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ÖZET 

2005 yılında uygulamaya konulan "Türkçe Dersi (6, 7, 8. Sınıflar) 
Öğretim Programı"nın tasarımında yapılandırmacı öğrenme kuramı odağa 
alınmıştır. Ancak, kuram odaklı bakış açısı, öğretim sürecinin bileşenlerini 
karşıt olarak konumlandırmakta, öğretim disiplinleri arasındaki farkları 
görmezden gelmektedir. Nitekim, yapılandırmacı kurama odaklanılarak 
düzenlenen öğretim uygulamaları, anadili öğretiminin doğası ile tam olarak 
uyuşmamaktadır. Bu bağlamda, disiplin odaklı bakış açısı benimsenerek, 
yapılandırmacı kuramın anadili öğretimi açısından işlevselliğinin ortaya 
konması, anadili öğretiminin daha etkili ve verimli kılınabilmesi açısından 
önem taşımaktadır. Bu çalışmada, yapılandırmacı öğrenme kuramı felsefi 
temellerini de içerecek biçimde tanıtılmış; anadili öğretimi odak noktaya 
alınarak, bu kurama dayalı ilke, varsayım ve önermelerin işlevsellikleri 
irdelenmiş; bu ilke, varsayım ve önermelerin anadili öğretiminde hangi 
amaca yönelik ve nasıl bir anlayışla kullanılabileceği somut bir biçimde 
ortaya konmaya çalışılmıştır. 

Anahtar Sözcükler: Yapılandırmacılık, Öğrenme Kuramı, Anadili 
Öğretimi, Öğretim Uygulamaları. 

ABSTRACT 

"The Turkish Language (for 6th, 7th and 8th grades) Teaching 
Program", introduced in 2005 is grounded upon constructivist learning 
theory. However, theory-based approach leads to the opposition of 
components in teaching process, and ignores the differences among 
subject disciplines. Moreover, teaching activities prepared with 
constructivist learning perspective is not compatible with nature of 
teaching L1 (mother tongue) teaching. In this context, introducing the 
functionality of constructivist theory in L1 teaching within discipline-framed 
perspective becomes crucial in terms of providing efficiency in native 
language teaching. In this paper, constructivist learning theory is 
introduced within its philosophical roots; the functionality of its principles, 
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strategies and hypothesis has been analyzed with reference to native 
language teaching. Moreover, the study offers a discussion of how these 
principles, strategies and hypothesis could be used in native language 
teaching in a concrete way. 

Key Words: Contructivism, Learning Theory, Native Language 
Teaching, Teaching Application. 

Y a p ı l a n d ı r m a c ı Ö ğ r e n m e K u r a m ı n ı n A n a d i l i Ö ğ r e t i m i A ç ı s ı n d a n 
İ ş l evse l l i ğ i 

Çağdaş toplumlar , eği t im programlar ını çağın gereks in imler ine koşut 
o larak sürekl i bir b iç imde sorgu lamakta , daha etkili ve ver iml i bir öğret ime 
u laşabi lmenin yol larını aramaktadır lar . MEB' in 2004 yı l ından baş layarak öğret im 
programlar ını günce l leme çal ışmalar ı da , ü lkemiz eği t imbi l im a lanyazınında 
ge lenekse l öğret im anlayışına yönel ik öteden beri sürege len eleştir i lerin bir 
sonucu o larak düşünülebi l i r . 

Bil indiği üzere, Millî Eği t im Bakanl ığı 2004 yı l ından it ibaren i lköğret imden 
baş layarak izlence (program) gel işt i rme çal ışmalar ı içerisine g i rmiş , 2005-2006 
öğret im yı l ından it ibaren de gel işt i rmiş o lduğu izlenceleri aşamal ı o larak 
uygu lamaya koymuştur . İz lence gel iş t i rme sürec inde, d iğer öğret im disipl inleri 
(Matemat ik , Tar ih , Fen vb . ) için gelişt ir i len iz lenceler in tasar ımında o lduğu gib i , 
anadi l i öğret imi iz lencesinin ( İ lköğret im Türkçe Dersi -6 , 7 ve 8. Sınıf lar- Öğre t im 
Programı) tasar ımında da yapı landı rmacı öğ renme kuramı odağa al ınmıştır . 

Öğrenmen in ne o lduğu ve nasıl gerçekleşt iğ ine yönel ik öğ renme-öğre tme 
kuramlar ında or taya konan ilke, va rsay ım ve önermeler öğret im tasar ımcı ve 
uygulayıcı lar ına kuşkusuz öneml i katkı lar sağ lamaktad ı r . Ancak , etkili ve ver iml i 
bir öğre t ime, herhangi bir öğ renme kuramına odaklanıp bu kurama dayal ı i lke, 
varsay ım ve önermeler in öğ renme-öğre tme süreçler ine doğrudan 
uygu lanmasıy la u laşı lamaz. N i tek im, öğ renme-öğre tme süreçler in in düzenlen¬
mesi sürec inde kuram odaklı düşünce bazı sorunlara yol açmaktadı r . 

İlk olarak, "odakçı düşünce , eği t im sürecin in bi leşenler ini karşıt o larak 
konumland ı rmanın" (Aydın, 2006 , s. 70) yanında, öğ renme-öğre tme 
kuramlar ının "ak" ve "kara" mant ığ ına indi rgenerek tar t ış ı lmasına da yol 
açmaktadı r . Yapı landı rmacı l ığ ın ü lkemiz a lanyazın ında, eğ i t im-öğret im 
süreçler inde yaşanı lan sorunlar ın g ider i lmesinde bir kurtarıcı o larak sunu lması 
bu bakış açısının bir sonucu o larak düşünülebi l i r . Ancak , yapı lan araşt ı rmalar da 
göstermekted i r ki ; öğret im a lanında or taya konulan kuram ve stratej i lerden 
hiçbiri kusursuz o lmayıp her bir inin kendine özgü güçlü ve zayı f yönler i 



Yapılandırmacı Öğrenme Kuramının Anadili Öğretimi Açısından işlevselliği 33 

bu lunmaktadı r (Erden ve A k m a n , 2004 , s. 175; Aç ıkgöz , 2005, s. 28-29; 
Senemoğ lu , 2005 , s. 94) . 

Öte yandan , kuram odakl ı düşünce , doğası gereğ i , öğret im disipl inleri 
(anadi l i , matemat ik , fen vb.) arasındaki farkları gö rmezden gelir. Oysa , her bir 
öğret im disipl inin doğası birbir inden farklı nitel ikler taşır. İyi yapı landır ı lmış (wel l-
st ructured) bilgi alanları (matemat ik , di lbi lgisi vb.) ile iyi yapı landı r ı lmamış (ill-
s t ructured) bilgi alanlarını (edebiyat, mühendis l ik vb.) ya da bil işsel beceri ler in 
yoğunlukta o lduğu bir öğret im disipl ini (alanı) ile duyuşsa l beceri ler in yoğunlukta 
o lduğu bir öğret im disipl inini eşdeğer s a y m a k ve bu disipl inler için aynı ku rama 
dayal ı öğret im uygulamalar ı p lan lamak öğret im sürec inden istenen sonuçlar ın 
a l ınmasını güçleşt i recekt i r . 

Türkçe dersi öğret im izlencesinin tasar ımında odağa al ınan 
yapı landı rmacı kurama göre öğ renme, öğrencin in bilgiyi z ih inde yapı landı rarak 
yeni bilgiler üretmesi temel ine dayanı r (Vrasidas, 2000) . Oysa , anadi l i öğret imi 
bilgi yapı landı rması ders inden çok, an lama (okuma, d in leme) ve an la tmaya 
(konuşma, yazma) dayal ı bi l işsel, duyuşsa l ve devin işsel nitelikleri bu lunan bir 
beceri dersidir (Sever, 2005 ; Kabaday ı , 2006) . Dolayısıy la, yapı landı rmacı 
kuramın öngördüğü bir çerçevede düzen lenen "İ lköğret im Türkçe Dersi (6,7 ve 
8. Sınıf lar) Öğre t im Programı"nın anadi l i öğret iminin doğasıy la t a m olarak 
uyuşmadığ ı söylenebi l i r . 

K u r a m odaklı düşüncen in yaratmış o lduğu sorunlar ı g idermen in yo lunun 
bakış açısını ters çev i rmekten geçt iği söylenebi l i r . Bir başka deyiş le, ku ram 
odaklı bakış açıs ından vazgeç i lerek disipl in odaklı bakış açısını ben imsemek , 
hem öğrenme-öğre tme kuramlar ının ideal ize ed i lme gerekl i l iğini or tadan 
kaldı racak hem de kuramsal i lke, va rsay ım ve stratej i ler inden odağa al ınan 
öğret im disipl inine uygun olanlarının seçi lebi lmesin in yo lunu açacakt ı r . 

Bu bakış açıs ından hareket le bu ça l ışmada, 2005 yı l ında uygu lamaya 
konulan Türkçe dersi öğret im izlencesinin tasar ımında odağa al ınan 
yapı landı rmacı öğ renme ku ramı , felsef i temel ler in i de içerecek b iç imde 
tanı t ı lmış, kuramın güçlü ve zayı f yönler i üzer inde duru lmuştur . Öte yandan , 
anadi l i öğret iminin etkinl ik alanları (okuma ve yazma beceri alanları) odak 
noktaya al ınarak yapı landı rmacı öğ renme kuramına dayal ı i lke, va rsay ım ve 
önermeler in işlevsell ikleri i rdelenmiş ve bu ilke, va rsay ım ve önermeler in anadi l i 
öğret iminde hangi a m a c a yönel ik ve nasıl bir anlayış la kul lanı labi leceği somut 
bir b iç imde ortaya konmaya çalışı lmıştır . 

Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Yapı landı rmacı l ık , pozit ivist bil im anlayışına karşı ç ıkarak öznelc i bir bi l im 
anlayışını savunan düşünür ler in görüşler i çerçeves inde b iç imlenen bir öğ renme 
kuramıdır . Felsefi temel ler i yaygın olarak Kant ve Wi t tgenste in ' in görüş ler ine 
dayandır ı lan yapı landırmacı l ığ ın bir öğ renme kuramı olarak popü ler leşmes inde 
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pozit ivist ge leneği (davranışçı , bil işsel) eleşt iren W . James , J . Dewey gibi 
i ler lemeci/ l iberal eğit imci ler in görüşler i büyük rol oynamışt ı r (Gür, 2006) . 

Dewey 'e (1959; 1963; akt. Gür, 2006) göre, "eskiye ait ölü bilgi paket ler ini 
çocuklara aktarmayı amaç layan ge lenekse l öğret im anlayışı rafa kaldırı lmalı ve 
öğret imde öğrencin in ş imdik i ilgileri t eme l al ınmalıdır. Eği t im, ge leceğe hazır l ık 
deği l , y a ş a m sürecin in kendis id i r ve mevcut yaşamı temsi l etmel idir . Ge lenekse l 
eği t imde, usluluk ve itaat öğrenci ler in davranış lar ını belirler; böyle bir düzen , 
özünde yukar ıdan ve dışar ıdan zor lamaya dayalıdır . Bu düzende eskinin ve 
erişkinler in değer ler i çocuklara zor la benimseti l i r . O y s a , çocuğun ilgileri merkeze 
konulmalıdır . Dahas ı , öğrenc iye özerkl ik ver i lmel i ; öğ re tmen, öğre tmeden 
z iyade kolaylaştır ıcı olmalıdır." 

Dewey (1959; 1963; akt. Gür, 2006) , eski tarz düşünceler imiz in sorun lu 
o lduğunu ve dolayısıy la modern leşme ile uyumlu o lacak şeki lde değişt i r i lmesi 
gerekt iğ ini savunur . Felsefe, eği t im ve s iyaset teki eski görüş lere karşı ç ıkar ve 
onları modern leşmen in i ler lemeci hareket ine uydurmaya çalışır. Bu a lanlardaki 
otoriteleri or tadan kaldırarak, belli bir dayanağı o lmayan bir "ge l işme" kavramına 
dayand ı rmaya çalışır. Bundan dolayı eğit imi bir bilgi aktar ımı o larak görmey i 
reddeder. 

Dewey ' in yanısıra Piaget, Kuhn , Vygo tsky ve von Glasersfe ld gibi 
düşünür ler in görüşler i doğru l tusunda b iç imlenen yapı landırmacı l ık , var l ıkbi l imsel 
(ontoloj ik) ve b i lg ikuramsal (epistemoloj ik) anlayışındaki farklı l ıktan dolayı 
a lanyazınında -yaygın o larak- ge lenekse l öğ renme kuramlar ı o larak anı lan 
nesnelc i kuramlar ın (davranışçı ve bil işsel kuramlar) karşısında yer alır (Cooper, 
1993, s. 16; Ş imşek , 2004 , s. 118). Vras idas (2000, s. 45) , yapı landırmacı l ığ ın 
var l ıkbi l imsel ve b i lg ikuramsal varsayımlar ının şunlar o lduğunu bel i r tmektedir : 

• Bireyin deney imler inden bağımsız, gerçek ve tek bir dünyadan söz 
ed i lemez. 

• Dünya, düşüncede yapılandırı l ır . Bireyin dünyay la g i rmiş o lduğu 
etk i leş im, dünyaya ilişkin anlamlar ını etkiler. 

• Gerçekl ik yereldir ve bundan dolayı 'gerçek ' ten deği l , gerçek le rden 
söz edilebil ir. 

• İnsanın z ihni yaratıcıdır ve ge l i şmeye açıktır. Sosya l etk i leşim ve 
deney imler düşüncen in gel iş imini sağlar. 

• A n l a m , bireyin deney imler ine koşut o larak gerçek leşen bir yorumdur . 

Yapı landı rmacı l ığa göre, bireyin dış ında var olan nesnel bir bilgi ve 
gerçekl ik ten söz ed i lemez. Bireyler, dış dünyadan aldıkları uyarımları kendi 
deney imler ine bağlı o larak yapı landırdık lar ından herhangi bir bireyin 'gerçek 'e 
ilişkin görüşler i ö tek in ink inden farkl ıdır (Johansen, 1991) . 

Yapı landı rmacı öğ renme kuramı al t ında, bil işsel yapı landırmacı l ık , sosyal 
yapı landırmacı l ık ve radikal yapı landı rmacı l ık o lmak üzere birbir inden görece 
farklı üç eği l im bulunmaktadır . Ancak , bu üç eği l im, aktarı labi l i r bir bilginin 
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o lmadığ ı , bilginin birey taraf ından kendi deney imler ine bağlı o larak 
yapı landır ı ldığı konusunda uz laşım içindedir (Mc Leod , 2003 , s. 40) . 

Yapı landı rmacı l ığa göre öğ renme, bireysel bilişte o luşan öznel an lamlar ın 
sosyo-kül türe l bağ lamda ve özneler arası etk i leşimle yen iden ve sürekl i bir 
b iç imde yapı landır ı lmasıdır . Öğrenen kişi an lamı bireysel o larak yapılandırır . Bu 
süreçte bilginin öğrenen taraf ından alınıp onay lanmas ı deği l , bireyin bi lgiden 
nasıl bir an lam çıkardığı öneml id i r (Yurdakul , 2005 , s. 40) . Bir başka deyiş le, 
yapı landı rmacı lar için öğ renme bir bilgi aktar ımı deği l , bi lginin özne taraf ından 
yorumlanmasıd ı r . 

Yapı landı rmacı kuramın öğ renmeye ilişkin varsayımlar ı ise şunlardır : 

• Öğ renme bir uyum sağ lama etkinliğidir. 

• Öğ renmede , bağ lama dayal ı o larak gerçekleşir . Bilgi, iç inde 
kul lanı lacağı durumla i l işki lendiri lmelidir. 

• Bilgi, birey taraf ından yapılandırı l ır . 

• Deney imler ve ön bilgiler, öğ renmede öneml i rol oynar. 

• Sosyal etk i leşim öğ renmede öneml i bir rol oynar (Beothel ve D imock, 
2000 , s. 6-8). 

Yukar ıda belirt i len varsayımlar la bakış ımsal olarak, yapı landı rmacı 
öğ renme kuramına dayal ı öğret im uygu lamalar ında, bil işsel çıraklık (cognit ive 
apprent iceship) , yer leşik öğ renme (situated learning), sosya l gö rüşme (social 
negot iat ion), işbirlikli öğ renme (col laborat ive learning), bi l işsel farkındal ık 
(reflective awareness) , yans ı tma ve der in lemesine d ü ş ü n m e gibi stratej i ler 
kullanılır (Er tmer ve Newby, 1993; Vras idas, 2000) . Aşağ ıda yapı landı rmacı 
öğ renme kuramına dayal ı stratej i lere yer veri lmişt ir: 

İşbirlikli öğrenme: İşbirlikli öğ renme, k ısaca; öğrenci ler in küçük gruplar 
hal inde çal ışarak ve birbir lerinin öğrenmes ine yard ım ederek öğrenmey i 
gerçek leşt i rme süreci o larak tanımlanmaktadı r . Grup çal ışmalarını işbirlikli 
yapan özell ik, öğrenci ler in hem kendi ler ini hem de arkadaşlar ını kapasi teler in in 
sonuna kadar gel iş t i rmeye çal ışmalarıdır . Grup ça l ışması s ı rasında öğrenci ler 
tek başlarına geç i remeyecek ler i ancak, başka biriyle etk i leşerek 
geçirebi lecekler i , ö rneğ in , aç ık lama yapma, e leşt i rme, örnek ve rme gibi , çok 
öneml i öğ renme yaşantı lar ını geç i rme fırsatı bulurlar (Açıkgöz, 2006, s. 172). 
Bunun yanında işbirlikli öğ renme stratej isi , yapı landı rmacı kuramda en çok 
vurgu lanan kavramlardan biri olan "çoklu bakış açısı" ya da "çoklu sunum"un 
(mult iple perspect ives) öğ renme-öğ re tme etkinl iklerine uygu lanmasında o ldukça 
uygun bir stratej idir (Bednar ve diğer ler i , 1995, s. 108) . 

Yerleşik Öğrenme: Yer leş ik öğ renme, yapı landı rmacı ku rama uygun bir 
öğret imsel çerçeve o luşturabi lmek için gelişt ir i len stratej i lerden biridir 
(Johanson, 1 9 9 1 , s. 11). Yer leş ik öğ renmeye göre bilgi kişiye ait değildir, içinde 
kul lanıldığı kül türe, du ruma göre an lam kazanmaktadı r . Bu nedenle öğ renmede 
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bağ lam büyük ö n e m taşımaktadı r . Gün lük bil işsel etkinl ik lerde d iğer insanlar la 
etk i leş im, top lumsa l o larak oluşturulan araçların ve şemalar ın kul lanımı bağ lamı 
oluşturur. Öğ renme gibi t ü m bil işsel etkinl ik ler top lumsa l o larak tanımlanır , 
yorumlanı r ve desteklenir . Bir iş da ima başkalarıy la eşgüdüm içinde yürütülür. 
Bireyi yeterl i kı lan, yalnızca neyi bildiği deği l , aynı zamanda bildiklerinin 
başkalar ına ne kadar uyduğudur . Bir bak ıma yeterl i l ik du ruma özgüdür, belli 
durumlarda belli araç ve insanlarla birl ikte davranabi lmekt i r . Bu nedenle 
okuldaki öğ renme etkinl ikleri ile ge rçek yaşam durumlar ı arasında ilişki 
kuru lmal ı ; öğrenci lere, öğrendik ler in i çeşit l i durumlarda , farklı kişi lerle pay laşma 
fırsatı veri lmel idir . Böylece öğrenci ler, kendi öğrendik ler in in çevreye ne kadar 
uyduğunu görebil ir , d iğer öğrenci lere bakarak kendi gel iş imler iy le ilgili, o 
beceriyi gös termen in farklı yol larıyla ilgili f ikir sahibi olur lar ( Johansen , 1 9 9 1 , s. 
1 1 ; Ata iz i , 2002 , s. 147-149; Aç ıkgöz , 2006, s. 229-232) . 

Bilişsel Çıraklık: Öğ renmede bağ lamın ve sosya l etk i leşimin öneml i bir rol 
oynadığını i lkesinden hareket le gelişt ir i len stratej i lerden biri de bil işsel çıraklıktır. 
Bil işsel çıraklık, öğrenci ler in usta-çırak i l işkisindeki gibi bir çırakl ık sürec inden 
geçmeler i gerekt iğ ini öne sürer (Brown, Col ins & Dugu id , 1988; Col ins, 1990; 
akt, Çal ışkan ve Ş imşek, 2000 , s. 2) . Örneğ in , öğreni lecek iş ya da konuyla ilgili 
iyi du rumda olan bir öğrenc i , o luşturulan bir g rubun d iğer üyeler ine mode l 
olabil ir ya da veri len işi nasıl yapt ığını , işin üstes inden gel i rken hangi iş lemleri 
yer ine get i rdiğini anlatabil ir . 

Yansıtma ve Derinlemesine Düşünme: Yapı landı rmacı l ık la ör tüşen 
kavramlar ından biri o lan yans ı tma (Ünver, 2003 , s. 2) , öğrencin in bilgi içeriğine 
ilişkin görüşünü söy lemes i ve dil kural ları içinde ya da başka bir fo rmda dışa 
vurmasıdı r . Yap ı land ı rma sürec inde yans ı tma, bir yandan çoklu bakış ve çoklu 
bağlamın öğreni lmesin i , d iğer yandan da kendi görüşünü bel i r tmeyi ve 
diğerler inin görüşler iy le karşı laşt ı rmayı gerektir ir . Böyle bir öğ renme or tamında, 
kendini i fade eden öğrenci , aldığı tepki ler sonucunda der in ve yen iden düşünme 
yoluyla, gene l -geçer p rob lem çözme stratej i lerini ben imser ve kendi kurduğu 
bilgi yapı larını raf ine eder (Ş imşek, 2004 , s. 129). 

Bu stratej i lerin -öğret im süreçler ine uygu lanması birbir inden farklı 
p lan lamalar gerekt i rse de - birçoğu sosyal e tk i leş ime (öğre tmen-öğrenc i , 
öğrenc i -gerçek yaşam d u r u m u , öğrenci -öğrenci ) odak lanmaktadı r . Bu d u r u m , 
yapı landı rmacı öğ renme kuramında, öğrenmen in bireysel o lduğu kadar sosya l 
bir etkinl ik o larak da görü ldüğünü göstermektedi r . N i tek im, "pek çok 
yapı landı rmacı , Vygotsky 'n in üst düzey zihinsel süreçler in sosya l etk i leşimle 
gerçekleşt iğ in i f ikrini destek lemektedi r . " (Brooks ve Brooks , 1993; akt. Koç ve 
Demire l , 2004) . 

Yapı landı rmacı l ığ ın doğas ındak i ; bi lginin, -geçmiş tek i deney imler ine 
dayal ı o larak- bireyin kendis i taraf ından yapı landır ı ld ığı , buna göre nesnel ve 
değ işmez bir bilginin o lamayacağı yönündek i öznelc i görüş, bu ku rama dayalı 
öğret im tasar ımının öğrenci merkezl i bir tasar ım olmasını gerekl i kı lmaktadır . 
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"Yapı landı rmacı kurama göre öğre t im, nesnelc i kuramdak i gibi öğrenci lere 
önceden bel i r lenmiş içeriğin doğrudan aktar ı lması deği l , öğ renmen in 
kolaylaşt ı r ı lması , öğ renme işinde öğrenciye dış dünyaya ilişkin kendi bireysel 
bilgi, an lam ya da yorumlar ın ı yapı landı rması için yard ım edi lmesi süreci o larak 
görülmektedi r . " (Biggs, 1989; Jones , 1990; Johansen , 1 9 9 1 ; akt. Deryakulu) . 

Öğre t im amaçlar ı ve içerik, yapı landı rmacı öğret imde, öğrenci ler in ilgi ve 
gereks in imler i doğru l tusunda sürece dayal ı o larak bel i r lenmektedir . İçerik 
seç iminde öğrencin in merkeze a l ınması , öğrenci istekli l iğini (mot ivasyon) artıran 
bir ilke olarak kabul edi lmektedir . Öte yandan , öğ renme amaçlar ına u laşmada 
ge lenekse l öğret im uygu lamalar ı , öğre tmeni "bilgi aktar ıc ıs ı " o larak temele 
al ı rken, yapı landı rmacı öğret im uygu lamalar ında öğrenci etk i leşimi - an lam 
yara tmada yet işkinler kadar akranlar ın da rolü o lduğu gerekçes iy le - ön plana 
çıkarıl ır (Cooper, 1993; Driscol l , 1994; Duffy ve Cunn ingham, 1996). 

Yapı landı rmacı kuram ön bilgilerin öğ renmede öneml i bir rol oynadığını 
varsayar. Buna göre , Piaget ' in tanımladığı ve önceden edini len bilgi lere ve 
an lamlara dönük olarak harekete geçir i len "şema" , yapı landı rmacı kurama 
dayal ı öğret im uygulamalar ında göz önünde bu lunduru lan bir kavramdır . Ş e m a , 
kısaca, "bilgiyi organize e tmek için kul lanı lan teme l çerçeve ni tel iğindeki 
yapılardır." (Senemoğ lu , 2005, s. 281) . Buna göre , öğ renme materyal i üzer ine 
varsayımlar gel işt i r i rken, yo rum yaparken, yeni bir ürün ortaya koyarken 
öğrencin in dayanağ ı , geçmiş deney im ve yaşant ı lar ına göre b iç imlenmiş olan 
kendi şemalar ıd ı r (Johansen, 1 9 9 1 ; Perk ins, 1991) . 

Yukar ıda belirt i len stratej i , ilke ve önermeler ine bakı ldığında, 
yapı landırmacı l ığ ın ge lenekse l öğre t imden köklü bir b iç imde ayrı ldığı ve 
öğrenme-öğre tme süreçler in in düzen lenmes inde yeni bir parad igmayı (değer ler 
dizisi) imlediği görü lmektedi r . Ancak , bu parad igmat ik değ iş im, öğ renme-
öğre tme süreçler in in bütünüyle yapı landı rmacı kuramın öngördüğü ilke ve 
varsayımlar doğru l tusunda tasar lamanın gerekçes i o larak görü lemez. N i tek im, 
d iğer kuramlar ın o lduğu gibi yapı landı rmacı kuramın da kendine özgü güçlü ve 
zayıf yönleri bu lunmaktadır . 

Schuman (1996), yapı landı rmacı ku rama dayal ı öğret im uygulamalar ında 
öğrenci ler in, bilgiyi çoklu bakış açısıyla (mult iple perspect ive) yorumlamalar ın ın 
gerçek yaşamda karşı laşı labi lecek sorunlar la başa ç ıkmada onları daha 
donanıml ı kı ldığını bel i r tmektedir . N i tek im, öğ renme konusuy la ilgili 
problemler in in çözümünde kul lanı lan tak ım çal ışmalar ının ya da işbirl ikli 
öğ renme gruplar ının en o lumlu özel l iği , öğ renme sürec inde öğrenci ler in 
birbir leriyle etk i leş ime g i rmesi ve böylel ikle problemin çözümüne yönel ik yeni 
bakış açıları edinebi lmeler id i r . 

Rossner-Merr i l l , Parker, M a m c h u r ve Chu (1998, s. 286 -287 ; akt, Mc 
Leod, 2003, s. 41) , bi l işsel esnekl ik kuramı anal iz inin sonuç lar ına dayanarak 
yapı landırmacı l ığ ın güçlü yönler ine değinmişlerdi r . Buna göre, yapı landı rmacı 
kurama dayalı öğret im uygulamalar ında öğrenci ler in, içeriği çoklu bakış açısıyla 
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öğrenmeler in in onların bilgiye yönel ik yeni ve kişisel yorumlar gel işt i rebi lmeler ini 
sağ lamaktadı r . Bunun yanında yapı landı rmacı öğret im uygulamalar ında bilginin 
etkinl ikler yoluyla yapı landır ı lması bilginin kalıcı l ığını ve öğrenci istekli l iğini 
ar t ı rmaktadır . 

Yapı landı rmacı kuramın güçlü yönler inden bir d iğer i , bu kurama dayal ı 
öğret im stratej i lerinin iyi yapılandırılmamış (iyi t an ım lanmamış ) bilgi a lanlar ında 
öğrenci ler in üst düzey bil işsel beceri ler inin gel iş imine katkı sağ lamasıd ı r 
(Johansen, 1 9 9 1 ; akt. Er tmer ve Newby, 1993, s. 65) . İyi yapılandırılmış 
(tanımlanmış) bilgi alanlarında bir problemin çözümüne bel i r lenmiş adımlar ya 
da a lgor i tmalar kul lanı larak ulaşılır. Bir başka deyiş le, iyi yapı landır ı lmış bilgi 
a lanlar ında (fizik, matemat ik vb.) sunulan bir problemin bir tek sonucu vardır ve 
bu sonuca u laşmak için at ı lması gereken adımlar bellidir. Fakat, iyi 
yapılandırılmamış bilgi alanlarında (edebiyat, mühendis l ik vb.) sunu lan bir 
problemin ise birden çok sonucu vardır ve bu sonuca bir a lgor i tma kul lanı larak 
u laşı lamaz. Sonuca u laşmak için yapı lması gereken işlemlerin keşfedi lmesi 
gerekir . Buna göre, iyi yapı landır ı lmış bilgi alanları için tasar lanan materya l 
aşamal ı bir düzen içer is inde sunu lmak ta ; böylel ikle öğrenci ler in bilgi ve 
beceri ler i ad ım adım gel işt i r i lmektedir . Öğrenc in in her gö rev sonucunda 
ulaşacağı bilgi ve becer i ler önceden belir lenmiştir. İyi yapılandırılmamış bilgi 
alanları için tasar lanan bir materyal in ise kesin bir aşamal ı düzen i yoktur. Bu tür 
materyal ler bireyin daha esnek düşünmes in i gerekt i r i r (Spiro, Fe l tov ich, 
Jacobson ve Cou lson , 1992; akt, Karadeniz , 2004) . Birçok araşt ı rmacı , (Spiro, 
Fel tovich, Jacobson ve Cou lson , 1992; Er tmer ve Newby, 1993), yüksek 
sev iyede bil işsel iş lem gerekt i ren bu tür öğ renme görevler in in üstes inden 
ge lmede bil işsel çıraklık, yer leşik öğ renme, sosya l gö rüşme gibi yapı landı rmacı 
öğ renme stratej i lerinin o ldukça uygun o lduğunu bel i r tmektedir . 

Yapı landı rmacı öğ renme kuramının zayıf yönü ise, bu kuramın öznelc i 
epistemoloj iye dayanmas ından kaynak lanmaktadı r (Klein, 2002 ; akt. Ş imşek, 
2004 , s. 132). Yukar ıda , yapı landı rmacı öğ renme kuramı alt ında birden çok 
yak laş ımın o lduğu ve bu yaklaşımlar ın t ümünün bilginin deney imlere bağlı 
o larak birey taraf ından o luşturu lduğu kanısını paylaştığı belirt i lmişti . Eleştirel 
açıdan bakı ldığında, yapı landırmacı l ığ ın teme l sorunu da burada yatmaktadır . 
Öznel l iğe ve bilginin birey taraf ından yapı landır ı lmasına vurgu yapan 
yapı landı rmacı kuramın , "bilgiyi bireysel yapı landı rmayla i l işki lendir irken bil işsel 
yapı lanmalar la nesnel dünya arasındaki il işkiyi bütünüyle koparmas ı , nesnel 
dünyanın kendinde varl ığını askıya a lması an lamına gelmektedir . " (Aydın, 2007 , 
s. 133). Bu du rumun bir sonucu olarak, yapı landı rmacı kuramın öngördüğü 
çerçevede gerçekleşt i r i len öğret imde bilgi karmaşası yaşanmaktad ı r . Boate l ve 
D imock , (2000, s. 18), bilginin yapı landır ı lması adına öğrenci ler in kişisel 
yorumlar ın ın ön p landa tu tu lduğu durumlarda, konuya yönel ik ortaya atı lan her 
değiş ik düşüncen in karışıkl ığa neden o lduğunu bel i r tmekte, özel l ikle bilgiyi 
kesin leşt i rmenin gerekl i o lduğu öğ renme durumlar ında bireysel bakış açı larının 
öğrenmey i güçleşt i rdiğini vurgu lamaktadı r . 
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Anadili Öğretimi 

Anadi l i öğret imi , genel o larak bireyin an lama ve an la tma ile ilgili di lsel 
beceri ler ini gel iş t i rmeyi amaçlar . D in leme ve okuma an lamaya ; konuşma ve 
yazma ise an la tmaya yönel ik di lsel beceri lerdir. Dilbi lgisi konu alanı ise, an lama 
ve an la tmayı ko lay laşt ı rmaya yönel ik yardımcı bir ça l ışma alanıdır. An lama 
becer is i , alıcı bir etkinl ik olarak 'kavrayıcı ' ; an la tma becer is i , verici bir etkinl ik 
o larak 'yarat ıcı ' o lmayı gerektir ir . 

İnsanın duygu boyutunu iş lemek, düşünce gücünü gel iş t i rmek, onu 
yaşadığı top lumsa l ve kültürel or tamın bir parçası yapmak; her ulusun kendi 
dil ini o ulusun bireyler ine etkili bir b iç imde öğretebi lmesiy le yak ından ilgilidir 
(Sever, 2000) . Bu nedenle, bütün ülkelerin eği t im s is temler inde anadi l i 
öğret imine büyük ö n e m ver i lmekte, daha etkili ve ver iml i bir anadi l i öğret imine 
u laşabi lmenin yolları aranmaktadı r . 

Millî Eği t im Bakanl ığı 2005-2006 eği t im-öğret im yı l ından i t ibaren de 6, 7 
ve 8. sınıf lar için gel işt irdiği " İ lköğret im Türkçe Dersi (6-8. Sınıf lar) Öğre t im 
Programı"nı aşamal ı o larak uygu lamaya geçirmişt i r . Öğre tmen merkezl i 
ge lenekse l öğret im anlayış ından vazgeçi lerek, yeni p rogramda yapı landı rmacı 
öğ renme kuramı teme l alınmıştır. Ancak , yapı landı rmacı kuram ve bu ku rama 
dayal ı öğret imsel kavramlar (ön bilgilerin harekete geçi r i lmesi , bilginin 
yapı landı r ı lması , bilginin uygu lanması vb.) anadi l i öğret iminin doğasıy la t a m 
olarak uyuşmamaktadı r . Dolayıs ıy la , anadi l i öğret iminin doğası odak noktaya 
al ınarak yapı landı rmacı öğ renme kuramına dayal ı i lke, va rsay ım ve önermeler in 
işlevsell iklerinin i rde lenmesi ; bu i lke, va rsay ım ve önermeler in anadi l i 
öğret iminde hangi amaca yönel ik ve nasıl bir anlayış la kul lanı labi leceğinin 
somut bir b iç imde ortaya konması özell ikle öğret im uygulayıcı ları aç ıs ından 
büyük ö n e m taşımaktadır . Bu aşamada , di l in, anlama becerisi aç ıs ından 
"okuma" , anlatma becerisi açıs ından ise "yazma" etkinl ik alanları odak noktaya 
al ınarak yapı landı rmacı kuramın ilke, va rsay ım ve önermeler i i rde lenmiş, bu 
i lke, va rsay ım ve önermeler in anadi l i öğret iminin bu iki teme l etkinl ik a lanlar ında 
"hangi amaç lara yönel ik" ve "nasıl bir anlayış la" kul lanı labi leceğine ilişkin somut 
öner i lerde bulunulmuştur . 

Okuma becerisi açısından yapılandırmacı kuram 

İ lköğret im Türkçe Dersi (6-8. Sınıf lar) Öğre t im Programı (MEB, 2006) 'n ın 
okuma becerisi bö lümünde; o k u m a kural ları , okunan metinler in an laşı lması ve 
çözümlenmes i , an lamlandı r ı lması , okunan metinler in değer lendi r i lmesi , 
okumanın bir a l ışkanl ık haline dönüştürü leb i lmes i , sözvar l ığının 
zengin leşt i r i lmesi gibi -öğret im süreci açıs ından faklı p lan lamalar gerekt i ren-
öğret im amaçlar ına yer veri lmişt ir . Bu amaç lar al t ında sı ra lanan beceri ler i 
öğrenci lere kazandı r ı lmasında ise yapı landı rmacı kuram odak noktaya al ınarak 
çeşitl i öğ renme-öğre tme etkinl ikleri düzenlenmişt i r . Ancak , sözü edi len amaç lar 
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açıs ından, yapı landı rmacı kurama dayalı ilke ve stratej i ler in kul lanımının uygun 
o lduğu durumlar kadar uygun o lmadığı durumlar da bulunmaktadır . 

Gö rme , an ımsama , kavrama, yo rumlama, değer lend i rme gibi birçok 
gir işik ey lemi içeren o k u m a edimi etkin bir süreçt ir . Metin ve yazar la i let işime 
giren okur, okuduğu metni kavramak, sözcük ve t ümce düzey inde çözümlemek 
ve ön bi lgi ler inden hareket le yeni yorumlara u laşabi lmek için çeşitl i z ih insel 
beceri ler ini harekete geç i rmek du rumunda kalır. Bu süreç te , okurun ön bilgileri 
kadar metnin yapısı ve okurun metne yak laşımı da etkili olur. 

Biç imsel açıdan çeşitl i met in tür ler inden söz edeb i lmek olanakl ıysa da 
okura sunduğu an lamsa l o lanaklar açıs ından metinler i , yazınsal (edebi) nitelikli 
met in ler ve bilgi i leten met in ler o larak s ını f lamanın m ü m k ü n olduğu söylenebi l i r . 
Bilgi i leten met in ler maka le , d e n e m e tür ler inde o lduğu gibi çoğunluk la tek bir 
an lam üzerine kuru ludur ve iletiler bu tür met in lerde açık bir b iç imde sunulur. 
Örnekler , açık lamalar , bet imlemeler bu an lamı (iletiyi) çeşitl i yön lerden 
des tek lemek amacıy la kullanılır. Bu tür met in lerde okurun bi lgi lendir i lmesi 
öncel ikl i amaçt ı r . Bir başka deyiş le, okuma etkinl iği, gönder ic i (yazar) ile alıcı 
(okur) arasındaki bir i letişim olarak düşünü lürse, yazar ın bu tür lü met inler i 
yazmaktak i amac ı , düşündükler in i ve bildiklerini okura i letebi lmekt ir (Özdemir , 
2005; Göktürk , 2007) . 

Yazınsa l nitelikli met in lerde ise du rum o ldukça farklıdır. Bu tür metinler in 
en öneml i özell iği çokan laml ı olmalarıdır . Yazar , met inde her şeyi söy leyemez 
ve dolayısıy la b i r takım boşluklar bırakır. Yazar ın , okura bıraktığı boşluklara "boş 
a lan" ya da "belirsizl ikler" denir ve bu boşlukları do ldu rmak okura düşer (Moran , 
2000 , s. 244) . Dolayısıy la an lamın ortaya çıkışında metnin kendis i kadar okurun 
rolü de belir leyicidir. "Yazınsal yapı t larda yazar ın metni tek an laml ı , bir bak ıma 
yalınlaştır ı lmış olsa bile, okur hiçbir zaman iletinin t ümünü a lg ı layamaz. 
A lg ı lama hep kesinti l idir: okuma ey lemi hem okurun bi l incinden h e m de yazarın 
iletisinin süzgec inden geçer . Du rum bu o lunca, okur her öğeyi a lg ı layamaz, 
sadece kendis ine yakın o lan, kendisini etk i leyen, kendi bir ikimiyle anladığı 
öğeler i seçer. (...) İyi ya da kötü düzen lenmiş o lsun, metnin birden çok 
okunmasıy la daha çok şey algılanır; ama hiçbir zaman yazar ın metn ine 
yerleşt irdiği her şey a lg ı lanamayacakt ı r . " (Kıran ve Ezi ler Kıran, 2002 , s. 83) . Bir 
başka deyiş le, yazınsal nitelikli metnin an lamı okurdan bağımsız değildir; okur, 
metni okurken aynı zamanda onu kendi ön bilgisi ve deney imler ine dayal ı o larak 
yen iden üretir. 

Met in ler arasındaki bu yapısal ve an lamsa l farklı l ık okurun met in o k u m a 
süreçler in i de etkiler. Bilgi i leten met in lerde iletiler açıkça ortaya konduğundan 
bu tür met in ler karşısında okur, çoğunluk la edi lgin alıcı konumundadı r . Okur için 
teme l amaç , açık bir b iç imde ortaya konan iletinin kavranmasıdı r . Yazınsa l 
nitelikli met in lerde ise d u r u m oldukça farklıdır. Bu tür met in lerde iletiler örtük bir 
b iç imde yer a ldığından okurun metni an layab i lmek için yo rumlama, ç ıkar ımda 
bu lunma gibi bazı z ihinsel işlemleri yer ine get i rmes i gerekir . Okur , bu tür 
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met in ler karşısında daha etkin o lmak durumundadı r . Dolayısıy la, met in türleri 
arasındaki bu farklı l ık etkinl ik düzen lenmes inde d ikkate a l ınmal ı , metnin türüne 
uygun düşecek ilke ve stratej i lere dayal ı öğ renme-öğre tme etkinl ikleri 
düzenlenmel id i r . Bu bağ lamda, yapılandırmacı öğrenme kuramına dayalı ilke, 
varsayım ve stratejiler, o k u m a eği t iminde bir araç olarak kul lanı lan metinler in 
kavrat ı lması , çözümlenmes i ve değer lendi r i lmesi sürec inde aşağıda belirt i len 
varsayımlar çerçeves inde kullanılabil ir: 

• Yapı landı rmacı kuramın öznelc i bilgi anlayışıy la yazınsal nitelikli 
metinler in çokanlaml ı l ık özell iği ile büyük ö lçüde ör tüşmektedi r . Bu 
nedenle 'çokanlamlı l ık ' özell iği taşıyan yazınsal nitelikli met in ler (şiir, 
öykü vb.) için düzen lenecek ders etkinl ikleri , yapı landı rmacı kuramın 
öngördüğü gibi öğrenci merkezli bir anlayış la düzenlenmel id i r . Bu 
anlayış çerçeves inde yürütü lecek ders etkinl ikleri , met inler in 
çokanlaml ı l ık özel l iklerinin tekanlaml ı l ığa dönüşmes in in önüne 
geçecekt i r . Öte yandan , okurun kendi çabasıy la an lamı bütünlediği ve 
keşfett iği ders etkinl ikleri ona estet ik bir zevk de sağ ladığ ından 
(Moran, 2000 , s. 244) , öğrencin in okumaya ve derse yönel ik duyuşsa l 
davranış lar ı da o lumlu yönde değişecekt i r . 

• Yazınsa l nitelikli met inler in an lamsa l özel l ik ler inin daha etkili bir 
b iç imde çözümlenmes inde yapı landı rmacı kurama dayal ı işbirlikli 
öğrenme stratejisi kullanılabil ir. İşbirlikli öğ renme stratej is i , 
öğrenci ler in, çokanlaml ı l ık özell iği taşıyan yazınsal nitelikli met inler in 
(öykü, karikatür, resim vb.) an lamsa l özel l ik ler ini ; aç ık lama yapma, 
e leşt i rme, tar t ışma gibi , çok öneml i öğ renme yaşantı lar ını geç i rerek 
daha etkili bir b iç imde çözümleyebi lmeler ine o lanak sağlayacakt ı r . 
Öte yandan bu stratej inin öğ renme-öğre tme süreçler inde kul lanımı 
öğrenci ler in d ü ş ü n m e , usavurma, ç ıkar ımda bu lunma gibi bi l işsel 
beceri ler inin gel iş imi açıs ından da büyük ö n e m taşımaktadır . 

• Yazınsa l nitelikli met in ler çokanlaml ı o lduklar ından soru-yanı t 
i l işkisine dayal ı etkinl ik değer lend i rmeler inde öğre tmen, otori ter 
tavır lardan kaçınarak öğrenci lere düşünme , ç ıkar ımda bu lunma gibi 
bi l işsel beceri ler ini ku l lanma olanağı tanımal ıdır . Ancak , yönelt i len 
sorulara öğrenci ler taraf ından veri len her yanıt ı -yapı landı rmacı 
kuramın öznelc i bilgi anlayışı ben imsenerek- doğru kabul e tmek bilgi 
karmaşası yaratacaktır . Bu süreçte , öğre tmenin yapı landı rmacığın 
öznelc i bilgi anlayışı yer ine, sağduyu gerçekliğini (naif real izm) 
ben imsemes i ve öğrenci ler in metnin bağlamıyla uyumlu olan 
önerilerini doğru kabul e tmes i bu sorunun aşı lmasını sağlayacakt ı r . 

• Bilgi i leten met inler in bir araç olarak kul lanıldığı öğ renme-öğ re tme 
etkinl ikleri de yapı landı rmacı kuramın öngördüğü gibi öğrenc i 
merkezl i bir anlayış la düzenlenebi l i r . Ancak , bu nitel ikteki met inler in 
an lamsa l yapısının bir gereğ i o larak, ders etkinl ikleri öğre tmenin 
yön lendi rmesiy le gerçekleşt i r i lmel idir . Bilgi i leten metinler, -büyük 
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ölçüde- okuyucuya bilgi ak ta rmak amacıy la üret i ld ik ler inden bu 
metinler in an lamsa l özel l ik ler inin çözümlenmes i t a m a m e n 
öğrenci ler in yargı lar ına bırakı lamaz. Bu türdek i bir metnin ana 
düşünce ve yard ımcı düşünceler i bel i r lenirken öğre tmen, öğrenciy i 
etkin kı lacak prob lem durumlar ı yaratmal ı ancak, -ge leneksel 
öğret imde sıkl ıkla uygulandığı g ib i - öğrenci lere, dönüt sağ layarak 
yapı lan yanlışları düzel tmel id ir . 

• O k u n a n bir metnin doğru anlaşı l ıp çözümlenmes inde okuyucunun 
met in tür ler ine ilişkin bilgisi de öneml i bir rol oynar (Di l idüzgün, 2004 , 
s. 31) . Yapı landı rmacı kuramın öznelci bilgi anlayışıy la ör tüşen 
"a l ımlama esasına dayal ı okuma çabas ı , özgür bir yo rumlama 
olanağı sağ lasa da , o k u m a sı rasındaki nesnel l ik, yani met in içi 
bağ lamda bütün öğeler i ilişkili gö rme ve tutarl ı yo rum y a p m a okuma 
davranışını bel i r lemektedir ." (Di l idüzgün, 2004 , s. 31) . Dolayısıy la, 
okunan bir metnin doğru anlaşı l ıp çözümlenmes i sürec inde, süreç 
t a m a m e n öğrenci ler in ön bilgi ve deney imler ine b ı rak ı lmamal ı ; onlara, 
met in tür ler ine ve yazın tar ihine ilişkin gerekl i bi lgi ler öğre tmen 
taraf ından aktarı lmalıdır . 

• Okunan bir met in iç indeki an lamı b i l inmeyen sözcük, ik i leme, dey im 
ve atasözler in in anlamlar ı kavratı l ı rken öğrenci ler in mevcut bilişsel 
yapılarının d ikkate a l ınması öğrenmeler in kalıcı l ığını art ıracaktır . 
Örneğ in , bu lmaca çözme, metnin bağ lamından hareket le öngörüde 
bu lunma, i l işki lendirme, g rup lama, eş leşt i rme gibi çeşitl i p rob lem 
durumlar ı yarat ı larak öğrenci ler in sözü edi len kavramlar ı , kendi 
bi l işsel yapı larıy la i l işki lendirerek daha etkili bir b iç imde öğrenmeler i 
sağlanabi l i r . Ancak ; sözcük, dey im, ik i leme ve atasözü gibi söz ve 
söz öbekler in in anlamlar ı uz laşımsal o lduk lar ından, bir başka deyiş le 
kiş iden kişiye değ işmedik le r inden, bu söz ve söz öbekler ine ilişkin 
öğrenci lerde o luşan yeni bi l işsel yapı ların doğru o lup o lmadığı uygun 
sorular la s ınanmal ı , varsa yanl ış lar -ge lenekse l öğret imde o lduğu 
gib i - öğre tmenin yön lendi rmesiy le düzelt i lmel idir . 

Yazma becerisi açısından yapılandırmacı kuram 

Yazmak , mekan ik iş lemler süreci deği l , "kendi l iğ inden yaratıcı bir 
süreçtir." (Pamuk, 1999, s. 105). Birey, yeni bir bütün o luşturabi lmek, bir başka 
deyiş le özgün bir met in üreteb i lmek için araşt ı rmak, düşünmek , düşündükler in i 
i l işki lendirmek ve bunları özgün bir kurgu içinde or taya koymak durumundadı r . 
Dolayısıy la nitelikli bir yazılı anlat ım için, dil kul lanıcısının yazma ile ilgili bazı 
teme l yeterl i l ikleri ed inmiş o lması gerekir . 

İ lköğret im Türkçe Dersi (6-8. Sınıf lar) Öğre t im Programı (MEB, 2006) 'n ın 
yazma becerisi bö lümünde; yazma kural larını uygu lama, planlı yazma, farklı 
tür lerde met in ler yazma, kendi yazdıklarını değer lend i rme, kendini yazılı o larak 
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ifade e tme alışkanlığı kazanma, yaz ım ve nok ta lama kural larını kav rama ve 
uygu lama ile ilgili amaç la ra yer veri lmişt ir . Bu bağ lamda, yapılandırmacı 
öğrenme kuramına dayalı ilke, varsayım ve stratejiler yazma eği t iminde aşağıda 
belirt i len varsay ımlar çerçeves inde kullanılabil ir: 

• Dilin an la tma etkinl iğinin içerdiği ed imlerden biri olan yazma becer is i , 
eleştirel düşünmey i ve yaratıcı o lmayı gerekt i ren bir beceridir. Bu 
nedenle, yazma becer is ine yönel ik ders etkinl ikleri öğrenci ler in 
d ü ş ü n m e , ç ıkar ımda bu lunma, özgün bir ürün ortaya koyma gibi üst 
düzey bi l işsel beceri ler ini ku l lanmalar ına o lanak sağ layacak b iç imde 
düzenlenmel id i r . Örneğ in , farklı tür lerde met in ler yazma ya da kendini 
yazı l ı o larak ifade e tme alışkanlığı kazanma amaçlar ına dönük 
o larak, öğrenci lerden ser im ve d ü ğ ü m bölümler i ver i lmiş bir öykünün 
sonuç bö lümünü -veri len bölümle tutarlı o lacak bir b iç imde- yazmalar ı 
ya da belirli bir noktaya kadar veri len bir karşılıklı konuşmayı -
belirt i len i lkeler doğru l tusunda- sürdürmeler i istenebil ir. Sezgisel 
(heuristic) problem çözme süreci o larak tanımlanab i lecek bu tür 
etkinl iklerle öğrenci ler, sonuca u laşmak için at ı lması gereken adımlar ı 
keşfe tmeye yöne lecek ve dolayısıy la daha esnek ve eleştirel 
düşünme becerisi kazanacaklardı r . 

• Yapı landı rmacı kuramın , "an lam yara tmada yet işkinler kadar 
akranlar ın da büyük rol oynadığ ı " (Vygotsky; akt. Yurdaku l , 2005, s. 
45) varsay ımından hareket le, yazma etkinl ik ler inden sonra öğrenci ler 
arasında etk i leşim sağ lamak amacıy la yapı landı rmacı kurama dayal ı 
akran değerlendirme etkinlikleri düzenlenebi l i r . Bu süreçte , öğrenci ler 
taraf ından ortaya konan metinler i değer lend i rmek üzere (dörderl i , 
beşerl i) öğrenci gruplar ı o luşturulup g rup üyeler inin kendi ara lar ında -
ve bel i r lenen ilkeler doğru l tusunda- aç ık lama yaparak, eleşt i rerek, 
görüş bel ir terek grup üyeler ince ortaya konan metinler i 
değer lendi rmeler i sağlanabi l i r . 

• Öte yandan , etkinl ik değer lend i rmeler inde bilişsel çıraklık stratejisinin 
kul lanımı da öğrenci ler in yazılı an la t ım beceri ler inin gel iş imine katkı 
sağlayacakt ı r . Öğrenc i ler taraf ından yazı lan metinler i değer lend i rmek 
üzere o luşturu lacak her bir g rupta , g rubun diğer üyeler ine model 
o lması ya da veri len işi nasıl yapt ığını , işin üstes inden gel i rken hangi 
işlemleri yer ine get irdiğini an la tmak üzere yapı lacak iş ya da konuyla 
ilgili yetkin olan lider bir öğrencinin (coach) bu lunması sağlanabi l i r . 
Böylel ik le, g rup üyeler inin her biri kendi bi l işsel yapı larını l ider 
öğrenciy i göz leyerek yen iden düzen leme (raf ine e tme) olanağı 
bulacaktır . 

• Y a z m a becerisinin "yaz ım ve nok ta lama kural larını kavrama ve 
uygu lama"ya dönük amac ı , anadi l i öğret iminde yard ımcı bir ça l ışma 
alanı o larak düşünü lmes i gereken dilbi lgisi konu alanıyla ilgilidir. 
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Dilbi lgisi konu a lanı , iyi tanımlanmış ya da iyi yapılandırılmış bir bilgi 
alanı o larak düşünülebi l i r . Bir başka deyiş le, di lbi lgisi konu alanı 
bireysel bakış açısına göre değ işmeyen , iyi tan ım lanmış kural ve 
i lkelerin geçer l i o lduğu bilgi temel l i bir alandır. Buna göre , di lbi lgisi 
konu alanına ilişkin a m a ç davranış lar ın öğrenci lere kazandır ı lması 
amacıy la düzen lenen problemler in çözümü algoritmik problem çözme 
süreci o larak düşünülebi l i r . A lgor i tmik prob lem çözme sürecin in bir 
gereği olarak, öğrenci ler bu tür problemler i çözeb i lmek ve sonuca 
u laşabi lmek için tan ımlanmış kural ları , i lkeleri ve işlemleri ad ım adım 
ve doğru bir b iç imde uygulayabi lmel id i r . Bu nedenle, di lbi lgisi konu 
alanına ilişkin a m a ç davranış lar ın öğrenci lere kazandır ı lması 
amacıy la problem çözmeye dayal ı etkinl ik ler düzen lenmel i ancak, 
p rob lem çözme sürec inde öğre tmen yönlendir ic i bir rol oynamal ı 
öğrenci lere ipucu ve dönütler sağ layarak her bir problemin doğru 
çözüm yolunu göstermel id i r . 

• Dilbilgisi konu a lanına ilişkin öğret im amaçlar ın ın öğrenci lere 
kazandır ı lması amacıy la işe koşulan öğret im stratej i ler i , öğrenci ler in 
hazı rbulunuşluk düzeyler i (ön bilgileri) d ikkate a l ınarak ve ge lenekse l -
yapı landı rmacı karşıt l ığına düşmeden bel ir lenmelidir . Buna göre , yeni 
bir öğ renme konusunun öğret imde, ge lenekse l öğret imde sıklıkla 
kul lanı lan doğrudan öğretim anlayışı ben imsenmel i ve konu ile ilgili 
i lke, kural ve gene l lemeler öğrenci lere öğre tmen taraf ından 
sunulmal ıdır . Öğrenci ler in hazı rbulunuşluk düzeyler in in artış 
gösterdiğ i öğ renme konularının öğret iminde ise yapı landı rmacı 
öğ renme kuramına dayal ı öğre t im uygulamalar ı yeğlenebi l i r . Örneğ in , 
nok ta lama işaret ler inden noktanın ya da virgülün kul lanım yerleri ile 
ilgili belirli bir bir ik ime sahip olan öğrenci lere, bu işaretlerin öteki 
kul lanımlarıy la ilgili bi lgi ler ver i l i rken doğrudan öğret im yer ine 
yapı landı rmacı öğret im uygu lamalar ında o lduğu gibi ilgili konuları 
içeren materyal bir bütün olarak ve çoklu bağlama göre veri lebil ir. 
Böylel ik le öğrenci lere, öğ renme konusuyla ilgili deney im ve 
yaşant ı lar ına göre b iç imlenmiş olan kendi bi l işsel yapı larını 
(şemalarını) da ku l lanma olanağı sağ lanmış olacaktır. Bu süreçte 
öncel ik le, sözü edi len nok ta lama işaretlerinin ku l lanım yerleri ve 
amaçlar ı ile ilgili bi lgi, ilke ve kurallar, öğrenci ler in varsayımlar 
gel iş t i rmesine ve yo rum yapmas ına o lanak sağ layacak bir b iç imde 
sezdirilip, daha sonra yapı lan etkinl iklerle bu bilgi, ilke ve kural ların 
kalıcılığı sağlanabi l i r . 

Sonuç 

Yukar ıdak i aç ık lamalar ışığında, yapı landı rmacı öğ renme kuramına 
dayal ı i lke, va rsay ım ve önermeler in anadi l i öğret im süreçler in in 
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düzen lenmes ine öneml i katkı lar sağ ladığ ı , ancak; etkili ve ver iml i bir anadi l i 
öğret imine, bu i lke, va rsay ım ve önermeler in öğ renme-öğre tme süreçler ine 
doğrudan uygu lanmasıy la u laşı lamayacağı söylenebi l i r . Bu du rumda , anadi l i 
öğret im uygu lamalar ı , ge lenekse l -yapı landı rmacı karşıt l ığına düşmeden dil in 
an lama ve an la tma becerisinin içerdiği koşul lar (konunun yapıs ı , ders in amacı 
ve öğrenci ler in hazı rbu lunuş luk düzeyler i ) d ikkate a l ınarak düzenlenmel id i r . 

Di l in an lamaya dönük etkinl ik a lanlar ından biri o lan okuma becer is i ; 
g ö r m e , an ımsama , kavrama, yo rumlama, değer lend i rme gibi birçok gir işik 
ey lemi içermektedir . Okunan bir metnin kav ranmas ı , sözcük, t ümce ve metin 
düzey inde çözümlenmes i sürec inde metnin tü rü , okurun ön bilgileri ve metne 
yak laş ımı öneml i rol oynar. Met in türleri aç ıs ından düşünü ldüğünde , 
yapı landırmacı l ığ ın öznelc i bilgi anlayışının, yazınsal nitelikli met inler in 
çokanlaml ı l ık özell iğiyle ör tüş tüğü, dolayısıy la okuma becer is ine yönel ik etkinl ik 
tasar ımında yapı landı rmacı ilke ve stratej i lerin (işbirlikli öğ renme, bil işsel 
çıraklık, yer leşik öğ renme vb.) işe koşulmasının gerekl i o lduğu söylenebi l i r . Bilgi 
i leten met in ler (ya da bi lgi lendirici metinler) ise yazı l ış amaçlar ın ın bir gereğ i 
o larak olabi ld iğince nesnel leşt i r i lmiş bir nitelik taşıdık lar ından, bu metinler in ders 
aracı (materyal) o larak kul lanıldığı o k u m a etkinl ik lerde, metn in kavrat ı lması ve 
çözümlenmes i süreci t a m a m e n öğrenci ler in yorumlar ına b ı rakı lmamal ı , 
yönlendi rmeler le met inler in doğru ve t a m olarak kavrat ı lması sağlanmal ıdı r . Öte 
yandan okuyucunun , okuduğu bir metni doğru anlayıp çözümlenmes inde , bir 
başka deyiş le, met in içi bağ lamda öğeler arasındak i ilişkileri görerek tutarlı 
yo rum yapab i lmes inde met in tür ler ine ilişkin art a lan bilgisi öneml i rol oynar. Bu 
nedenle, okuduğunu an lamlandı rma sürec inde, öğrenci ler in met in dışı 
yorumlamalar ın ın önüne g e ç m e k amacıy la onlara, met in tür ler ine ve yazın 
tar ihine ilişkin gerekl i bi lgi ler öğre tmen taraf ından aktarı lmalıdır . 

Dilin an la tmaya dönük etkinl ik a lanlar ından biri o lan yazma becer is i ; 
duygu , düşünce ve istekler imizin bireysel bir b içemle (üslupla) or taya 
konulab i lmesine o lanak sağ ladığ ından yarat ıc ı , ancak; yaz ım bilgisi, di lbi lgisi ve 
met in bilgisi gibi çeşitl i i lkelerin uygu lanmasın ı gerekt i rd iğ inden kuralcı bir becer i 
alanıdır. Yapı landı rmacı öğ renme kuramının öngördüğü sezgisel (heuristic) 
problem çözmeye dayal ı öğ renme-öğre tme etkinleri öğrenci ler in yaratıcı l ığını ve 
dolayısıy la üst düzey bil işsel beceri ler ini gel işt irecektir . Bu tür p rob lem çözmeye 
dayal ı etkinl iklerle öğrenci ler, sonuca u laşmak için at ı lması gereken adımları 
keşfe tmeye yöne lecek ve dolayısıy la daha esnek ve eleşt irel d ü ş ü n m e becerisi 
kazanacaklardı r . Y a z m a sürec inden sonra yapı lacak değer lend i rme 
etkinl ik ler inde yapı landı rmacı öğ renme kuramına dayal ı stratej i ve ilkeleri (akran 
değer lend i rme, yansıt ıcı ve der in d ü ş ü n m e , bil işsel çıraklık vb.) ku l lanmak, 
öğrenci ler in birbir leriyle etk i leşerek iş ya da konuy la ilgili bil işsel yapı larını 
(şemalarını) yen iden düzen lemeler in i sağlayacakt ı r . Y a z m a becerisinin yaz ım 
ve nok ta lama kural larını kavrama ve uygu lamaya dönük kuralcı amaçlar ı ise, 
anadi l i öğret iminde yardımcı bir ça l ışma alanı o larak düşünü lmes i gereken 
dilbi lgisi konu alanıyla ilgilidir ve bu alan iyi tanımlanmış ya da iyi yapılandırılmış 
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bir bilgi alanı o larak düşünülebi l i r . Buna göre, dilbi lgisi konu alanına ilişkin a m a ç 
davranış lar ın öğrenci lere kazandır ı lması amacıy la düzen lenen problemler in 
çözümü algoritmik problem çözme süreci o larak düşünülebi l i r . Öğrenci ler , bu tür 
problemler i çözeb i lmek ve sonuca u laşabi lmek için tan ım lanmış kural ları , i lkeleri 
ve işlemleri ad ım adım ve doğru bir b iç imde uygulayabi lmel id i r . B u nedenle, 
dilbi lgisi konu a lanına ilişkin a m a ç davranış lar ın öğrenci lere kazandı r ı lması 
amacıy la problem çözmeye dayal ı etkinl ik ler düzen lenmel i ancak, p rob lem 
çözme sürec inde öğre tmen yönlendir ic i bir rol oynama l ı , öğrenci lere -ge lenekse l 
öğret imde sıklıkla uygulandığı g ib i - ipucu ve dönütler sağ layarak her bir 
problemin doğru çözüm yolunu göstermel id i r . 

Buraya kadar yapı lan açık lamalar doğru l tusunda, anadi l i öğret imini 
yapı landı rmacı öğ renme kuramının öngördüğü bir çerçevede düzen lemen in , 
öğrenci ler in an lama ve an la tma beceri ler inin gel iş imi açıs ından o lumlu o lduğu 
kadar o lumsuz durumlar da yaratacağı söylenebi l i r . N i tek im, anadil i öğret imine 
ilişkin bazı öğret im amaçlar ı disipl inl i bir o r tamı , bazıları ise öğrenci merkezl i bir 
öğret im anlayışını gerekl i kı lmaktadır . B u du rumda , anadi l i öğret im sürecin in 
etkili ve ver iml i bir b iç imde gerçek leşeb i lmes i için öğre tmen in , ge lenekse l -
yapı landı rmacı karşıt l ığına yöne lmeden , dil in an lama ve an la tma becer is in in 
içerdiği koşul lara bağlı o larak öğret im uygulamalar ında bilgi aktar ıcı , yönet ic i , 
tasar ımcı gibi rol lerden birini ya da birkaçını üst lenebi lmel idir . Yapı landır ı lmış 
bilgi a lanına ilişkin bir konunun (örneğin, nokta lama ve yaz ım kural larının 
kavrat ı lması) iş lenişinde, konuya ilişkin teme l bilgileri sunan , s ı ra layan ve bu 
bilgilerin ne an lama geldiğini açık layan kişi o larak bilgi aktarıcı rolünü 
üst leni rken; daha üst düzey bil işsel iş lem gerekt i ren yapı landı r ı lmamış öğ renme 
alanına ilişkin bir konunun (örneğin, veri len materya lden hareket le yeni bir ürün 
ortaya koyma vb.) iş lenişinde öğrenci ler in etk i leş im içinde ça l ışmasını 
sağ layacak çevreler tasar layan, öğrenci grupları ya da proje takımlar ı o luşturan 
kişi o larak tasarımcı rolünü üst lenebi lmel idir . 
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