedir. Bu hareket-
liliklerin eğitim sistemine yansıtıl-
ması gerekmektedir. Bu gelişmeler 
doğrultusunda eğitimden bekle-
nen fonksiyonlar dört ana başlıkta 
toplanabilir: 

1- Her çocuğun eğitim sistemi-
ne girmesinin ve gelişimini 
sürdürmesinin sağlanması,

2- Çocuğun okul vasıtasıyla top-
lumsallaşmasının sağlanması 
ve bu çerçevede eğitim de-
mokrasi ilişkisinin kurulması,

3- Ekonominin iş gücü talebiy-
le eğitim sisteminin arzının 
uyumlu hale gelmesi,

4- Toplumda dikey hareketlili-
ğin bir yolu olarak fırsat eşitli-
ğini sağlayan bir kanal olarak 
çalışması. 

Bu temel ihtiyaçlara cevap ve-
recek çözümün ise “yapılandırma-
cı yaklaşım” olduğu belirtilmekte-
dir (Çınar, Teyfur ve Teyfur, 2006: 
49).

Peki, “Nedir yapılandırmacı-
lık?” Yapılandırmacılık, bireyin 
bilgiyi önceki bilgileri ile ilişkilen-
direrek kendisinin aktif olarak 

yapılandırmasıdır. Araş-
tırıp, inceleyip, neyin 
nereden geldiğini bilip 
öğrencinin kendi öğren-
mesini gerçekleştirmesi, 
oluşturmasıdır.

Kavram olarak yapı-
landırmacılık, öğrenme 
kuramı bakımından “in-
sanların nasıl öğrendi-
ğini açıklamaya çalışan 
bir yaklaşımın adı, felsefi 
bakımdan ise bilgi bilim 

(epistemoloji) ile ilgili bir kavram-
dır. Daha açık bir ifadeyle bilgi-
nin doğasını açıklama ile ilgilidir. 
Kavram daha da açılacak olursa, 
öğrenenlerin kendileri için bilgiyi 
yapılandırması düşüncesini ifade 
etmektedir. Çünkü her birey, öğ-
rendiği sürece bireysel ve sosyal 
olarak anlam meydana getirmek-
tedir (Arslan, 2007:46).
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Bilginin öğrenci tarafından 
yapılandırılması olan yapılandır-
macılıkta bireyler bilgiyi aynen 
almaz, kendi bilgilerini yeniden 
oluştururlar. Önceden öğrenilmiş 
olan bilgiyle beraber yeni bilgi-
yi, yine kendi öznel durumlarına 
uyarlayarak öğrenirler (Özden, 
2003:54–55).  

Özet olarak yapılandırmacılık, 
kişinin bilgiyi, geçmişte yaşadıkları 
veya öğrendikleri ile harmanlaya-
rak, bilgiyi içselleştirmesi, kendine 
özgü kılmasıdır. Hazır bilgiyi al-
mak değildir. Ne olursa olsun ken-
dine has bir şeyle imal 
etmektir. Örneğin iki 
testiyi alıp geliştirmek 
değil, onları tamamen 
kırıp, tuzla buz yapıp, 
yerine kendi yaptığı, 
özgün, orijinal bir testi 
koymaktır. Öğretme-
nin verdiği hazır bilgi-
yi, formülü, işlemi al-
maktan öte, formülün 
nereden nasıl geldiği-
ni, işlemin niçin ve na-
sıl yapıldığını kendine 
göre içselleştirmektir. 
Başka soruda kendi 
bilgileri ile anlayarak 
işlemler dizesi oluştu-
rabilmektir. 

Yapılandırmacılık 
bilgiyi içselleştirmek, 
kendine özgü kılmak, 
yapılandırmak diyoruz da burada-
ki “bilgi” nedir, şimdi de onu açık-
layalım.

Bilgi; deneyim, gözlem ve man-• 
tıklı düşünme kümesinden olu-
şur. Kısaca bilgi özneldir (Bağcı 
ve Kılıç, 2001).

Bilgi dışsal, bağımsız ve nesnel • 
bir gerçeklik değil eyleme dahil 

olan bir süreci ifade eder. Anla-
mak, birlikte düşünmek ve öte-
kinin eylemlerini göz önünde 
bulundurmak; anlayamamak 
da ortak eylemde bulunama-
maktır (Bender, 2005 :15).

Bilişin dışında var olan, birey-• 
den bağımsız bir olgu değildir. 
Duruma özgü, bireysel anlam-
ların görünümüdür. Bireylerin 
nesneler üzerindeki etkinlikle-
riyle oluşur. Sosyal etkileşimden 
ve bireysel anlamların yaşayabi-
lirliğini değerlendirmekten do-
ğar (Yurdakul, 2005). 

Von Glasersfeld (1995 ve • 
1996)’e göre; bilgi, nasıl ta-
nımlanırsa tanımlansın aslında 
kişilerin kafalarındadır ve kişi-
nin kendi deneyimlerine bağlı 
olarak bildiği şeylerin üzerinde 
şekillenir. Yapılandırmacı yak-
laşım, dil öğrenenlerin kelime-
lerin, deyimlerin, cümlelerin ve 
metinlerin anlamlarını kişisel 

olarak oluşturmaları gerekti-
ğini iddia etmektedir (Arslan, 
2007).

Yapılandırmacılığa göre bil-• 
gi insanın kendisi için yararlı 
olan, kendisine göre kendisi-
nin yapılandırdığı veya aklında 
olmasına rağmen yeri zamanı 
gelince kişinin eylemleri ile de-
neyimleri ile ortaya çıkan öznel 
kavramlar bütünüdür.

YAPILANDIRMACI 
YAKLAŞIMIN ÇEŞİTLERİ

Gün geçtikçe ilerleyen ve daha 
çok bilim adamının 
uğraşı alanına giren 
yapılandırmacılık 20. 
yüzyılda Jean Piaget, 
John Dewey, Vygotsky 
tarafından derinleşti-
rilmiştir.

Yapılandırmacılık, 
Piaget’in öncülüğü-
nü yaptığı “Bilişsel 
Yapılandırmacılık”; 
Vygotsky’nin öncülü-
ğünü yaptığı “Sosyal 
Yapılandırmacıl ık” 
ve Von Glasersfeld’in 
öncülüğündeki “Radi-
kal Yapılandırmacılık” 
olmak üzere üç ana 
grupta toplanabilir. 

1. Bilişsel 
Yapılandırmacılık:

Piaget’e göre bilişsel gelişim, 
çevre ile etkileşimimiz sayesinde 
sürekli gelişen, değişen ve etkin-
liklerimize yön veren şemalar ya 
da zihinsel yapılar yoluyla ilerler.

Piaget, bilişsel gelişimin bireyin 
çevresiyle ilişkisinden doğduğunu 
ve bireyin kendisi tarafından aktif 
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olarak yapılandırıldığını savunup, 
bilginin, bütün bir şekilde bir in-
sandan bir insana aktarılmadığını; 
insanların kendi bilgilerini ve ken-
di anlayışlarını kendilerinin yapı-
landırmaları gerektiğini belirtmiş-
tir (Titiz, 2005: 17).

Piaget, öğrenme kavramını; 
özümseme, uyum ve bilişsel denge 
kavramları ile açıklamaktadır. Yeni 
bilgi bireyin önbilgileri ile çelişmi-
yorsa özümsenir ve yeni bir bilişsel 
denge oluşur. Eğer yeni bilgi ön-
bilgi ile çelişiyorsa; yeni bilgi var 
olan yapıya özümsenemediği için 
dengesizlik yaşanır. Birey bu den-
gesizlikten kurtulmak için bir çaba 
içine girer ve bunun sonucunda 
yeni bir bilişsel yapı oluşturur. 

Piaget’in Bilişsel Gelişim 
Kuramının Temel 
Kavramları:

Zekâ: Piaget’e göre zeka, bire-
yin çevreye uyum sağlamasıdır. 
Çevreye uyum olduğu için Piaget, 

zekânın test maddeleriyle belirlen-
mesine karşıdır. Kısaca zekice dav-
ranmak, organizmanın yaşamı için 
en uygun koşulları sağlamasıdır. 

Şema: Şemayı bireyin dünyayı 
anlamak için geliştirdiği bir bilgi-
sayar programı gibi düşünebiliriz. 
Çevresindeki problemleri anlama, 
çözme, yaşamını devam ettirebil-
mek için kullandığı yapılar olarak 
düşünülebilir. Şema yeni gelen bil-
ginin yerleştirileceği bir çerçeve-
dir. Bilişsel yapılar ya da şemalar 
yoluyla birey çevresine uyum sağ-
lar ve çevreyi organize eder (Sene-
moğlu, 2001:39-46).

Birey dünyaya geldiğinde ilk 
şemaları, emme ve yakalama ref-
leksleridir. Doğum anından itiba-
ren bireyin gördüğü, öğrenmeye 
başladığı her şey ilk olarak bu şe-
malar vasıtasıyla kodlanmaya baş-
lar. Bebekte emme şeması olduğu 
için ilk zamanlarda eline aldığı her 
şeyi ağzına götürmeye ve emmeye 
çalışır. Ne olursa olsun, biberon da 
olsa, oyuncak da olsa, ebeveynin 
parmağı da olsa bebek ağzına gö-
türür. Aklındaki şemaya oturtmaya 
çalışır. Oturtursa aynı bilgi devam 
eder. Oturtamazsa o zaman farklı 
öğrenmeler başlar. 

Uyum: Yaşam boyunca de-
vam eden uyum, fonksiyonel bir 
değişmezdir. Bilişsel, duyuşsal ve 
psikomotor yani tüm alanlarda sü-
rekli olarak uyum sağlamak duru-
mundayız. Uyumun özümleme ve 
düzenleme olmak üzere iki yönü 
vardır.

Özümleme: Bireyin, kendinde 
var olan bilişsel yapılarla çevresi-
ne uyumunu sağlayan bilişsel bir 
süreçtir. Karşılaşılan yeni bir ola-
yı, fikri, objeyi, kendisinde daha 
önceden var olan bilişsel yapı içi-

ne alma sürecidir (Senemoğlu, 
2001:39-46).

Bebeğin aklında emme şeması 
varken eline aldığı oyuncağı ağzı-
na götürmesi ve emmeye çalışması 
özümsemedir. Derslerde de öğren-
cilerimizin başlanılan yeni konuyu 
bir önceki konu gibi algılaması 
veya örneği bir önceki formülle 
çözmeye çalışması konuyu özüm-
semeye çalıştığını gösterir. Kısaca 
yeni gördüğü bilgiyi eski bilgiymiş 
gibi algılaması, eski şemaya yerleş-
tirmesi özümsemedir. 

Mevcut şemayı yeni durumla-
ra, objelere, olaylara göre yeniden 
biçimlendirme sürecine “düzenle-
me” (accomodation) adı verilmek-
tedir. Her yaşantı özümleme ve 
düzenlemeyi kapsar. Eğer mevcut 
bilişsel yapılar, yeni durumlara ce-
vap vermek için uygun ise özümle-
me yapılır. Yeterli değil ise mevcut 
bilişsel yapılar yeniden düzenlenir. 
Bu yeniden düzenleme öğrenme-
ye eş değer görülmektedir (Sene-
moğlu, 2001 :39-46).

Özümsenen bilgi eski şemayla 
uyuşmaz ise kişide dengesizlik olur 
ve eski şemayı kişinin değiştirmesi 
gerekir. Bu değiştirme sürecine 
uyumsama, düzenleme denir. Öğ-
rencilerimiz soruyu özümsemeye 
çalışıyor. Bakıyor ki eski formülle 
çözemiyor ve dengesizlik yaşıyor 
neden sonuç çıkmadı diye düşü-
nürken yeni formülü öğrenip çö-
zünce yeni şema ile beraber uyum-
sama, düzenleme yapılmış oluyor. 

Dengeleme: Piaget’e göre, bi-
lişsel gelişimi ilerleten güç, den-
geleme kavramında yatmaktadır. 
Ona göre, tüm organizmalar, do-
ğuştan, kendileri ve başkalarıyla 
uyumlu ilişkiler kurmalarını sağ-
layacak özelliklere sahiptirler. Yani 
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organizmanın tüm donanımı, en 
yüksek uyumu sağlamaya yönelik-
tir. Dengeleme de bu içsel eğilimi, 
yaşantılarla organize edici bir sü-
reçtir.

En üst düzeyde gelişim, özüm-
leme ve düzenleme dinamik bir 
dengede olduğu zaman gerçekle-
şir. Etkili bir dengeleme ve ilerle-
me olması için, problem ve hâliha-
zırda bireyin sahip olduğu bilişsel 
yapılar arasındaki fark orta düzey-
de olmalıdır. Bu nedenle bireyi öğ-
renmeye güdeleyebilmek için orta 
düzeyde bir belirsizlik, dengesizlik 
yaratmak gerekmektedir (Sene-
moğlu, 2001).

Piaget’in bilişsel yapılandır-
macı görüşünün temelinde şema, 
özümseme, uyumsama ve denge-
leme vardır. Öğrenme şemaların 
üzerine bina edilerek olmaktadır. 
Bireyin özümsediği bilgi, şemala-
rına uygunsa öğrenme gerçekleş-
mez, birey sadece bildiğini tekrar 
etmiş olur. Öğrenme için bireyin 
dengesizlik yaşaması gereklidir. 
Birey dengesizlik yaşayacak ve me-
rakla yeni bilgiyi öğrenmeye çalı-
şacaktır. Bu merakla yeni şemalar 
oluşturularak yeni bilgiler öğrenil-
miş olacaktır. 

Bu yeni şemalar oluşturulurken 
çevrenin de etkisi çok büyüktür. 
Piaget bu çevreyi dikkate almamış-
tır. Bireyler toplumdan bağımsız 
olamayacakları için ne olursa ol-
sun bulundukları toplumdan et-
kilenip, o ortama göre yaşayıp, o 
ortama göre şemalar oluşturacak-
lardır. Bireyin ihtiyaçları neyse, in-
san o yönde ilerleyip o alanda şe-
malar oluşturacaktır. Vygotsky’in 
sosyal yapılandırmacı görüşü de 
Piaget’in sosyal çevreyi dikkate al-
mamasından doğmuştur.

2. Sosyal Yapılandırmacılık: 

Yapılandırmacı anlayışın önemli 
temsilcilerinden biri de Vygotsky’dir. 
Vygotsky öğrenmenin sadece kişi-
nin kendisi tarafından yapılandırıl-
dığına karşı çıkmış ve öğrenmenin 
hem bilişsel hem sosyal bir süreç ol-
duğunu benimsemiştir. Öğrenmede 
ortamın, arkadaş çevresinin, öğret-
menin önemine dikkat çekmiştir. 

Vygotsky, araştırmalarında, şu 
anda “işbirliğine dayalı öğrenme” 
olarak bilinen çalışma sistemini 
kullanmıştır. Bu sistem içerisinde, 
her öğrenme grubunun, birbirle-
riyle işbirliği içinde olmalarını des-
teklemiştir. Öğrenenlerle yapmış 
olduğu çalışmalarda; öğrenenle-
rin, küçük gruplar halinde çalışa-
rak problemleri çözerken birbirle-
ri ile yardımlaştıklarını; dolayısıyla 
problemin çözümünü hem daha 
kolay hem de daha çabuk ger-
çekleştirdiklerini gözlemlemiştir. 
Problem çözmeyi öğrenmenin, 
işaretleri ve sembolleri öğrenmede 
olduğu gibi, sosyal bağlam içeri-
sinde meydana geldiğini belirtmiş-
tir (Gredler, 2001:305; Henson, 
2003: 5-12; Richardson, 1997: 7-8, 
Akt. Cırık, 2005).

Vygotsky, bireyin kendi başına 
yapabildiği, ilerleyebildiği bilişsel 
gelişim düzeyi ile, yardım alarak; 
bir annenin, babanın, arkada-
şın veya öğretmenin yardımıyla 
oluşan bilişsel gelişim düzeyi ara-
sındaki farkı Yakın Gelişim Alanı 
(Zoneof Proximal Development) 
olarak tanımlamıştır.

 Vygotsky, bilişsel gelişimi üç te-
mel kavramla açıklamaktadır: 

1. İçselleştirme kavramı (The 
Concept of Internalization): Bire-
yin sosyal çevresinde bilgiyi özüm-

semesi anlamında kullanılır. Düşü-
nebilme ile yapabilme arasındaki 
farkın ayırt edilebilmesidir.

2. Yakınsal gelişim Alanı (The 
Zone of Proximal Development): 
Bireyin sosyal çevresiyle etkileşim 
içerisinde olarak öğrenmeyi ger-
çekleştirdiği alandır. Bireyin kendi 
kendine erişeceği performans dü-
zeyi ile uzman rehberliğinde erişe-
ceği performansı arasındaki farklı-
lık olarak da tanımlanabilir.

3. Destekleyici (Scaffolding): 
Bireye çevresinden veya öğretme-
ninden ortam aracılığıyla sağlanan 
yardımdır. (Yurdakul, 2005: 45).

Vygotsky’in sosyal yapılandır-
macılığında bireyin gelişiminde 
çevre ve çevreyle etkileşim ön 
plandadır. Öğrenmeye yön vere-
cek olan çevredir. Birey çevresin-
den etkilenip, çevresinde yaşanan-
ları içselleştirir. Kendine uygun 
olanları yapılandırır. Sonrasında 
örnek aldığı kişinin yakınsal geli-
şim alanına girerek o gibi olmaya 
çalışarak kendisini geliştirir. Ki ya-
şamda kullandığımız görgü kural-
ları genelde bu şekilde sosyal ola-
rak yapılandırılır. Bunun yanında 
bireyin arkadaşları derslere ilgili-
lerse öğrenci de ders yönü ile biraz 
daha gelişir, derse karşı ilgisi artar. 
Anlayamadığı, yapılandıramadı-
ğı bilgileri arkadaşları yardımıyla 
daha rahat yapılandırır. Birey bu 
şekilde tek başına sınırlı bilgi ya-
pılandırırken çevre ile etkileşerek 
kapasitesini artırıp daha çok bilgi 
yapılandırabilmektedir. 

3. Radikal 
Yapılandırmacılık: 

Ernst Von Glasersfeld radikal 
yapılandırmacılığın en önemli 
temsilcisidir. Radikal yapılandır-
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macılık, bilginin aktif bir şekilde 
birey tarafından oluşturulduğu 
görüşünü vurgular. Bu yönüyle 
bilişsel yapılandırmacılığa benzer. 
Ama bilişsel yapılandırmacılığa 
göre daha ileri gitmiş, yapılandır-
ma işinde söz sahibini tamamen 
birey yapmıştır. Nesnel gerçekliğin 
varlığı veya yokluğunu tartışıp, tek 
gerçeğin öznel gerçeklik olduğunu 
savunmuştur. 

Von Glasersfeld’e göre yapı-
landırmacılık davranışçılığın zıttı 
olarak tamamen farklı bir zemine 
dayanır. Öğretimde davranış ve 
becerilerden çok bilişsel gelişim ve 
derin anlamaya odaklanır. Basa-
maklar olgunlaşmanın bir sonucu 
olmaktan çok etkin bir öğrencinin 
organizasyonun tekrar oluşumu-
dur (Fosnot, C., 2007).

Von Glasersfeld’e göre, bilginin 
nasıl tanımlandığı önemli değildir. 
Bilgi, insanın beyninin içindekidir. 
Bu nedenle, bireyin düşünüş biçi-
minin alternatifi yoktur. Bir başka 
deyişle, bilginin yapılandırılması 
özneldir ve kişiye göre değişkenlik 
gösterir. Von Glasersfeld, insanın 
kendi deneyimlerine bağlı ola-
rak nasıl bildiğini ve yaşadığımız 
dünya içerisinde oluşturduğumuz 
deneyimlerden ne anladığımızı 
sorgulamıştır. Ona göre; deneyim, 
pek çok türe ayrılabilir. Bunlardan 
bazıları, şeyler (things), kendileri 
(self) ve diğerleridir (others). Tüm 
deneyim türleri, temelde özneldir. 
Kişisel deneyimler de kişilere öz-
güdür (Von Glasersfeld, 1995:1, 
Akt. Cırık, 2005). 

Bu düşünceden hareketle radi-
kal oluşturmacılık da, bireye bilgi 
transferi yapılması yerine; bireyin, 
öznel deneyimleri yoluyla bilgiyi 
tamamen kendisinin yapılandır-

ması gerektiği görüşünü savun-
maktadır.

Von Glasersfeld, eğitim kavra-
mı ile oluşturmacılığı birleştirmek 
için, iletişimin önemini vurgula-
mıştır. Öğretmenlerin düşüncele-
rinin ve bilgilerinin, kelimeler şek-
linde paketlere sarılıp, alıcı olan 
öğrenenlere gönderilmesi yerine; 
öğrenenlerin, bu düşünceleri ve 
bilgileri, kendilerinin yaratması 
için yönlendirilmeleri gerektiği-
ni belirtmektedir. Öğrenenlerin, 
öğrenme süreçlerini sorgulayarak 
işe başlayabileceklerini; bunun 
da kendini düzenlemeye, özerk-
lik duygusuna ve etkin öğrenme 
sürecinin başlamasına neden ola-
bileceğini vurgulamaktadır (Can, 
2004).

Özetle; Von Glasersfeld’in ön-
cülük ettiği radikal oluşturmacılık 
ile Piaget’nin öncülük ettiği biliş-
sel oluşturmacılık arasında, büyük 
farklılık görülmemektedir. Von 
Glasersfeld ortaya koyduğu görüş-
lerle, bilişsel oluşturmacılığı geliş-
tirmeye çalışmaktadır. 

Bilişsel oluşturmacılığı geliş-
tirirken bireyin tamamen aktif 
olmasını öngörmektedir. Bire-
ye hazır bilgi sunulmasına, ezber 
eğitime tamamen karşıdır. Dışsal 
gerçekliğin varlığını kabul etme-
yip, sübjektif, kişinin kendine göre 
olan gerçekliğin varlığını kabul et-
mektedir. Onun için de birey, ken-
dini özerk olarak planlayıp aktif 
şekilde bilgiyi yapılandırmalıdır. 
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Yapılandırmacı Sınıf Atmosferi

Giriş
Öğrenen bireylerin bilgiyi nasıl 

öğrendiklerine ilişkin bir kuram 
olarak gelişmeye başlayan yapılan-
dırmacılık, zamanla öğrenenlerin 
bilgiyi nasıl yapılandırdıklarına iliş-
kin bir modele dönüşmüştür. Ya-
pılandırmacılıkta bilginin tekrarı 
değil, bilginin transferi ve yeniden 
yapılandırılması (güncellenmesi) 
önemlidir. Öğrenen bireyin aktif 
olduğu yapılandırmacı öğrenme-
de; okumak ve dinlemek yerine 
tartışma, düşünceleri gerekçeleri 
ile savunma, varsayımlarda bulun-
ma, sorgulama ve üretilen düşün-
celeri paylaşma gibi öğrenme süre-
cine aktif katılım yoluyla öğrenme 
gerçekleşir. Bireylerin etkileşimine 
önem verilir. Öğrenenler, bilgiyi 
olduğu gibi almak yerine, bilgiyi 
yaratır ya da tekrar keşfederler 
(Perkins, 1999).

Yapılandırmacılık, tek bir öğ-
renme modeli değil, bireyi mer-
keze alan, bilgi üretmeye dönük, 
paylaşımcı ve etkileşimli “eklektik” 
bir modeldir. Dolayısıyla, örne-
ğin sadece tümevarım yöntemini 
kullanan bir model değil, nerede 
tümevarım nerede tümdengelim 
kullanacağına karar vermeyi, öğ-
retmen rehberliğinde öğrenciye 
bırakan esnek bir modeldir. Bu 
modelin belirli yöntem ve strate-
jiler ile standartlaştırılması onun 
ruhuna aykırı bir durumdur. Ör-
neğin yapılandırmacı öğretimde 
öğretmen sunumlarının ortadan 
kalktığı görüşü yanlış ve tehlike-
lidir. Öğretmen gerektiği yerde 
gerektiği kadar sunum yapmaya 
elbette ki devam edebilir. Yapılan-

dırmacılık, “bireyin kendi kendine 
öğrenmesi” değil, “bireyin öğret-
men rehberliğinde kendi kendi-
ne öğrenmesidir”. Dolayısı ile öğ-
retmenin rol ve sorumlulukları 
azalmamış aksine artmıştır. Örne-
ğin, performans ödevlerini ya da 
etkinlikleri gruplara paylaştırıp 
evde yapılmasını öneren bir öğret-
men “yapılandırmacı öğretmen” 
olamamış demektir. Yapılandırma-
cılık, okulda ve sınıfta, öğretmen 
rehberliğinde gerçekleştirilebile-
cek “eklektik” bir modeldir (Yapı-
cı, 2007). 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafın-
dan 2005-2006 öğretim yılında 
uygulanmaya başlanan yapılandır-
macı öğretim programlarının, ge-
nel olarak bakıldığında şu özellik-
leri hemen göze çarpmaktadır:

Öğretmene “öğretici” yerine • 
“ortam düzenleyici”, “yönlen-
dirici” ve “kolaylaştırıcı” rolleri 
yüklenmektedir. Öğretmenin 
temel rolü öğrenme-öğretme 
ortamını düzenlemek, etkin-
likler konusunda öğrencilere 
rehberlik yapmaktır. Öğretme-
ne rehberliğin yanı sıra işbirliği 
sağlayıcı, yardımcı, kolaylaştırı-
cı, kendini geliştirici, planlayıcı, 
yönlendirici, bireysel farklılık-
ları dikkate alıcı, sağlık ve gü-
venliği sağlayıcı roller verilmiş-
tir (Eğitim Reformu Girişimi, 
2005). 

Yeni programla birlikte, dav-• 
ranışçı öğrenme anlayışından 
yapılandırmacı yaklaşıma geçil-
miştir. Yapılandırmacı yaklaşım, 
bireyin kendi deneyimleri ve 

düşünmesi sonucunda, kendi 
bilgi ve beceri ve yeterliliklerini 
oluşturduğu bir öğrenme yak-
laşımıdır. Bu yaklaşımda birey, 
öğrenme sürecine aktif olarak 
katılır, sorgular, araştırır ve elde 
edeceği bilgileri geçmiş yaşantı-
ları ile ilişkilendirerek, kendine 
özgü yapı kazandırır (Shunk, 
1996; Titiz, 2005). 

Bilgi, beceri ve yeterlilikler bi-• 
limsel bilgiyi merkeze alarak 
değil, öğrencinin aktif olduğu 
etkinlikler yolu ile gerçekleş-
tirilmektedir. Bu nedenle de, 
programdaki bilgi yükü azaltı-
larak, öğrencinin bilişsel ve du-
yuşsal yaş özelliklerine uygun 
hale getirilmektedir (Yapıcı, 
2007). 

Yeni programda, öğretim yön-• 
temlerinin çeşitliliği artırılarak, 
ölçme değerlendirme ürün de-
ğerlendirmeden çıkarılarak, 
süreç değerlendirmeye dönüş-
türülmektedir. 

Öğrenme-öğretme sürecinde 
yapılan her türlü eğitimsel etkin-
likler; öğretmen tarafından bazen 
de öğrencinin kendisi tarafından 
değerlendirilerek yapılandırmacı 
ölçme değerlendirme gerçekleş-
tirilmektedir (Blenkin Ve Kelly, 
1992; Pilcher, 2001). 

Yapılandırmacı model ile il-
gili olarak yapılan araştırmalar 
tarandığında, öğrenme-öğretme 
süreçlerinin bütün boyutlarının 
çalışıldığı görülmekle birlikte sınıf 
atmosferi ile ilgili yeterli çalışma ol-
madığı görülmektedir. Bu bağlam-
da, bu çalışmada; yapılandırmacı 
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okulda yapılandırmacı öğretmen 
ve öğrenciden oluşan sınıfın at-
mosferinin nasıl oluştuğu ve nasıl 
oluşturulması gerektiği kuramsal 
olarak betimlenmeye çalışılacaktır. 

Sınıf Atmosferi 
Sınıf atmosferi (iklimi), adına 

sınıf denilen fiziki mekanda, öğ-
retmen ve öğrencinin karşılıklı et-
kileşimi sunucu oluşan sosyal bir 
ortamdır. Bu sosyal ortam, neşeli, 
kaygı verici, demokratik, otoriter, 
özgürleyici, gürültülü, sakin… vb. 
sıfatlarla betimlenebilir. Bu ne-
denle, sınıf atmosferini betimler-
ken, atmosferin niceliğinden çok 
niteliğinin önemsenmesi gerekir. 
Bu şu demektir; nitelikli bir sınıf 
atmosferi, kendini gerçekleştir-
me başarısını, sosyal ve akademik 
başarıyı sağlayan, içinde bulunan 
bireylerin istikrarlı olarak mutlu 
olmasını sağlayan sosyal ortamdır. 
Yukarıda geçen mutlu olma tutu-
mu, bireylerin sınıfta bulunmayı 
içsel olarak kabullenmeleri anla-
mında düşünülmelidir. Yani, birey, 
içinde bulunduğu sınıfa karşı bir 
aitlik kazanmışsa, bu sınıfta mutlu 
olarak kabul edilebilir. Bu sınıftaki 
atmosfer de olumlu sınıf atmosfe-
ri demektir. Bu andan itibaren bu 
olumlu sınıf atmosferi “yapılandır-
macı sınıf atmosferi” (YSA) olarak 
betimlenecektir. 

Sınıf atmosferi; sınıftaki bireyle-
rin yaşadığı değer ve normlar ola-
rak ifade edilebilir. Bir insan için 
kişilik ne ise, sınıf için de atmosfer 
(iklim) odur. Yapılan araştırmalar, 
sınıf atmosferinin öğrenci başarısı-
nı olumlu ya da olumsuz yönde et-
kilediğini göstermektedir (Ekinci, 
2000; Uslu, 2002). Öğrenme sade-
ce bilgileri üst üste almak değildir. 
Birey yeni bilgiyi aldığında eski 
bilgilerle ilişkilendirerek ve yeni-
den düzenleyerek öğrenir. Öğren-
ci sınıfta sadece öğretmeninden 

değil arkadaşlarından de etkilenir. 
Bu durumda öğrenci bu atmosfer-
den soyutlanamaz. Öğrenme süre-
cinde sınıfta olumsuz bir atmosfer 
oluşmuşsa bireyden öğrenmesi 
beklenemez. Yani sınıf 
atmosferinin öğren-
meyi, eğitime, okula ve 
yaşama bakışımızı etki-
lediği ileri sürülebilir. 
Yapılan araştırmalar 
sağlıklı iletişimin sağ-
landığı, işbirliğinin ya-
pıldığı, düşünselliğin 
öne çıktığı, başarının 
desteklendiği ve ödül-
lendirildiği ortamlar-
daki öğrencilerin; katı 
kuralların olduğu, 
soğuk, başarının fark 
edilmediği ortamlar-
daki öğrencilere na-
zaran daha başarılı 
olduklarını ortaya çı-
karmaktadır (Şeker, 
2000; Uslu, 2002). 
Olumlu sınıf atmosferi 
yaratılmasının öğren-
cilerin devamsızlığını 
azalttığı, sorun çıkar-
ma olasılığını azalttığı 
ve okula bağlılığı art-
tırdığı ileri sürülmek-
tedir (Özden, 2005). 

Bu durumda, sı-
nıflarda oluşturulması 
gereken atmosfer YSA 
olmalıdır yani olumlu sınıf atmos-
feri; bu atmosferi yaratacak olan 
da yapılandırmacı öğretmendir. 
Yapılandırmacı öğretmen; yapı-
landırmacı anlayışa inanmış ve bu-
nun için kendini geliştirme sorum-
luluğuna sahip olan kişidir. Bu 
anlayışla sınıfına giden öğretmen, 
sınıfında yapılandırmacı anlayış ve 
atmosferi yaratabilen öğretmen-
dir.

Yapılandırmacı öğretmenin, 
YSA’yı nasıl oluşturacağını tartış-
madan önce, sınıf atmosferini et-

kileyen ön koşulları analiz etmek 
yararlı olabilir. Aşağıda yer alan 
şekilde, sınıf atmosferinin oluşu-
munu etkileyen ön koşullar betim-
lenmektedir.

Şekilden de anlaşıldığı gibi sınıf 
atmosferi sadece öğretmen ve öğ-
renci etkileşimi ile oluşan bağımsız 
bir sosyal ortam değildir. Sınıf at-
mosferinin oluşma aşamasına ka-
dar bir çok görünmeyen değişken, 
sınıf atmosferinin nasıl oluşacağını 
belirleyen güçlü ön koşullar içer-
mektedir. Şimdi bu ön koşulları 
tek tek ele alarak sınıf atmosferi 
üstündeki etkisini analiz etmeye 
çalışalım. 

Eğitim Sistemi Yapılandırıcıları: 
Eğitim sistemi üzerinde karar alma 

Snf Atmosferini Olu turan Ön Ko ullar 
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ve uygulama hakkına sahip olan 
ana faktör olarak düşünülebilir. 
Eğitim sistemi yapılandırıcılarının 
eğitim sistemine bakış açısı, eğitim 
felsefeleri, yeterlilik düzeyleri, bir 
bütün olarak eğitim sisteminin işle-
yişinde çok önemli bir aktör olarak 
göze çarpmaktadır. Eğitim sistemi 
yapılandırıcılarının demokratik ve 
katılımcı bir anlayışa sahip olup ol-
mamalarının, o eğitim siteminde 
uygulanan model ne olursa olsun, 
sistemin demokratik ve katılımcı 
olup olmadığını belirlediği ileri 
sürülebilir. Yapılandırmacı modele 
inanan eğitim sistemi yapılandı-
rıcılarının demokratik düşünen, 
katılımı ve paylaşmayı önemseyen, 
uzlaşmacı ve adil bir yönetim an-
layışına sahip olması gerekir. Aksi 
takdirde, yapılandırmacı model 
bir isim ve etiket olmaktan öteye 
gidemeyebilir. 

Eğitim Yöneticileri: Eğitim sistemi 
içinde, eğitim sistemi yapılandırı-
cıları tarafından belirlenen eğitim 
yöneticileri (il milli eğitim teşkila-
tı ve okul yönetimi), somut olarak 
öğretmen ve öğrenci üzerinde son 
derece etkili bir aktördür. Eğitim 
yöneticilerinin, demokratik bir şe-
kilde belirlenmesi ve görevlendiril-
mesi, yeterlilik, uzmanlık ve dene-
yimin herkes tarafından tartışmaya 
açık olmayacak şekilde kabul edil-
mesi, eğitim sisteminin icrasındaki 
en önemli etkendir. Yapılandırma-
cı modelde, yapılandırmacı yöneti-
me de geçilmesi gerektiği ileri sü-
rülebilir. Demokratik ve katılımcı 
olmayan, yönetimi paylaşmayan 
eğitim yöneticilerinin, uygulanan 
modelin adı ne olursa olsun eğitim 
sistemine gereken katkıyı sağlaya-
mayacakları ileri sürülebilir. 

Aile: Aile, ait olduğu kültürün 
özellikleri, anne-babanın eğitim 
durumu, ailenin sosyo-ekonomik 
durumu, aile üyelerinin çocuğa 
verdiği değer, çocukla ilgilenme 
düzeyleri, ailedeki çocuk sayısı, 

eğitime verdiği önem gibi birçok 
faktör çocuğun okuldaki davra-
nışlarını (ve tutumlarını) etkileye-
bilmektedir (Erden, 2008). Birçok 
açıdan önemsiz gibi görünse de, 
öğrencilerin ilk sosyalleşme ve ki-
şilik gelişimini geçirdikleri yer ola-
rak, aile, sınıf atmosferinin nasıl 
oluştuğu üzerinde çok önemli bir 
aktördür. Sorumluluk, paylaşma, 
kendini ifade etme, demokratik 
değerleri içselleştirme gibi son 
derece temel kişilik özelliklerinin 
0-6 yaş arasında ailede kazanıldı-
ğı düşünüldüğünde, ailenin sınıf 
atmosferi üzerindeki etkisinin de 
açıkça ortaya çıktığı söylenebilir. 
Çünkü öğrenciler, ailede kazanmış 
oldukları temel kişilik özelliklerini 
sınıfa taşıyacaklar ve sınıf atmosfe-
rinin oluşmasında belirleyici etki-
ler ortaya çıkabilecektir. 

Öğrenci: İçinde yaşadığı sosyo-
kültürel ve politik çevrenin değer-
leri ile okula gelen, kendine has 
bireysel farklılıklara sahip olan öğ-
renci, sınıf atmosferinin oluşma-
sında etkileyen ve etkilenen olarak 
önemli bir aktördür. Çoğunlukla 
öğrencinin sınıf atmosferine etkisi 
sahip olduğu kişilik özellikleri ile 
ilintilidir. Bu nedenle, sorunlu aile 
ve öğrencilerin belirlenerek “ön-
leyici rehberlik” hizmetlerinden 
yararlandırılması, sınıf atmosferi 
üzerinde önemli bir etken olarak 
göze çarpmaktadır. 

Öğretmen: Sınıf atmosferinin 
belirlenmesinde bir açıdan bakıl-
dığında baş aktör olarak görünen, 
bir açıdan bakıldığında ise figüran 

gibi duran, etkisiz bir aktör olarak 
değerlendirilebilir. Her iki açıdan 
da analiz etmeye çalışalım:

Öğretmen baş aktördür. Çün-
kü; eğitim sisteminde uygulanan 
model ne olursa olsun, eğitim sis-
temi yapılandırıcıları ve yöneticile-
ri ne düşünürse düşünsün, bir an-
lamda kapalı bir kutu olan sınıfta, 
kişilik özellikleri ile sınıf atmosferi-
ni elinde tutma gücüne sahip olan 
tek kişi olabilir. Bu yönü ile de-
mokratik ve katılımcı, insana de-
ğer veren kişilik özellikleri olumlu 
sınıf atmosferi yaratabileceği gibi, 
otoriter anti-demokratik kişilik 
özellikleri ile olumsuz bir sınıf at-
mosferi de yaratabilir. 

Öğretmen önemsiz bir figüran 
gibi, eğitim sistemi yapılandırıcı-
larından öğrenciye kadar etki al-
tında kalan, kendine has, bilimsel 
nitelik ve yeterliliklerden yoksun, 
sınıf atmosferi içinde başıboş, ilke-
siz bir tutum ve davranış da sergi-
leyebilir. Belki bu sınıf atmosferi; 
yerine göre, yüzeysel olarak ba-
kıldığında, hoşça vakit geçirilen 
eğlenceli bir yer bile olabilir. Ama 
unutulmamalıdır ki, bu tür bir sı-
nıf atmosferi akademik, sosyal ve 
kendini gerçekleştirme başarısın-
dan uzak olabilecektir. 

Genel hatları ile bir sınıf atmos-
ferini oluşturan ön koşulları betim-
ledikten sonra, yapılandırmacı bir 
sınıf atmosferi nasıl oluşturulabilir 
sorusuna cevap arayabiliriz.

Yapılandırmacı Sınıf 
Atmosferi
Yapılandırmacı sınıf atmosferi için 

ön koşullar: 
1.  Eğitim sistemi yapılandırıcıla-

rının eğitim sisteminin ruhu-
nu oluştururken; demokratik, 
bilimsel, katılımcı ve payla-
şımcı bir anlayışı egemen kıl-
maları gerekir. 
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2.  Eğitim sisteminde yer alan 
yöneticilerin demokratik ve 
şeffaf, ölçütleri önceden belir-
lenmiş ve kamuya açık, liya-
kat ve hakkaniyet ölçütlerine 
göre belirli süreler için belir-
lenmesi gerekir. 

3.  Okulların alt yapı (kalabalık 
olmayan sınıflar, teknoloji ile 
desteklenmiş sınıflar, bilgi-
ye ulaşma araçları ile okulun 
donatılması, yaşanabilir bir 
fiziksel çevre, kültürel, sportif 
ve sanatsal etkinlik alanları) 
sorunlarının çözülmüş olması 
gerekir.

4. Sınıfların teknolojik sınıflara 
dönüştürülmüş olması ve çağ-
daş bir öğrenci mevcudu ile 
oluşturulması gerekir. Tekno-
lojik sınıf, bilişim teknolojileri 
ile desteklenmiş sınıftır. 

5.  Öğretmenlerin, ilkeleri ve 
standartları belirlenmiş bir 
öğretmen yetiştirme sistemin-
de yetiştirilmiş olması gere-
kir.

6. Öğretmenlerin özlük hakları-
nın iyileştirilmesi, ekonomik 
olarak çağdaş dünya stan-
dartlarında bir refah düzeyi-
ne ulaştırılması gerekir. 

7.  Öğretmen istihdam ve değer-
lendirmesinde performans 
kriterlerinin geliştirilmesi ge-
rekir. 

8.  Okul aile işbirliğinden, öğret-
men-aile işbirliğine geçiş sağ-
lanmalıdır. 

9.  Etkili ve önleyici rehberlik sis-
teminin her okulda kurulmuş 
olması gerekir.

Yukarıda betimlenen ön koşul-
lar sağlandığı takdirde YSA bir so-
nuç olarak ortaya çıkacaktır. Buna 
rağmen koşulların yeterince sağla-
namadığı düşünüldüğünde (ülke-
mizde mevcut durum ne yazık ki 
bunu göstermektedir) YSA nasıl 
sağlanır sorusuna bir öğretmen şu 

şekilde cevap verebiliyorsa, YSA 
oluşturulmuş olabilir.
1. Öğrenci bir insandır ve önko-

şulsuz olarak değerli, eşsiz bir 
varlıktır. 

2.  Öğretmen sınıfa her girişin-
de kendisini şu şekilde telkin 
etmelidir; “ben onları karşı-
lıksız sevebilirsem, onlar da 
benden almaya ve öğrenme-
ye açık olacaklardır”, “öğ-
rencilerimin her biri farklı 
sosyo-ekonomik ve kültürel 
çevrelerden gelen, öğrenme 
hızları, kapasiteleri farklı ama 
öğrenmeye açık olan insanlar-
dır”, “ben onları dinlersem, 
onlar da beni dinleyecekler-
dir”, “benim özel, ekonomik 
ve sosyal birçok sorunum 
olabilir ama bu sorunlarımın 
sorumlusu öğrencilerim de-
ğil, şimdi sınıfıma gitmeli ve 
elimden geleninin en iyisini 
yapmalıyım”, 

3.  Öğrenci sınıfta pasif tutul-
mamalı, öğretmenin rehber-
liğinde aktif hale getirilme-
lidir. Yani YSA için öğrenci 
merkezli bir anlayış egemen 
olmalıdır.

4.  Öğrenciye sınıfta, eşyalara 
karşı, arkadaşlarına karşı, 
sorumluluk hissetmesini sağ-
lamak için, öğretmen onlara 
karşı duyduğu sorumluluğu 
sözle değil yaşantı ile hisset-
tirmelidir. Örneğin, yere dü-
şen bir çöpü usulca kaldırıp 

çöpe atabilmeli, burnu akan 
bir öğrencinin burnunu; söy-
leme dökmeden, dersini böl-
meden silebilmeli, yersiz ve 
nedensiz öğrencilerine sevgi 
sözleri söyleyebilmelidir.

5. Öğrenilecek olanı nasıl eğ-
lenceli hale getirebilirim diye 
sürekli düşünmeli ve zaman 
zaman da öğrencilerinden bu 
konuda öneriler istemelidir. 

6. Öğrencilerin bireysel farklı-
lıklarını ayırt etmeli, ilgi ve 
ihtiyaçlarını önceden belirle-
melidir.

7. Derse başlamadan, öğrenci-
lerini içtenlikle selamlamalı, 
onlara isimleri hitap etmeli-
dir.

8. Ders içinde her doğru ya da 
eksiğe dönüt (geri bildirim) 
vermeli, öğrencilerin görüş-
lerini yargılamamalıdır.

9.  Sınıf içi iletişim sorunlarını 
görmezden gelmemeli, ne-
denlerini araştırarak öğrenci-
lerle birlikte çözüm üretmeli-
dir.

10. Ölçme-değerlendirmede şef-
faf olmalıdır. Başından sonu-
na kadar öğrenciyi ölçme-de-
ğerlendirme sürecine ilişkin 
bilgilendirmelidir. Bu sınıfa 
da yansıyan güçlü bir güven 
duygusu yaratmak için çok 
gereklidir.

11. Çok ayrıntıya girmeden za-
man zaman kendi sorunları 
da olduğunu öğrenciye anlat-
malıdır ki, öğrenci onun bir 
makine olmadığını anlayabil-
sin, empati kurabilsin.

12. Dersi ne olursa olsun, içeriği-
ni öğrencilerin bilişsel ve du-
yuşsal düzeyine uygun cümle 
ve sunumlarla desteklemeli-
dir.

13. Öğrencilerini akademik ba-
şarılarına göre kategorilere 
ayırmamalıdır.
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14. Psikolojik veya fiziksel her 
türlü şiddetten uzak durmalı, 
ima da dahi bulunmamalıdır.

15. Herkesin uygun fırsatlar ve-
rildiğinde öğrenebileceğini 
öğretmenlik felsefesi haline 
getirmelidir.

16. Öğrenci başarısızlığının öğ-
retmenin başarısızlığı oldu-
ğunu kabullenmelidir.

17. Sınıfta yöneten değil, rehber-
lik eden bir koordinatör ol-
duğunu düşünmelidir.

18. Görgü ve nezaket kurallarına 
uymayı bir yaşam felsefesi ha-
line getirmelidir.

19. Sınıf içi sorunlarda, suç ve 
suçluyu arayan bir hukuk 
adamı gibi değil, sorunun na-
sıl neden ortaya çıktığını be-
timlemede rehberlik ederek, 
sorunların çözümünü öğren-
cilerine yaptıran bir anlayışa 
sahip olmalıdır. 

20. “Herkes hata yapabilir, önem-
li olan hatanın neden ve nasıl 
yapıldığını anlayarak onu bir 
daha tekrarlamamaktır” anla-
yışına sahip olmalıdır.

21. Bilişim teknolojilerinden ha-
berdar olmalı ve sınıfta bili-
şim teknolojilerini kullanabil-
melidir.

Sonuç 
Sanayi devrimi ile birlikte, kır-

sal yaşamın kentsel yaşama dö-
nüşümü başlamış ve bu dönüşüm 
eğitimin giderek daha vazgeçilmez 
olmasına neden olmuştur. Başlan-
gıçta okuma-yazma yeterliliği ile 
başlayan eğitim ihtiyacı, teknoloji, 
bilim ve refah düzeyindeki artışla 
birlikte giderek uzamış ve bugün 
üniversite eğitiminin zorunlu hale 
gelebilmesini tartışacağımız bir 
olgunluğa erişmiştir. Bu bağlam-
da, eğitim hep “nasıl daha iyi ve 
uyumlu, uzman ve üretken” birey-

ler yetiştirebiliriz sorusunun ceva-
bını bulabilmek için uğraşmıştır.

Demokratik sistemlerin yaygın-
laşması, insana verilen değer, dola-
yısı ile de eğitime verilen değerin 
daha çok artması ile sonuçlanmış-
tır. İnsana verilen değer, onun 
ne kadar kaliteli ve nitelikli bir 
eğitimle donatıldığı ile ilişkilidir. 
Öğrenenin zeki ve yetenekli, öğ-
renemeyenin ise geri zekalı ve ye-
teneksiz olduğu eğitsel anlayıştan, 
fırsat ve uygun uyarıcılar sağlandı-
ğında herkesin her şeyi öğrenebi-
leceği bir eğitsel anlayışa dönüşüm 
yaşanmıştır. Bütün bu süreç, çeşitli 
eğitim modellerinin denenmesi 
ve en iyi eğitimin modelinin kur-
gulanması arayışıdır. Bugün gel-
diğimiz noktada, kitlesel olarak, 
en iyinin “yapılandırmacı model” 
olduğu görüşü giderek ağırlık ka-
zanmaktadır. Yapılandırmacı mo-
del için; bireysel farklılıkları göze-
terek verilecek en iyi kitlesel eğitim 
modeli denilebilir. 

Yapılandırmacı modelin ger-
çekten de en iyi model olup olma-
dığı kuşkusuz hep tartışılacak olsa 
da, modelin hedeflediği insan tipi 
(düşünen, sorgulayan, anlamlan-
dıran, bilgi ve teknoloji üreten) 
her toplumun istediği ideal insan 
tipini temsil etmektedir. Bu insan 
tipinin oluşmasındaki en büyük 
rollerden biri, öğretmen ve onun 
icra ettiği öğretmenlik yaşantısıyla 
sıkı sıkıya ilişkili görünmektedir. 
Bu yaşantıların test edileceği ya-
şam alanı ise, hiç kuşkusuz sınıftır. 
Sınıf, yapılandırmacı modelin ku-
ramdan uygulamaya aktarıldığı ve 
uygulama başarısının modelin ba-
şarısı ile kıyaslanabileceği, ürünün 
gözlemlenebileceği sosyal yaşam 
alanıdır. Bu yaşam alanı YSA ile 
donatılmış olmalıdır. Bunun için 
gerekli şartlar (demokratik ve ka-
tılımcı yönetim, sorgulayan ve an-
lamlandıran bilimsel bir zihniyet, 
uygun fiziksel alt yapı) sağlandı-

ğında, modelin de başarıya ulaşma 
şansı olabilir. 

Yapılandırmacı modelin öğ-
retmeni, yapılandırmacı anlayışa 
inanmış ve bunun için kendini ge-
liştirme sorumluluğuna sahip olan 
kişidir. Bu anlayışla sınıfına giden 
öğretmen, sınıfında yapılandırma-
cı anlayış ve atmosferi yaratabilen 
öğretmendir. 
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Yapılandırmacı Yaklaşımda Eğitim 
ve Sınıf Yönetimi

Küreselleşme ve bilgi toplu-
munun, dinamik ve halen devam 
eden oluşumlar olduğu dikkate 
alındığında eğitim, eğitimli insan, 
öğrenme, okul, okul yöneticisi, öğ-
retmen ve öğrenci gibi kavramların 
yeniden tartışılması gerekmektedir 
(Özden, 2000: 17). Yeni dönemde 
eğitimde beceri düzeyinin yüksel-
mesi, bireyin kendini yetiştirmesi, 
geliştirmesi ve bireysel yetenekle-
rini sonuna kadar kullanması ön 
plana çıkacaktır. Bireyin bilgiye 
odaklı bir yaşamı öğrenme, ana-
litik düşünme, sentez yapabilme, 
sorunları çözme ve etkili iletişim 
kurma gibi becerilere sahip olması 
beklenmektedir. 

Günümüzde her şeyi bilen bi-
reyler yerine, bilgiye ulaşma yolla-
rını bilen, seçici davranan ve elde 
ettiği bilgilerden yeni bilgilere 
ulaşabilen bireylerin yetiştirilmesi 
önem kazanmıştır (Numanoğlu, 
1999). Çünkü hızla çoğalan bilgi 
karşısında her şeyi bilmek artık 
önemini yitirmiştir. Bilgi çağı ola-

rak adlandırılan günümüzde bil-
giye sahip olmaktan ziyade mev-
cut bilgilerden yeni bilgiler ortaya 
koyabilmek önem kazanmıştır. O 
halde çocuklarımız her türlü bilgi-
nin yüklendiği bellek olarak görül-
memelidir. Bu da yapılandırmacı 
yaklaşımla mümkündür (Şentürk, 
2009). 

Yapılandırmacı Kuramda 
Öğrenme-Öğretme Süreci 

A) Hedefler: Yapılandırmacı 
kurama göre oluşturulan hedefler, 
bireyin ön bilgilerinden hareketle 
yeni bilgi ve bulgulara ulaşabilecek 
nitelikte hazırlanmalıdır. Hedefler, 
bireye doğrudan bilgi verici nite-
likte olmamalı, bireyi araştırmaya, 
incelemeye, keşfetmeye, sorgula-
maya, deney yapmaya, sınamaya, 
fikir yürütmeye, mantıksal çıka-
rımlarda bulunmaya sevk etmeli-
dir. 

Yapılandırmacı yaklaşıma göre 
hedefler, öğrencilerin önceden be-
lirlenmiş belli bir kalıba göre şekil-
lenen bilgilere ulaşmalarına yar-
dımcı olmak yerine, öğrencilerin 
bilgiyi zihinsel olarak anlamlan-
dırmaları için fırsatlar oluşturma-
larına rehberlik etmelidir (Erdem, 
2001). Bu anlamda yapılandırma-
cı kuramda, önceden belirlenen 
kesin hedefler yerine, bireylerin 
önceki yaşantılarına, öğrencilerin 
gelişimsel ve bilişsel özelliklerine 
uygun genel hedefler belirlenmek-
tedir (Ülgen, 1994; Şahin, 2007). 

Hedefler, okul dışında kullanı-
labilecek bilgi, beceri ve değerleri 
içermelidir. Bu yaklaşımda hedef-
ler, öğrencinin gerçek yaşamda 
kullanılabileceği yetenek ve kabili-
yetlere odaklanmalıdır. 

B) İçerik: Yapılandırmacı yak-
laşımda içerik, öğrenciye doğru-
dan bilgi vermek yerine, öğren-
cinin bilgiye ulaşmasını sağlayıcı 
ipuçları verecek şekilde düzenlen-
mektedir. Örneğin, yeni ilköğre-
tim Türkçe programında dilbil-
gisi kuralları doğrudan öğrenciye 
aktarılmamakta, öğrencilerin bu 
kurallara çeşitli yollarla kendile-
rinin ulaşması sağlanmaktadır. 
Yapılandırmacı yaklaşımda içerik 
probleme dayalı olarak düzenlen-
melidir. İçerik, öğrencide bilişsel 
ve zihinsel çelişkiler oluşturmalı ve 
bu çelişkiler öğrenciyi düşünme-
ye, araştırmaya, keşfetmeye sevk 
etmeli; bunun sonucunda da öğ-
renci bilgiyi anlamlandırarak yeni 
bilgilere ulaşmalıdır. 

C) Öğrenme Yaşantıları: Prog-
ram geliştirme sürecinde, yapılan-
dırmacı tasarımcılar, öğretmeden 
çok öğrenme ortamlarını tasa-
rımlamaya odaklandıklarından, 
öğrenme yaşantılarının düzenlen-
mesine daha fazla önem verirler. 
Yapılandırmacı yaklaşım, öğrenci 
merkezli bir eğitim ortamı düzen-
lemeyi hedefler. Öğrenci, öğren-
me-öğretme sürecine aktif olarak 
katılmalı ve kendi öğrenmesinden 
sorumlu olmalıdır. Bu yaklaşım-
da öğretmenin rolü ise, öğrenci-
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nin öğrenmesini kolaylaştıran bir 
rehber, bir yardımcı veya kılavuz 
olmaktır (Hoagland, 2000; Rita, 
2002). Bu yaklaşıma göre, bilginin 
zihinde yapılandırılmasının farkı-
na varılacak ve nasıl öğrenildiğinin 
yansıtılmasını sağlayacak öğrenme, 
öğretme yaşantıları düzenlenmeli-
dir (Yurdakul 2007: 51). 

Yapılandırmacı öğrenme süre-
cinde öğrencilere yaşantı zengin-
liği sağlanmalıdır. Bunun için de 
bu süreçte farklı strateji, yöntem 
ve teknikler kullanılmalıdır. Bu 
strateji, yöntem ve teknikler; bu-
luş, araştırma-inceleme, işbirlik-
çi öğrenme, drama, proje temelli 
öğrenme, problem çözme, beyin 
fırtınası, aktif öğrenme, bilgisayar 
destekli öğretim, altı şapkalı dü-
şünme olarak sıralanabilir. 

Öğretmen, öğrenciyi merkeze 
almalı, öğrencilerin ön bilgilerin-
den hareketle, onların ilgi ve ih-
tiyaçlarını gözönünde bulundur-
mak suretiyle, katılımcı gözlemci 

olarak öğrenme-öğretme sürecini 
yönlendirmelidir. Bu süreçte öğ-
retmen, öğrencilere doğrudan 
bilgi vermemeli, bilgiye ulaşma ve 
bilgiyi kullanma aşamalarında öğ-
rencilere rehberlik etmelidir. Bu 
yaklaşıma göre, öğrenme-öğretme 
süreci özetle Şekil 1’de gösterilmiş-
tir. 

D) Ölçme ve Değerlendirme: 
Klasik yaklaşımlarda ölçme ve 
değerlendirme, ezberlenmiş bilgi-
nin hatırlanması şeklinde ve öğ-
retim sürecinden bağımsız olarak 
yapılmaktaydı. Oysa yapılandır-
macı yaklaşımda değerlendirme, 
öğretimden ayrı değil; öğretimin 
içinde yer alan, öğretime yön ve-
ren ve devam eden bir süreç ola-
rak görülmektedir. Geleneksel 
anlayışta değerlendirme, sürecin 
sonunda yapılır ve sonuca yöne-
liktir. Yapılandırmacı yaklaşımda 
ise, değerlendirme süreçten ayrı 
değil, sürecin bir parçasıdır ve de-
ğerlendirme ürüne, performansa 
yöneliktir. 

Klasik anlayışta kullanılan de-
ğerlendirme ölçekleri; yazılı yok-
lamalar, sözlü yoklamalar, kısa ce-
vaplı, çoktan seçmeli, doğru yanlış 
testleridir. Yapısalcı yaklaşımda 
ise, bunlara ek olarak şu ölçme 
araçları kullanılmaktadır (Kıldan 
& Temel, 2008): Öz değerlendirme, 
grup değerlendirme, akran değerlen-
dirme formları, tutum ölçekleri, gözlem 
formları, görüşmeler, sunumlar ve su-
num değerlendirme formları, projeler 
ve proje değerlendirme ölçekleri, per-
formans ödevleri ve rubrikler, portfol-
yolar ve portfolyo (ürün dosyası) de-
ğerlendirme ölçekleri, kontrol listeleri, 
kavram haritaları. 

Geleneksel anlayışa göre ölçme 
ve değerlendirme, öğretmen tara-
fından yapılan sonuca yönelik bir 
çalışmadır. Ancak yapılandırmacı 
yaklaşıma göre ölçme ve değer-
lendirme, eğitim ve öğretim etkin-
liklerinin bir parçasıdır ve sadece 
öğretmen tarafından yapılmaz. 
Ölçme ve değerlendirme sürecine 
öğretmenin yanında öğrenci, ak-
ran öğrenci ve veli de katılır. Böy-
lece öğrenci, tek kişi tarafından 
kısa süreli değil de, birçok kişi ta-
rafından uzun bir süreç dâhilinde 
değerlendirilir. Bu şekilde yapılan 
değerlendirme de bireyi en iyi şe-
kilde tanımlamaktadır. 

Yapılandırmacı Yaklaşım ve 
Sınıf Yönetimi 

Sınıf yönetimi, her zaman ge-
rek tecrübeli gerekse de tecrübe-
siz diye nitelendirilebilen mesleğe 
yeni başlayan öğretmenler için 
bir ilgi kaynağı olmuştur (Doyle, 
1985; Johns, Karabinus & MacNa-
ughton, 1989). Aslına bakılırsa, sı-
nıf yönetimi, her zaman üzerinde 
önemle durulan konulardan biri 
olup; öğrenci başarısının altında 
yatan ana etkenlerden birinin “et-

Şekil 1. Yapılandırmacı Yaklaşımda Öğrenme-Öğretme Süreci

Kaynak: Kabaca, T. (2002). Bir Öğrenme ve Öğretme Yaklaşımı: Yapılandırmacılık. 
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kili sınıf yönetimi” olduğunun altı 
çizilmektedir (Başar, 1999; Erdo-
ğan, 2003; Çalık, 2007). 

Eğitim ve öğretimin sahip ol-
duğu ön koşulların eğitsel amaçlar 
için kullanılması, sınıf yönetiminin 
niteliğine bağlıdır. Sınıf yönetimi, 
çok genel anlamda öğretmenin sı-
nıfı bir “orkestra şefi” gibi yönet-
me sürecidir (Lemlech, 1988: 3). 
İçinde öğrenmenin gerçekleştiği 
bir çevrenin oluşturulabilmesi için 
gerekli olanak ve süreçlerin,  öğ-
renme düzeninin, ortamının,  ku-
rallarının  sağlanması, sürdürül-
mesidir  (Brophy,  1988: 2). 

Sınıf yönetimi başlangıçta öğ-
retmenin otoritesinin sınıfta ha-
kim kılınması anlamında kullanıl-
maktaydı ve disipline dayanan bir 
anlayış hakimdi. Bu anlayışa göre, 
öğretmen ve öğrenci ilişkilerinde 
aşırı bir kuralcılık vardır. Öğrene-
nin katılımına pek yer verilmez. 
Öğretim etkinliklerinde öğretmen 
aktif, öğrenci ise pasif bir durum-
dadır. Öğretmen oldukça otoriter 
ve kuralcıdır. Bu yaklaşım daha 
çok öğretmenin otorite olarak al-
gılandığı geleneksel toplumlarda 
söz konusudur. Günümüzde ise sı-
nıf yönetimi, daha çok öğrenmeyi 
sağlayıcı bir sınıf ortamının sağlan-
masıyla açıklanmaktadır. Sınıfın iyi 
yönetilmesi ise, eğitimde başarılı 
olmak için ilk adım olarak kabul 
edilmektedir (Çalık, 2007: 3). 

Sınıfta öğrenme çevresinin ge-
liştirilmeye çalışılmasında günde-
me gelen eleştirel teori yansımaları 
“yapılandırmacı yaklaşımın” geliş-
mesinde öncü olmuştur (Taylor, 
Braser & Fisher, 1997). Yapılan-
dırmacı yaklaşımla düşünen, an-
layan, araştıran, sorgulayan ve so-
run çözen bireylerin yetiştirilmesi 
öngörülmektedir. Bu öngörü zar-
fında öğretmen, artık sadece bilgi-
leri aktaran kişi değildir; öğrenme 

ortamını düzenleyen, öğrenme sü-
reçlerini kolaylaştıran ve rehberlik 
eden kişidir. Yapılandırmacı yakla-
şımla sınıf yönetimi için öğretme-
nin, iletişim, etkileşim, öğrenme 
ortamını düzenleme, etkinlikleri 
hazırlama, yöntem ve teknikleri 
seçme süreçleri değerlendirme vb. 
bilgi ve becerilerini geliştirmesi 
gerekmektedir. Bu anlayıştan ha-
reketle, yapılandırıcı yaklaşımla 
sınıf yönetimi ve uygulamaları ele 
alınmıştır (Güneş, 2007). 

Yapılandırmacı öğretmenler, 
açık fikirli, kendini yenileyebilen, 
bireysel farklılıkları dikkate alan, 
bilgi aktarıcılığı yerine uygun öğ-
renme yaşantılarını sağlayan ve 
öğrencilerle birlikte öğrenmeyi 
ilke edinen bir role sahiptirler 
(Brooks & Brooks, 1999; Sünbül, 
2007). Yapılandırmacı öğrenme 
yaklaşımı uygulaması, hem öğret-
men hem de öğrenci rollerinin 
değişmesine yol açmıştır. Bu yak-
laşımın uygulandığı sınıflarda yeni 
rollerin sergilenmesi gerekmekte-
dir. Bu rollerin ve yapılandırmacı 
öğrenme yaklaşımı uygulaması-
nın, sınıf yönetimi etkinliklerini 
önemli ölçüde etkileyeceği söyle-
nebilir (Yıldırım & Dönmez, 2008: 
665). Yapılandırmacı öğrenme 
yaklaşımının uygulandığı sınıflar-
daki sınıf yönetimi etkinliklerinin 
irdelenmesinin yararlı olacağı dü-
şünülmektedir. 

Sınıf yönetimini teşkil eden beş 
ana boyut bulunmaktadır. Bu bo-
yutlar; sınıfın fiziksel düzeni, sınıf-
ta zaman yönetimi, sınıfta ilişkile-
rin yönetimi, davranış yönetimi ve 
öğrenme-öğretme sürecinin yö-
netimi (Başar, 1999; Çalık, 2007; 
Evertson, Emmer &Worsham, 
1994) şeklinde ifade edilebilir. Bu 
boyutlar yapılandırmacı yaklaşıma 
göre aşağıda açıklanmaktadır. 

Sınıfın Fiziksel Düzeni 

Sınıfın fiziksel ortamında sınıfı 
ve sınıfın donatımını kapsamakta-
dır (Korkmaz, 2007: 152). Sınıfın 
fiziksel düzeni, sınıfın genişliği, 
sınıf alanının çeşitli etkinliklerin 
yapımı için bölümlenmesi, ısı, ışık, 
gürültü düzenekleri, renkler, te-
mizlik, estetik, eğitsel araçlar, otur-
ma düzeni, öğrencilerin gruplan-
ması gibi etkinlikleri kapsar (Başar, 
1999). 

Yapılandırmacı öğrenme yakla-
şımına göre sınıf, bilgilerin aktarıl-
dığı bir yer değildir. Öğrenmenin, 
öğrenci etkinlikleriyle sağlandığı, 
sorgulamaların yapıldığı, düşün-
me, sorun çözme ve öğrenme be-
cerilerinin geliştirildiği bir yerdir 
(Şaşan, 2002). Yapılandırmacı eği-
tim ortamları, bireylerin öğrenme 
ortamıyla daha fazla etkileşimde 
bulunmalarına, dolayısıyla zengin 
öğrenme yaşantıları geçirmelerine 
olanak sağlayacak şekilde düzen-
lenmelidir. Böylece bireyler, daha 
önceki öğrendiklerini sınama, 
yanlışlarını düzeltme ve hatta ön-
ceki bilgilerinden vazgeçerek ye-
rine yenilerini koyma fırsatı elde 
ederler (Yaşar, 1998: 596). 

Yapılandırmacı sınıflarda öğ-
renciler, genellikle gruplar halinde 
çalışmaktadırlar (Brooks & Brooks 
1999). Sınıfların bireysel çalışma-
lara ve grup çalışmalarına olanak 
sağlayabilecek değişken yerleşim 
düzenlerinin uygulanmasına elve-
rişli olması önemli görülmektedir 
(Marzano & Marzano, 2003). Sını-
fın fiziksel çevresi, var olan özel-
likleriyle öğrenme becerilerinin 
açığa çıkmasında önemli bir etkiye 
ve yere sahiptir. Yapılandırmacı 
yaklaşımın uygulandığı sınıflar; 
teknoloji, kaynak ve materyal zen-
ginliğine sahip geniş ve rahat yapı-
sıyla kullanışlı bir öğrenme çevre-
sidir (Yurdakul, 2004). 
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Sonuçta, yapılandırmacı yakla-
şımda geleneksel sınıfların aksine 
“sabit” bir sınıf fiziksel düzeni söz 
konusu değildir. Burada, öğrenci-
lerin iletişimini engelleyici değil, 
onların iletişimini daha da artırıcı 
bir sınıf fiziksel düzeninin kurul-
masına önem verilmektedir. Bu 
yaklaşımda sınıfın özellikle öğren-
cilerin birbirleri ile diyalog kura-
bilecekleri biçimde düzenlenmesi 
önem arz etmektedir. Yapılandır-
macı yaklaşımda, ülkemizde sık-
lıkla gözlenen ve Okutan’ın (2008) 
tabiri ile “kilise düzeni” olarak nite-
lendirilen klasik sıra düzeninin ak-
sine, daha çok öğrenciler arasında 
işbirliğini artırıcı ve yüzyüze ileti-
şimi sağlayıcı olan “U”, “küme”, 
“V”, “L”, “daire” vb. sınıfta sıra 
düzenleri kullanılmaktadır. Sırala-
rın düzeni, öğrenciler arasındaki 
iletişimi ve öğrenmeyi güçlendirici 
bir biçimde yapılandırılmaktadır. 
Hull’a (1990) göre sınıf düzeni, 
öğrenmeye yardım edici, konu ve 
yönteme uygun, öğretmen ve öğ-
rencilerin birbirlerine ve kaynak-
lara ulaşmasını kolaylaştırıcı, trafik 
akışına yardımcı, öğrenci katılımı-
nı artırıcı nitelikte olmalıdır. Sınıf 
ortamı, işlevsel bir sanat ve güzellik 
alanı, öğrenme için güdü merkezi 
olmalı, öğrenci özelliklerine göre 
kolaylıklar sağlamalıdır. Uyarıcı 
ve çeşitlenmiş ortamda öğrenme 
daha iyi gerçekleşir (Taylor, 1993: 
36). Yapılandırmacı bir eğitim için 
sınıfların daha geniş ve esnek bir 
durumda olması gerekmektedir 
(Johnson, 1990: 330). O bakım-
dan, yapılandırmacı yaklaşımda 
sınıfın, etkinliklerin özelliklerine 
göre farklı biçimlerde organize 
edilebileceği ifade edilebilir. 

Yapılandırmacı eğitim yaklaşı-
mını uygulayan bir sınıfın duvar-
ları öğrenci çalışmaları ile dolu 
olup; sınıfta öğrencilerin kendile-

rini farklı biçimlerde ifade edebi-
lecekleri köşeler ve panolar bulun-
maktadır. Bunların dışında, sınıfta 
öğrencilerin sıraları kolayca “taşı-
nabilir” bir nitelik taşımakta olup; 
sınıftaki sıralar etkinliğin türüne 
göre yeniden organize edilebil-
mektedir. Bu arada, öğrencilerin 
sınıf organizasyonu konusunda 
görüşleri alınarak, sınıfın organi-
zasyonu ve yerleşim biçimi, onların 
görüşlerine göre yapılandırılmak-
tadır. Yapılandırmacı yaklaşım uy-
gulayan sınıflar gayet “temiz”dir. 
Öğrenciler, sınıfın temizliği konu-
sunda “ortak bir anlayışa” (mutual 
understanding) sahiptirler. 

Sınıfta Zaman Yönetimi 

Zamanın etkili bir şekilde yö-
netimi, sınıf yönetimi açısından 
önemli bir unsurdur (Erdoğan, 
2003: 136). Zaman yönetimi, sınıf 
içinde geçen zamanın çeşitli etkin-
liklere dağılımı, zamanın ders dışı 
etkinliklerle harcanmaması, sıkı-
cılığın önlenmesi, öğrencinin za-
manının çoğunu sınıfta ve okulda 
geçirmesinin sağlanması, devam-
sızlığın ve okuldan ayrılmaların 
önlenmesi etkinliklerini kapsar 
(Başar, 1999: 69). 

Yapılandırmacı öğrenme yak-
laşımına göre öğrenme bir anda 
olup biten bir şey değildir, zaman 
alıcı bir süreçte gerçekleşir. Anlam-
lı öğrenmenin gerçekleşmesi için 
düşüncelerin harekete geçirilmesi, 
yeni düşüncelerin üretilmesi, dü-
şüncelerle oynanması ve onların 
kullanılması gerekmektedir (Gü-
neş, 2007; Özden, 2000). 

Sınıfta öğretmen, öğrenme et-
kinliklerinde öğrenciye yeterince 
zaman tanımalıdır. Gerçek yaşam-
daki bilgilere yer vermelidir (Bro-
oks & Brooks, 1999). Yapılandır-
macı öğrenme süreci ve doğası, 
geleneksel yaklaşımda olduğu gibi 
sıkıcı ve zor değil, zevkli ve eğlen-
celidir; öğrenmeyi kolay oluştu-
ran fakat yorucu bir özelliktedir 
(Yurdakul, 2004). Bu özelliklerin 
sınıfta zaman yönetimini olumlu 
yönde etkileyeceği söylenebilir. 
Gerçek yaşamdaki bilgilere yer 
verilmesi, karmaşık gibi görünen 
konuların daha kısa sürede öğre-
nilmesine katkıda bulunabilir (Yıl-
dırım & Dönmez, 2008). Bu yak-
laşım, öğrencilerin etkin katılımını 
gerektirdiğinden, öğretmen iyi bir 
planlama ve etkili bir rehberlik ya-
parak, sınıfını bir “orkestra şefi” 
gibi yöneterek zamanı etkili kulla-
nabilir (Lemlech, 1988). Örneğin, 
okuma köşesi, kitap raflarının; 
deney aletleri, deney masalarının 
yakınında olmalıdır. Öğretmen, 
sınıftaki etkinliklerin hazırlıklarını 
ders öncesinde yaparak, araçların 
hazırlanışını, düzenlenişini önce-
den bitirerek, tahtaya yazılacakları 
ders öncesinde yazarak zaman ka-
zanabilir (Cangelosi, 1988). 

Yapılandırmacı yaklaşımda, et-
kinliklerin gerçekleştirilmesinde 
“zaman ve mekan bağımsızlığı” 
söz konusudur. Bir diğer ifade 
ile yapılandırmacı yaklaşımda öğ-
renciler yalnızca belli bir yerde 
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ve zaman diliminde öğrenmezler. 
Öğrencilere daha iyi öğrenme-
leri için sunulan mekanlar; halk 
eğitim merkezleri, spor salonları, 
sanat galerileri, müzeler vb. pek 
çok yeri kapsarken, öğrencilerin 
belli zaman dilimlerinde öğren-
melerine yönelik bir çaba da söz 
konusu değildir. Zira, Brooks & 
Brooks’a (1999) göre, öğrenme 
aniden ve belli zaman dilimlerin-
de gerçekleşmez; öğrenme, zaman 
alan bir etkinliktir. O bakımdan, 
yapılandırmacı yaklaşımda zaman 
planlanırken ve yönetilirken, bu 
ilke gözönünde bulundurulmalı, 
öğrencilerin mümkün olduğunca 
fazla farklı zamanlarda ve mekan-
larda öğrenme yaşantıları geçir-
melerine fırsat sağlanmalıdır. 

Sınıfta İlişkilerin/İletişimin 
Yönetimi 
Sınıfta ilişkilerin yönetimi, sınıf 

kurallarının belirlenip öğrencile-
re benimsetilmesi, sınıf yaşamının 
kolaylaştırmasına yönelik öğrenci-
öğrenci ve öğrenci-öğretmen ilişki 
düzenlemeleri etkinliklerini kap-
sar (Başar, 1999; Baş, 2009a). 

Yapılandırmacı öğrenmede iliş-
kinin boyutu karşılıklıdır ve öğren-
ci merkezlidir (Dollard ve diğerle-
ri, 1996; Taylor, Fraser & Fisher, 
1997). Yapılandırmacı öğrenme 
yaklaşımına göre, öğrenmede sos-
yal boyut önemli görülmektedir. 
Çünkü, öğrenmemiz diğer insan-
larla kurulan ilişkiyle yakından il-
gilidir (Özden, 2000). Öğrencilerin 
birbirleriyle ve öğretmenlerle ileti-
şim kurmaları, bu iletişimin diyalo-
ğa ve etkileşime dönüşmesi temel 
alınmaktadır (Brooks & Brooks, 
1999). Yapılandırmacı öğrenme 
ortamında iletişim tek yönlü değil, 
işbirliğiyle sosyal etkileşime dönük 
çabaları kapsar (Yurdakul, 2004). 
Bu anlamda, sınıf ve okul içerisin-
de öğretmen(ler) ve öğrenci(ler) 

arasında karşılıklı sosyal bir iliş-
ki, öğrenci başarısına ve öğrenme 
sürecine katkı sağlayan en önemli 
elementlerden bir tanesidir (Baş, 
2009a, 2009b). 

Yapılandırmacı sınıflarda öğ-
rencilerin merak ve ilgilerinin can-
lı tutulması önemli olarak görül-
mektedir (Özden, 2000). Böylesi 
sınıflarda öğrencilerin “içsel dene-
timli” olmaları büyük önem ka-
zanmaktadır (Yeşilyaprak, 2006). 
Zira, yapılandırmacı yaklaşımda 
öğrencilerin sınıf içinde karar 
mekanizmalarına katılmaları ve 
öğrenme-öğretme etkinliklerinin 
düzenlenmesinde öğretmen ile 
işbirliği yapmaları önem taşımak-
tadır. Yani, sınıfın “demokratik bir 
ruhla” yönetilmesi, öğrencilerin al-
dığı karar ve fikirlerle oluşturulan 
bir sınıf anlayışı, sınıf içindeki ku-
ralların öğrenciler tarafından ra-
hatça içselleştirilmesini sağlayacak-
tır. Bu anlamda, Yurdakul (2004), 
sınıfta öğrencilere sorumluluk ve-
rilmesinin, öğrencilerde duygusal, 
olumlu tepkilerin oluşmasını ve 
öğrencilerin mutlu olmasını sağla-
yacağını ifade etmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğ-
rencinin sınıf yönetiminde gele-
neksel yaklaşıma göre, daha fazla 
rol üstlenmesi ve daha fazla sorum-
luluk alması gerekir. Geleneksel sı-
nıflarda öğretmenler genellikle sı-
nıfın en önündedir ve sınıfı sürekli 
kontrol eder. Yapılandırmacı sınıf-
larda ise, öğretmen, öğrenenleri 
gözlemleyen ve daha çok dinleme-
yi tercih eden kişidir (Babadoğan, 
2003). Öğretmenin sınıf içindeki 
ses tonu, öğrencilerin ilgisini çek-
meye yetecek kadardır. Öğretmen, 
öğrencilerin ilgisini çekmek için 
ekstra bir ses tonu kullanarak faz-
la çaba sarf etmez. Aynı biçimde, 
öğrenciler de öğretmene seslerini 
duyurmak için fazla çaba sarf et-
meye gerek duymazlar ve sınıfta 

genellikle, geleneksel sınıfların ak-
sine öğretmenin sesi değil, “öğren-
cilerin” sesi duyulmaktadır. 

Yapılandırmacı sınıflarda, gele-
neksel sınıfların aksine ne ceza ne 
de ödül kullanılmaktadır. Yapılan-
dırmacı sınıflarda motivasyon türü 
daha çok “içsel motivasyon”dur 
(intrinsic motivation). Yani, böylesi 
sınıflarda öğrencilerin kendi öğ-
renmelerinden kendilerinin so-
rumlu olmaları sağlanmaya çalışı-
lırken, motivasyonlarının ise kendi 
içlerinden gelmesine özen göste-
rilmekte ve öğrencinin kendinin 
daha çok inisiyatif alması cesaret-
ledirilmektedir. 

Yapılandırmacı sınıflarda sos-
yal boyutun ön plana çıkarıldığı, 
iletişimin etkileşime dönüştürül-
düğü bir sınıf ilişkisi, dikkati çeker 
bir boyutta önemli görülmektedir 
(Yıldırım & Dönmez, 2008; Baş, 
2009a). Yani, bir diğer ifade ile 
öğretmen ve öğrencilerde yapılan-
dırmacı yaklaşımla birlikte “bizim 
sınıfımız” anlayışı önem kazanmış 
bulunmaktadır. 

Sınıfta Davranış Yönetimi 
Davranış yönetimi, sınıf orta-

mında istenen davranışların sağla-
nabilir hale getirilmesi, sorunların 
ortaya çıkmadan önce tahmin edil-
mesi yoluyla istenmeyen davranış-
ların önlenmesi, sınıf kurallarına 
uyulmasının sağlanması, yapılmış 
olan istenmeyen davranışların de-
ğiştirilmesi etkinliklerini kapsar 
(Başar, 1999).

Yapılandırmacı öğrenme yakla-
şımında öğrencinin aktif katılımı-
na, sorumluluk üstlenmesine, ken-
di bakış açısını oluşturmasına ve 
kendi düşüncelerini geliştirmesine 
izin verilmektedir. Öğrencilerin 
yaptıkları hatalar öğrencinin an-
laması sürecinde dönüt sağlamak 
için bir fırsat olarak kullanılmakta-
dır (Özden, 2000). 
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Yapılandırmacı sınıflarda dav-
ranış yönetiminin öğrenci odaklı 
olduğu söylenebilir. Bu sınıflarda 
öz denetim ve öz yönetimin gerçek-
leştirilmesine önem verilmektedir. 
Çünkü bu yaklaşımda öğrencinin 
bilgiyi ve dolayısıyla davranışı ya-
pılandırılmasına fırsat verilir. Nasıl 
ki öğrenci kendi öğrenmesi üze-
rinde yetkilendiriliyorsa kendi 
sorun davranışlarını yönetme ko-
nusunda da yetkilendirilmelidir 
(Yıldırım & Dönmez, 2008). 

Yapılandırmacı yaklaşımı be-
nimsemiş bir sınıfta öğretmen, 
öğrencilerin problem davranışları-
nın arkasında yatan ana etmenleri 
bulmaya ve bunları anlamaya ça-
lışmalıdır. Bunun yanında öğret-
men, sınıfta öğrencilere rol-model 
olabilecek davranışlar sergilemeli 
ve davranışlarında kesinlikle tu-
tarlı olmalıdır. Öğretmen, sınıf-içi 
kuralları öğrencilerle birlikte oluş-
turmalı ve öğrencilerin sınıftaki 
özgürlüklerini ve sınırlılıklarını 
yine öğrencilerle birlikte tespit 
ederek, bunları bir “sınıf anayasası” 
biçiminde sınıfta öğrencilerin gö-
rebileceği bir yerde sergilemelidir. 
Zira, öğrenciler kendi görüşleri ile 
oluşturulan kararlara uyma eğili-
mini daha fazla göstermektedirler. 
Ayrıca, Baş’a (2009a) göre yapılan-
dırmacı bir öğrenme çevresinde 
öğretmen, öğrencilerine yönelik 
olarak “yüksek beklentiler” içeri-

sinde olmalı ve onlara beklentile-
rini açıkça ifade etmelidir. 

DeVries & Betty’e (1995) göre, 
yapılandırmacı sınıf anlayışında 
öğretmen tek başına bir sorun çö-
zücü değildir. Öğretmen ve öğren-
ciler sorunları hep birlikte masaya 
yatırarak, sorunu enine boyuna 
işbirliği içerisinde tartışarak çözme 
eğilimi göstermektedirler. Sınıfta 
ortaya çıkan herhangi bir istenme-
yen davranış karşısında kesinlikle 
cezaya başvurulmaz; öğrencilerin 
davranışlarından sorumlu bireyler 
olarak yetişmeleri için etkinlikler 
geliştirilir ve uygulanır. Yani, öğ-
rencilerin sınıfta “özerk öğrenen-
ler” (autonomous learners) olarak ye-
tişmeleri cesaretlendirilir ve kendi 
istenmeyen davranışlarından ken-
dilerinin sorumlu olmaları sağla-
nır (Güven & Sünbül, 2007). 

Öğretmenler, sınıf yönetimi sü-
reçlerinde öncelikle öğrenci gerek-
sinmelerini ve bu gereksinmelerle 
ilintili olan davranışların ilişkisini 
anlamalı, ardından öğrencilerin bi-
reysel gereksinmelerini karşılama-
ya çalışmalıdırlar. Bu süreç isten-
dik öğrenci davranışı oluşturmak; 
grubunun akademik gereksinim-
lerini karşılayacak biçimde öğren-
meyi kolaylaştıracak yöntemleri 
kullanmayı içerir. Bu da, güvenli 
bir ortamın yaratılmasına yardım 
eden davranışsal standartları oluş-
turmayı ve geliştirmeye yönelik 
açık sınıf örgütünün oluşumuna 
olanak sağlayan, öğrenen merkezli 
yöntemleri kullanmayı gerektirir 
(Çandar, 2007: 46). 

Sınıfta Öğrenme-Öğretme 
Sürecinin Yönetimi 

Yapılandırmacı öğrenme yak-
laşımına göre, bilginin yapısı, öğ-
renen tarafından oluşturulmakta 
ve bu süreçte önbilgiler önem ta-
şımaktadır. Anlatılanlar öğrenci 

tarafından yorumlanır ve dönüş-
türülür (Açıkgöz, 2006). Yapılan-
dırmacı öğrenme-öğretme süre-
cinde içerik ana çizgileriyle bellidir, 
ancak sınırlar kesin değildir (Öz-
den, 2000). Öğrencilerin birincil 
kaynaklardan ve ham verilerden 
öğrenmeleri desteklenir (Brooks 
& Brooks, 1999). Böylece öğren-
cinin bilgiyi yapılandırmasına ve 
yorumlanmasına olanak sağlanır. 
Ayrıca, yapılandırmacı eğitimde 
öğrencilerin istedikleri konularda 
araştırma yapmaları ve çalışmaları 
özendirilerek, öğrencilerin bu öğ-
renmelerle “içsel motivasyon” ka-
zanmalarına yardımcı olunur. 

Yapılandırmacı sınıflarda öğ-
retmenin rolü, öğrencilerin ilgi 
ve ihtiyaçlarını gözönüne alarak, 
bilgi kaynaklarına giden yolları 
göstermek ve bunlara ulaşmayı 
kolaylaştırmaktır (Sünbül, 2007). 
Öğretmenin görevi, öğrenme 
çevrelerini düzenlemek ve içeriği 
sürece yerleştirmektir (Yurdakul, 
2004). Öğrencinin rolü ise, kendi 
öğrenmelerini oluşturmak ve bilgi-
yi araştırarak, keşfederek, yorum-
layarak yapılandırmaktır (Brooks 
& Brooks, 1999; Şaşan, 2002; Yur-
dakul, 2004). 

Yapılandırmacı değerlendirme 
ise, öğretim süreciyle iç içedir ve 
öğrencilerin sergiledikleri çalışma-
ların gözlenmesiyle yapılır (Brooks 
& Brooks, 1999). Yani, performan-
sa dayalı tümel bir değerlendirme 
yapılır (Şaşan, 2002; Özden, 2000). 
Yapılandırmacı anlayıştaki değer-
lendirmede ürüne değil, sürece 
ağırlık verilmektedir. 

Yapılandırmacı eğitimde öğ-
retmen, öğrenen özerkliğini ka-
bul eder ve destekler. Öğretmen, 
ayrıca, bireysel farklılıklara dikkat 
ederek, sınıfta yapılacak etkinlikle-
ri öğrencilerin bireysel farklıkları-
nı dikkate alarak oluşturmaktadır. 
Öğretmen, böylesi ortamlarda öğ-
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rencilerine sık sık “açık uçlu” soru-
lar sorarak, öğrencilerinin yüksek 
düzeyli düşünmeler yapmalarını 
sağlayarak, onları, görüşlerini ifa-
de etme noktasında cesaretlen-
dirmektedir. Bunların yanında, 
yapılandırmacı sınıfta öğrenciler 
arasında sıkı bir etkileşim söz ko-
nusudur. Sonuçta, öğrenciler bir-
birlerinden ve(ya) birbirlerinin 
deneyimlerinden öğrenmektedir-
ler. Sınıftaki öğrenmelerde birincil 
kaynaklar kullanılmakla beraber; 
özellikle öğrencilerin beraberce 
öğrenebilecekleri projeler oluştur-
maları teşvik edilmektedir. 

Sonuç olarak, yapılandırmacı 
sınıflarda öğrencinin etkin oldu-
ğu, öğretmenin rehberlik rolünün 
ön plana çıkarıldığı ve süreç de-
ğerlendirilmesinin önem taşıdığı 
bir öğrenme-öğretme anlayışı var-
dır (Yıldırım ve Dönmez, 2008). 
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