
T.C. ADNAN M ENDERES ÜNI VERSI TESI
SOSYAL  BI L I ML ER ENSTI TÜSÜ 

EGI TI M  BI L I ML ERI  ANA BIL I M  DAL I
EPÖ-DR-2014-0003

HAZI RL AYAN

Suna ÇÖGM EN

TEZ DANI SM ANI

Prof. Dr . Asuman Seda SARACAL OGL U

AYDIN-2014

LISELERDE GÖREV YAPAN ÖGRETMENLERIN 

ÖGRENME VE ÖGRETME ILE ILGILI GÖRÜSLERI



T.C.
ADNAN M ENDERES ÜNI VERSI TESI

SOSYAL  BI L I ML ER ENSTI TÜSÜ
EGI TI M  BI L I ML ERI  ANA BIL I M  DAL I

EPÖ-DR-2014-0003

HAZI RL AYAN

Suna ÇÖGM EN

TEZ DANI SM ANI

Prof. Dr . Asuman Seda SARACAL OGL U

AYDIN – 2014

LISELERDE GÖREV YAPAN ÖGRETMENLERIN 

ÖGRENME VE ÖGRETME ILE ILGILI GÖRÜSLERI







Bu tez Adnan Menderes Üniversitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Birimi tarafindan 
(Proje kodu: EGF-12002) desteklenmistir. 



i

Ögrenme ögretme ile ilgili kavramlar ögretmen ve ögrenci rolü ve ögretme 

baglaminin ögrenme durumuna nasil yayildigini açiklayan kapsayici bir çerçeve sunar.

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ilgili görüsleri de onlarin farkinda olarak ya da 

olmayarak benimsedikleri ögrenme kurami çerçevesinde sekillenmektedir. Ögrenme ve 

ögretme ile ilgili yapilan arastirmalar, ögretmenlerin görüslerini genellikle davranisçi 

ögrenme kuramindan beslenen ögretmen /konu merkezli geleneksel yaklasim ile 

yapilandirmaci ögrenme kuramindan beslenen ögrenen-merkezli yaklasim olmak üzere 

iki boyutta ele almaktadirlar. Bir egitim programini basarili bir sekilde uygulamanin 

önündeki engellerden bir tanesi, ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili sahip 

olduklari görüslerdir. Degisen ögretim programlarinda temel alinan yapilandirmaci, 

ögrenen-merkezli anlayisinin uygulamaya nasil yansitildigi ve bu yansimalarin ögrenme 

sürecini nasil sekillendirdigi konusunda fikir vermesi açisindan, ögretmenlerin var olan 

görüslerinin incelenmesi önemli görülmektedir. Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile 

ilgili görüsleri, onlarin uygulamada nasil birer ögretmen olduklarinin yani sira, 

ögrencilerinin benimsedikleri ögrenme yaklasimlarinin da belirleyicisi olabilmektedir.

Bu çalismanin temel amaci, liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretmeyi nasil kavramsallastirdiklarini ortaya koymaktir. Bu amaç dogrultusunda 

arastirma, yorumlayici temel nitel arastirma olarak desenlenmistir. Arastirmanin çalisma 

grubunu Denizli merkezde yer alan ve biri genel digeri Anadolu Lisesi olmak üzere iki 

okulda görev yapan toplam on yedi ögretmen olusturmaktadir.  Veri toplama araci 

olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan ve ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüslerine yönelik sorularin bulundugu yari-yapilandirilmis görüsme formu 

kullanilmistir. Görüsmeler sürekli karsilastirmali analiz teknigi kullanilarak 

derinlemesine incelenmistir. Analizler sonucunda ögretmenlerin görüsleri ögrenme, 

ögretme, ögrenmeyi etkileyen faktörler olmak üzere üç kategori altinda incelenmistir. 

Bu kategorilerin toplandigi çekirdek kategori ise “ögretmen/konu merkezli yaklasim”

olarak belirlenmistir. Buna göre ögretmenlerin hepsinin, ögrenme ve ögretme 
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kavramlari ile ilgili oldukça geleneksel, ögretmen merkezli bir yaklasima sahip oldugu 

ortaya çikmistir. Iki okulda görev yapan ögretmenler arasinda, görüsler açisindan bir 

farklilik bulunmasa da ögrencileri ve okullarina iliskin bakis açilarinda bir farklilik söz 

konusudur. 

Çalismanin sonuçlari, ögretmenlerin görüslerinin, ortaögretim programlarinda 

gerçeklestirilen yapilandirmaci, ögrenen-merkezli yaklasim dogrultusundaki

düzenlemelerle uyum sergilemedigi yönündedir. Ayrica üniversite giris sinavinin 

ögretmenlerin ögrenme-ögretme kararlarini bütünüyle etkiledigi söylenebilir. 

Ögrenme, ögretme, ögretmen görüsleri, ögrenen-merkezli yaklasim, ögretmen –

merkezli yaklasim, sürekli karsilastirmali analiz
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Learning conceptions include the overarching framework that explains how the 

role of teacher, student, and teaching context permeate the learning situation. The views

of teachers on learning and teaching are shaped in terms of the learning theories they 

consciously or unconsciously adopted. The body of literature choose to handle that 

teachers have either teacher/content centered approaches based on behaviorism or 

learner-centered approaches based on constructivism. One of the handicaps in 

implementing a curriculum succesfully is the views of teachers on learning and 

teachers. In order to understand how constructivist, learner-centered approaches are 

reflected in practice and how it affects the learning process, it seems important to know 

the existing views of the teachers. Moreover, teachers’ views can determine what kind 

of teacher they are in classrooms and also the learning approaches of their students.

The main purpose of this study is to examine how high school teachers 

conceptualize the terms of learning and teaching. The study was designed as basic 

interprative qualitative research. Participants were seventeen high school teachers 

working two different public high schools in Denizli. Semi-structured interview form 

was prepared and the interviews were analyzed according to the constant comparative 

method. As to the results, a core category labeled “teacher/content-centered approach” 

and three sub-categories labeled “learning”, “teaching” and “factors affecting learning” 

were found. There were no differences in terms of schools however teachers’ views 

about their school and students differentiated. Moreover, the central university entrance 

exam has a dominant role on determining the learning-teaching decisions of teachers.

Learning, teaching, teachers’ views, student-centered approach, teacher-centered 

approach, constant comparative method 

NAME-SURNAME: SUNA COGM EN

VIEWS OF H IGH SCHOOL  TEACHERS ON L EARNING AND 
TEACH ING

ABSTRACT

K EY WORDS



iv

Ögrenme ve ögretmenin ne oldugu, ögretim uygulamalarinin nasil olmasi 

gerektigi, etkili bir ögretmenin kim oldugu, ögrenme sürecinde ögrencinin rolünün ne 

olduguna iliskin sayisiz arastirma ve kuramsal çalisma vardir. Egitime iliskin neredeyse 

tüm kararlarin merkezi bir yönetimden alindigi, basarinin tüm ülke genelinde uygulanan 

standart çoktan seçmeli sinavlar ile ölçüldügü Türkiye’de, her ne kadar dünyadaki 

gelismeler ile paralel sekilde düzenlemeler yapilsa da, ögretmenlerin sesi görmezden 

gelinebilmektedir. Ögretmenler, ögrenme ve ögretme sürecindeki tüm bu degisim ve 

gelismeleri takip etmekte zorlanmakta, bürokratik isler, ögrencilerinin basari durumlari 

ve merkezden alinan ve uygulamalari beklenen kararlar arasinda çeliskiler 

yasamaktadir. Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili var olan görüslerinin neler 

oldugunun bilinmesi, onlarin sesine kulak verilmesinin yani sira egitim durumlari ile 

ilgili alinmis ya da alinacak olan kararlarin da belirleyicisi olabilir. Bu açidan üniversite 

giris sinavi ve onun getirdikleri ile bas etmeye çalisan lise ögretmenlerinin görüslerinin 

incelenmesi önemli görülmektedir. 

Bu çalismanin son haline gelmesinde birçok insanin emegi bulunmaktadir.

Lisansüstü egitimim boyunca ilgisini ve destegini benden esirgemeyen degerli 
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anlarda destegi ve güler yüzüyle beni ayaga kaldiran, hocam, arkadasim, ablam Yrd. 

Doç. Dr. Sibel DURU’ya; tüm bu süreç boyunca gerek manevi gerekse akademik 

desteklerini benden esirgemeyen saygideger hocalarim Doç. Dr. Necla KÖKSAL, Doç. 

Dr. Sevgi ÖZGÜNGÖR ve Ögr. Gör. Gülsüm ÇATALBAS’a; tez raporu hazirlama 

sürecinde yardimlarini esirgemeyen Dr. Tayfun TANYERI’ye;
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Bu arastirmada liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme-ögretme ile ilgili

görüsleri derinlemesine incelenmistir. Bu bölümde çalismanin konusu, amaci, önemi, 

varsayimlari, yöntemi, kullanilan materyal, ilgili alan yazin ve çalismanin kapsam ve 

sinirliliklari üzerinde durulmustur. 

Günümüzün hizla degisen ve gelisen sosyal ve is hayatinda, bilgi teknolojilerini 

etkin ve verimli bir sekilde kullanabilen, bilgiye ulasmada sorgulayici ve seçici olabilen, 

kendine ait bir anlam dünyasi olusturarak bunu koruyabilen ve farkindaligi yüksek 

bireylerin yetismesi kaçinilmaz olmustur. Kaçinilmaz olan bir diger durum da, 

Ortaögretim Izleme ve Degerlendirme Raporu’nda (2013) da belirtildigi üzere, ülkeler 

arasi artan rekabet ve iletisim ortaminin ortaya çikardigi sonuçlarin en önemlilerinden 

biri olan, “evrensel ortak beceriler”e sahip bireylerin yetistirilmesidir. Elestirel ve 

yaratici düsünme, problem çözme, farkli kültürler ile ve farkli dilleri kullanarak esnek 

ve etkili iletisim kurabilme bu becerilerin arasinda sayilabilir. Dünya degistikçe; 

düsünme yollari, degerleri ve dünyayi görme biçimleri de degismekte; ögrenme ve 

ögretme ile ilgili yeni görüslerin, geleneksel olanlarin yerini almaya basladigi 

görülmektedir (Sayer, 2004). Dolayisiyla, ögrenme ortamlarinin da yeniçagin 

gerektirdigi sekilde aktif ögrenmeye açik; bireylerin grup çalisma aliskanligi, iletisim, 

elestirel ve yaratici düsünme becerileri gibi üst düzey becerilerini gelistirmelerine 

yardimci olacak sekilde düzenlenmesi beklenmektedir. Tüm bu etkenler göz önüne 

alindiginda egitim programlari da degisiklige ve düzenlemeye tabi tutulmustur. Böylece 

ögrencilerin siniflarda sessizce oturdugu ve dersleri dinledigi, ögretmenin ise merkezde 

oldugu ögrenme ortamlarindan, yukarida belirtilen becerilerin gelisiminde daha etkili 

oldugu kanitlanan (Biggs, 1996; Christianson ve Fisher, 1999; Lord, 1999; Tynjala, 

1999; Maypole, 2001; Koç, 2002; Basbay, 2005; Altun ve Arslan, 2006; Bukova Güzel, 

2008; Hançer ve Yalçin, 2009; Kaya ve Karakaya, 2012), ögretmen ve ögrencinin 
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birlikte ögrendigi ve yapilandirmaci ögrenme yaklasiminin temel alindigi ögrenen-

merkezli ortamlara dogru bir degisiklik izlenmistir.

Programlardaki degisiklik ve düzenlemelerde temel alinan yaklasim olan 

yapilandirmacilik, temelleri bilissel psikolojiye dayanan ve ögrenen merkezli bir 

ögrenme yaklasimidir. Bireyin bilgiyi kendi deneyimleri dogrultusunda yapilandirmasi, 

ön bilgilerin ve önceki yasantilarin bu yapilandirmada önemli rol oynamasi, ögrenenin 

bilgiyi yapilandirma sürecine aktif bir sekilde katilmasi, ögretmenin bu dogrultuda 

ögrenene yardimci bir rol üstlenmesi ve ögrenme sürecinde sosyal etkilesimin önemi 

yapilandirmaci anlayisin temel savlari arasinda yer almaktadir.  Ögretmenin konunun 

uzmani olarak görüldügü ve sinifta bilginin aktaricisi olarak merkezde yer aldigi 

geleneksel ögrenme ve ögretme anlayisindan oldukça farkli olan ögrenen merkezli bu 

anlayisin ürüne degil ögrenme sürecine odaklanmasi da temel özelliklerinden bir 

tanesidir (Hein, 1991; Driscoll, 1994; Brooks ve Brooks, 1999; Marshall, 2000; Gredler, 

2001; Pritchard, 2009). Bu çerçevede, ögrenme ortamlari ögrencileri ve onlarin ilgi, 

istek ve deneyimlerini merkeze alarak düzenlenmekte ve ögretmenler ögrencilerin kendi 

ögrenmelerini yapilandirmasinda onlara yardimci olmaktadirlar (Laboard Brown, 2003). 

Ögrencilerin kendi bilgilerini sorgulamalari ve yapilandirmalari, problem çözmeleri, 

yaratmalari, derinlemesine anlamlar gelistirmeleri de yapilandirmaci anlamdaki bu tarz 

ögrenen merkezli ögrenme ortamlarinin bir sonucu olarak açiklanmaktadir (Yurdakul, 

2005). 

Yukarida bahsi geçen dünyadaki gelisim ve degisimin isiginda, Türkiye’de Milli 

Egitim Bakanligi, egitim programlarinda bir reform girisiminde bulunmustur. Bu 

çerçevede 2004-2005 yili itibariyle önce ilkögretim, izleyen yillarda da ortaögretim 

egitim programlari, yapilandirmaci ögrenme yaklasimi çerçevesinde yeniden 

düzenlenmistir. Ilkögretim programlarinda daha hizli yapilan bu düzenlemeler, 

ortaögretim programlarinda asama asama gerçeklesmistir. Ögretim programlarinin farkli 

yillarda gözden geçirilerek yeniden düzenlenmesinin yani sira,  bakanlik bünyesinde de 

yeni anlayis çerçevesinde düzenlemeler yapilmistir. Milli Egitim Bakanligi’nin 14 Eylül 

2011 tarihli Resmi Gazete’de yayinlanan, programlarin yeniden yapilandirilmasi ile 

ilgili süreçte Ortaögretim Genel Müdürlügü çatisi altinda sekiz yeni grup baskanligi 

kurulmustur (Ortaögretim Genel Müdürlügü E-Bülten, 2013). Bu baskanliklardan bir 

tanesi olan Egitim Ortamlarinin ve Ögrenme Süreçlerinin Gelistirilmesi Grup 
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Baskanligi’nin (2014) görevleri arasinda “egitim ortamlarini ve ögrenme süreçlerini 

gelistirmek” ve “etkili ve ögrenen merkezli egitimi gelistirmek ve uygulanmasini tesvik 

etmek” yer almaktadir. Onuncu Kalkinma Plani’nda (2013) da bilgi ve iletisim 

teknolojileri ile bütünlesmis programlarin bulundugu, sinav odakli olmayan ve bireysel 

farkliliklari gözeten programlara vurgu yapilmistir. Tüm bu gelismeler, ortaögretim 

kurumlarinda, ögrenciyi ve ögrencilerde çagin gerektirdigi becerilerin gelistirilmesini 

merkeze alan bir program ihtiyacinin göstergeleridir. 

Ögrencilerin bir yüksekögretim kurumuna yerlesmeden önce devam ettikleri ve 

zorunlu egitimin son basamagi olan ortaögretim kurumlari, “ögrencilere derin bilissel ve 

duyussal alan yeterlikleri kazandirmayi amaçlayan (Demir ve Demir, 2012)” ve onlarin 

asgari düzeyde genel kültür egitimi edindikleri egitim ortamlaridir. Sabanci Üniversitesi 

Egitim Reformu Girisimi’nin hazirladigi bilgi notu kapsaminda ortaögretimin amacinin 

“ögrencilerin kendilerini ve dünyayi kesfetmelerine olanak saglamasi” oldugu 

belirtilmistir (Yeni Dönemde Ortaögretimin Amaci ve Yeniden Düzenlenmesi, 2013). 

Ortaögretim kurumlari ayrica “ögrencilerin öz güven, öz denetim ve sorumluluk 

duygularinin gelistirilmesini, ögrencilere yaratici ve elestirel düsünme becerisi

kazandirmayi, ögrencilerin bilgi ve becerilerini kullanarak proje gelistirerek bilgi 

üretebilmelerini, hayat boyu ögrenmenin bireylere benimsetilmesini” de 

amaçlamaktadir. (Ortaögretim Genel Müdürlügüne Baglsi Okullarin Tanitimi, 2014). 

Belirtilen bu amaçlar dogrultusunda düzenlenen ortaögretim programlarinin 

amacina ulasmasi, çagin degisen kosullarina ayak uydurulmasi ve ögrencilerin bu 

anlamda yetistirilmesi adina oldukça önemlidir.  Tam da bu noktada, düzenlenen 

programlarin amacina ulasmasinda, programlarin siniftaki uygulayicilari olan 

ögretmenlerin rolü belirginlesmektedir. Eisenhart, Shrum, Harding ve Cuthbert (1988) 

“eger reformlar yapilirken ya da arastirmalar yapilandirilirken ögretmenlerin dirençli 

inançlari dikkate alinmazsa, o zaman egitimi gelistirmek için gösterilen iyi niyetli 

çabalarin ise yarayacagi konusunda iyimser olunamayacagini” belirtmislerdir (s. 67). 

Zira Pajares (1992) ögretmen inançlarinin, onlarin algilarini ve aldiklari kararlari 

etkiledigini, dolayisiyla bunun da siniftaki davranislarini sekillendirdigini ifade etmistir. 

Benzer bir sekilde Prawat’a (1992) göre de “ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüsleri onlarin sinif içi uygulamalarini etkilemektedir” (s. 356). Bir baska ifade ile 

ögretmenlerin, ögrenme, ögretme, bu süreçlerdeki ögrenci ve ögretmen rolleri gibi 
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kavramlar konusundaki görüsleri onlarin ögrenme ve ögretme süreçleri ile kararlarini 

yönlendirmektedir. Bu baglamda; genel bir program degisikliginin sinif içi ögretim 

uygulamalarina yansiyabilmesi için, ögretmenlerin egitim programlarinin temel 

kavramlarindan olan ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerinin bu degisiklik ve 

düzenlemelerle uyum sergilemesi gerektigi düsünülebilir. Bu durumda da öncelikle 

ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili var olan görüslerinin neler oldugunun 

belirlenmesi gerekebilir.

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri, onlarin uygulamada nasil 

birer ögretmen olduklarinin yani sira, ögrencilerinin benimsedikleri ögrenme 

yaklasimlarinin da belirleyicisi olabilmektedir (Trigwell, Prosser ve Waterhouse, 1999; 

Dart ve ark., 1999; Richardson, 2005; Chan, Tan ve Khoo, 2007; Turner, Christensen ve 

Meyer; 2009; Pitkaniemi, 2009). 

Tüm bu bilgiler isiginda, ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili sahip 

oldugu görüsler, bir ögretmenin sinif içi uygulamalarinin, ögrencilerin ögrenme 

yollarinin ve baskin olan ögrenme ve ögretme anlayisinin anlasilmasi açisindan önemli 

göstergeler olabilmektedir. Bu çerçevede üniversite egitiminden önce önemli bir 

basamak olan lise egitiminde, ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerinin 

neler oldugunun bilinmesi, bu ögretmenlerin egitim uygulamalarini hangi kosullarda ve 

ne sekilde gerçeklestirdikleri konusunda bir fikir verebilir. Eldeki çalisma da, liselerde 

görev yapan ögretmenlerin, ögrenme ve ögretme kavramlariyla ilgili görüslerini 

incelemek üzere yapilandirilmistir. 

Bu çalismanin temel amaci liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretmeyi nasil kavramsallastirdiklarini ortaya koymaktir. Bu temel amaç 

dogrultusunda su sorulara yanit aranmistir:

1. Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri 

nelerdir? 

2. Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri 

görev yaptiklari liseye göre degismekte midir?

1.2. ARASTIRM ANIN AM ACI
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Bir ülkenin egitim programinin temelinde yatan felsefe, ögrenme ve ögretmeye 

iliskin yapilan açiklamalara kaynaklik eder. Ülkemizde egitim programlarinin 

hazirlanmasinda temel alinan yapilandirmacilik, ögrenme ve ögretmeyi 

kavramsallastirmasi açisindan geleneksel anlayistan oldukça farklilasmaktadir. 

Yapilandirmacilik her ne kadar ögrenme söz konusu oldugunda çekici bir kuram olsa 

da, ögretim uygulamalarinda derin problemlere neden olmaktadir (Cobb, 1988, Akt. 

Prawat, 1992). Yapilandirmaciligin yeterli alt yapi olanaklari saglanmadan programlara 

yansitilmasi ve geleneksel anlayisla yetismis ögretmenlere yeterli hizmet içi egitim 

verilmeden ve program tanitimi yapilmadan uygulanmaya konulmasi sorun 

yaratabilmektedir. Ögretmenler gerek sahip olduklari olanaklarin yetersizliklerinden 

gerekse eski aliskanliklarina olan bagliliklarindan teoride yeni yaklasimlari olumlu 

bulsalar da uygulamada geleneksel davranabilmektedirler (Akengin, 2008; Akpinar ve 

Gezer, 2010; Demir ve Demir, 2012; Horasan, Aydin ve Kete, 2013; Üce ve Sariçayir, 

2013). 

Brooks ve Brooks (1999) da ögretmenlerin yapilandirmaci egitime direnç 

göstermelerine neden olarak, birçogunun yapilandirmaci egitim ortamlarinda egitim 

almamalarini göstermektedir. Campell (2004) yapilandirmaci ögrenme kuraminin 

sinifta uygulanmasinin, ögretmenleri kendilerinin ögretildigi biçimin tersine bir yola 

gitmelerini gerektirdigini ifade etmistir. Ayrica yapilandirmaci yaklasimin sinif içi 

uygulamalara yansiyabilmesi için ögretmenlerin öncelikle ögrenme ve ögretme ile ilgili 

yapilandirmaci bakis açisina uygun anlayis gelistirmeleri gerekmektedir (Chan, Tan ve 

Khoo, 2007). Bu gereklilik de bir bakis açisi degisikligini beraberinde getirmektedir. 

Levin ve Nevo (2009), “bir egitim programini basarili bir sekilde uygulamanin 

önündeki engellerden bir tanesinin, ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili sahip 

olduklari egitimsel inançlar ve kisisel teoriler” oldugunu ifade etmislerdir (s. 439). 

Yapilandirmaci yaklasimin ögrenme ve ögretim uygulamalari konularinda getirdigi 

yeniliklere iliskin ögretmenlerin gönüllü olmasi, kendi düsünme tarzlarinda belirgin bir 

degisiklige gittikleri takdirde mümkün olabilir (Prawat, 1992). Bu durumda ögrenme ve 

ögretme ile ilgili var olan görüsleri belirlemek ve bunlarla ilgili neyin problemli 

oldugunu tanimlamak degisiklik sürecinde önemli bir ilk adim olabilir. 

1.3. ARASTIRM ANIN ÖNEM I
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Ayrica, Turner, Christensen ve Meyer’in (2009) belirttigi gibi “Ögretmenlerin 

inançlari onlarin ögretimsel davranislari –ve dolayisiyla da ögrencilerin ne ögrendigi-

üzerinde önemli bir rol oynadigi için bu inançlarin özelliklerini, içeriklerini ve 

izlenimlerini incelemek önemlidir” (s. 361).  Ögretmenlerin egitim programlarinin 

uygulayicisi olduklari ve benimsedikleri yaklasimin sinif içi uygulamalarini etkiledigi 

göz önünde bulunduruldugunda, ögrenme ve ögretme ile ilgili sahip olduklari görüslerin 

bilinmesi,  degisen ögretim programlarinda temel alinan yapilandirmaci anlayisin

uygulamaya nasil yansitildigi ve bu yansimalarin ögrenme sürecini nasil sekillendirdigi

konusunda fikir vermesi açisindan önemli görülmektedir.

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili anlayislarini inceleyen birçok 

arastirmaci, bu kavramlarla ilgili tartismayi kolaylastirmak adina, arastirmalarini 

felsefe, teori ve uygulama açisindan birbirlerine oldukça zit olan ögrenen-merkezli ve 

ögretmen-merkezli anlayislar üzerinden gruplandirarak yürütmüslerdir  (Samuelowicz 

ve Bain, 1992; Prawat, 1992; Trigwell ve Prosser, 1996; Gipps, McCallum ve Brown, 

1999; Kember ve Kwan, 2000; Duru, 2006; Postareff ve Lindblom-Ylanne, 2008; Levin 

ve Nevo, 2009). Ögrenen merkezli anlayis “ögrencilerin ögrenme sürecini 

kolaylastirmayi” bir ögretme yolu olarak kabul eder. Ögretmen merkezli anlayis ise 

ögrencilerin ögretmenler tarafindan aktarilan bilginin nispeten pasif alicilari olarak 

görüldügü bir ögretme yoludur (Postareff ve Lindblom-Ylanne, 2008). Ögrenen

merkezli anlayis ögrenme yaklasimi olarak yapilandirmaciliktan beslenirken, ögretmen 

merkezli anlayista davranisçiligin izlerini görmek mümkündür. Ögretmenlerin ögrenme 

ve ögretmeye iliskin kavramlarla ilgili görüsleri onlarin bu yaklasimlardan hangilerini

benimsedikleri konusunda fikir verebilir.  

Her ne kadar arastirmacilar tarafindan ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile 

ilgili kavramsallastirmalari ögretmen-merkezli ve ögrenen-merkezli çerçevede incelense 

de,  Prosser ve Trigwell (2006) arastirmalarina dayanarak, ögrenme ve ögretme 

yaklasimlari ve bu kavramlara iliskin görüslerin bir genellemeden ziyade baglam temelli 

oldugunu ifade etmislerdir. Herhangi bir egitim ortaminda ya da baglaminda edinilen 

bir görüs baska bir baglamda degisebilir. Bu durumda ögretmenleri ögrenen-merkezli ya 

da ögretmen-merkezli gibi sadece belli kategorilere indirgemek yanlis olacaktir. 

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerinin hangi degiskenler baglaminda 
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degisiklik gösterdiginin bilinmesi ögretmenlerin hem ögrenme hem de ögretme 

ortamlarinin düzenlenmesine rehberlik edebilir.

Alan yazin incelendiginde ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsler üzerine yapilan 

çalismalarin büyük bir çogunlugunun ögretmen adaylari ile gerçeklestirildigi (Tamir, 

1991; Kukari, 2004; Chan ve Eliot, 2004; Duru, 2006; Chan, Tan ve Khoo, 2007; Saban 

ve ark, 2007; Dikmenli ve Çardak, 2010; Aypay, 2010) ve ögretmenlerin ve 

ögrencilerin görüslerinin karsilastirildigi iliski çalismalari (Trigwell ve Prosser, 1996; 

Gipps ve ark., 1999; Kember ve Kwan, 2000; Boulton-Lewis ve ark., 2001; Murphy ve 

ark, 2004) oldugu görülmektedir. Yurtiçi alan yazinda ise ortaögretim düzeyinde 

yapilan arastirmalarin genellikle yeni programlarin ögretmen görüslerine göre 

degerlendirilmesi (Alim, 2003; Akengin, 2008; Cansiz Aktas, 2008; Demir ve Demir, 

2012; Tuncer ve Berkant, 2012; Yasar ve Sözbilir, 2012; Horasan, Aydin ve Kete, 2013; 

Üce ve Sariçayir, 2013), ögrenci ögrenmesi üzerindeki etkililigin arastirilmasi (Saygin, 

Atilboz ve Salman; 2006; Dönmez Usta, 2011; Ulusoy, 2011; Isik Mercan, 2012; Bilen 

Kaya, 2012) ve yine ögretmen adaylariyla yürütülen çalismalar (Çiçek Akkuzu, 2006; 

Duru, 2006; Saban ve ark, 2007; Oguz, 2009; Aypay, 2010; Dikmenli ve Çardak, 2010) 

oldugu gözlenmistir. Ortaögretim kurumlarinda görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretme kavramlarina iliskin görüslerinin nitel olarak incelendigi bir çalismaya 

rastlanmamasi, bu çalismanin özgün yanini olusturacagi gibi bundan sonra yapilacak 

çalismalara da yol gösterici olacagi düsünülmektedir. 

Birçok kuram, ögrenme ve ögretme kavramlarina çesitli açiklamalar 

getirmislerdir. Ögrenmenin nasil gerçeklestigine iliskin ve bu dogrultuda etkili ögretim 

uygulamalarinin nasil olmasi gerektigine iliskin bu farkli yaklasimlar konu ile ilgili 

yapilan arastirmalarin sonuçlariyla da desteklenmektedir. “Bu açiklamalar yapilirken 

ortaya çikan tabloda eksik kalan yer ögretmenin sesidir. Acaba ögretmenler en iyi 

ögretme yolu ve ögrencilerin nasil ögrendigi ile ilgili ne söylemektedirler?” (Gipps ve 

arkadaslari, 1999: 125). Bu görüslerin anlasilmasi, onlarin altinda yatan nedenleri ve 

nasil olustugu ile ilgili arastirmalara kaynaklik edebilir.  “Ögretimin kendisini ve 

ögretme ile ilgili algilari degistirmenin önemli bir parçasi da ögretmenlerin ögretmeye 

iliskin sahip olduklari yaklasim çerçevesinde kendilerini nasil gördüklerinin bilgisidir” 

(Trigwell ve Prosser, 2004: 411). 
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Tüm bu bilgiler isiginda çalismanin gerek kuramsal olarak gerekse uygulamada 

alana katki saglayacagi düsünülmektedir. 

Bu arastirma; desen açisindan yorumlayici temel nitel arastirma kullanildigi nitel 

arastirma yöntemi ile, örneklem açisindan 2011–2012 egitim ögretim yilinda Denizli il 

merkezinde yer alan iki lisede görev yapan Kimya, Biyoloji, Fizik, Matematik, Türk 

Dili ve Edebiyati, Tarih, Cografya ve Felsefe alanindaki 17 ögretmen ile, konu alani 

açisindan ögretmenlerin ögrenme ve ögretme kavramlarina iliskin ilgili görüsleri ile,

veri toplama araci açisindan arastirmaci tarafindan gelistirilen yari yapilandirilmis 

bireysel görüsme formu ile ve  arastirma kapsaminda elde edilen veriler açisindan ise 

ögretmenler ile yapilan görüsmeler ile sinirlidir.

Birey olarak ögrenenler (kalitim, deneyim, bakis 

açisi, geçmis, yetenek, ilgiler, kapasite ve ihtiyaçlar) ile ögrenmeyi (ögrenme ve nasil 

gerçeklestigi ile ilgili en uygun bilgi ve tüm ögrenenler için en yüksek seviyede 

motivasyon, ögrenme ve basari saglamada en etkili ögretme etkinlikleri)  birlestiren 

perspektif” (McCombs ve Whisler, 1997: 9). 

Içerigin dogru ve eksiksiz bir sekilde 

aktarilmasi, ögrenmenin gerçeklesmesi, ögrenme ve ögretme etkinlikleri ve ortamlarinin 

düzenlenmesinin tüm sorumlulugunun ögretmene ait oldugu, ögretimin alaninda uzman 

bir ögretmen ve dinleyen bir ögrenci arasindaki iliskiye dayandigi, ögretmenin siklikla 

düz anlatim veya soru&cevap yöntemine basvurdugu yaklasim (Cuban, 1983; Laboard 

Brown, 2003; Hancock, Bray, Nason, 2002; Schuh, 2004). 

1.4. SINIRL IL IK L AR

1.5. TANIM L AR

Ögrenen-merkezli yaklasim: “

Ögretmen-merkezli yaklasim: 
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Sinifta olan biten birçok etkinlik o an yasanan duruma özgü ve anliktir. Ancak 

yine de bu etkinliklerin ve davranislarin temelinde yatan belli düsünceler dizgesi 

mevcuttur. Bu düsünce dizgeleri inançlar, görüsler, tutumlar, yaklasimlar ya da 

kavramlar olarak adlandirilabilir. Pratt (1992) kavramlarin “bir fenomen ile ilgili, o 

fenomeni de içeren durumlar ile tepkilerimiz arasinda araci olan özel anlamlar” 

oldugunu ifade etmistir (s. 204. Akt. Kember, 1997: 257). Pratt’a (1992) göre dünyayi 

kavramlarimizin gözüyle görür, yorumlar ve ona göre davraniriz.

Ögrenme ve ögretme ile ilgili kavramlar ise ögretmenlerin tercih ettikleri 

ögrenme ve ögretme yollarina iliskin inançlari ifade etmektedir. Bu inançlar ögrenme ve 

ögretmenin anlami, ögretmen ve ögrenci rollerini içerir. Vermunt ve Vermetten (2004) 

ögrenme kavramini (conception of learning) “ögrenme ve ilgili fenomene iliskin tutarli 

bilgi ve inançlar sistemi” olarak tanimlamaktadir (s. 362). Bu kavram, bir ögrenen 

olarak bireyin ögrenme amaçlari, etkinlikleri, stratejileri, görevleri ve süreçleri ile ilgili 

ne düsündügü olabilir. Postareff ve Lindbolm-Ylane (2008) de çalismalarinda ögretme 

ile ilgili kavramlari “ögretmenlerin ögretme ile ilgili sahip olduklari ve ögretim 

uygulamalarinin amaç ve stratejilerinin temelini olusturan inançlar” olarak 

tanimlamislardir (s. 110). 

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili kavramsallastirmalarini konu alan 

arastirmalar genelde ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili sayisiz kavrama sahip 

oldugu konusunda hemfikirdirler. Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri 

bilgiyi aktarmaktan ögrencinin ögrenmesini kolaylastirmaya kadar degismektedir 

(Biggs, 1990 (Akt. Samuelowicz&Bain, 1992), Fenstermacher ve Soltis, 1992). Yine de 

Chan ve Eliot (2004) ögrenme ve ögretme ile ilgili kavramlarin genelde iki ögrenme 

modeli ile iliskili oldugunu belirtmistir. Bunlardan biri geleneksel/aktarici model, digeri 

ise ilerlemeci/yapilandirmaci modeldir. Geleneksel ögrenme temel olarak, ögrenmeyi 

IK INCI BÖL ÜM

K URAM SAL  AÇIK L AM AL AR VE IL GIL I  ARASTIRM AL AR

2.1. K URAM SAL  AÇIK L AM AL AR
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bir uyaran-tepki sistemi tarafindan idare edilen davranis degisimi olarak tanimlayan 

davranisçi ögrenme kuramindan etkilenmistir (Duru, 2006). Felsefi olarak nesnelci ve 

pozitivist anlayisa dayanan ögrenme ve ögretme ile ilgili geleneksel görüsler 

“ögretmen-merkezli yaklasim” adi altinda incelenmistir. “Bu görüse göre ögretimde 

ögrencinin bilmesi gereken iliskilerin ve özelliklerin belirlenmesine odaklanilir” 

(Tüfekçi Aslim, 2011: 337). Bilginin aktarimi ile iliskili olan ögretmen-merkezli 

yaklasimda ögretmenler ögrenciden ziyade içerige odaklanirlar ve ögrenme 

sorumlulugu ögretmendedir (Laboard Brown, 2003). 

Yapilandirmaci bir kisi ise ögrenmenin anlam olusturma ve içsellestirme süreci 

olduguna ve bilginin öz düzenleme ve öz yansitma gerektiren bir sekilde ögrenenler 

tarafindan toplumsal olarak yapilandirildigina inanir. Bu modelde temel ögrenme süreci 

deneyimdir. (Duru, 2006). Yapilandirmaci ögrenme anlayisini temsil eden ve post-

pozitivist ve yorumlamaci paradigmalardan beslenen görüsler ise “ögrenen-merkezli 

yaklasim” olarak adlandirilmistir. Ögrenenlerin yeteneklerini bilmeye ve bagintilar 

kurabilecekleri bir ögrenme ortami yaratmaya odaklanan ögrenen-merkezli yaklasimda 

ögretmenler, ögrenenlerin kendi ögrenmelerini yapilandirmalarina yardimci olmak için 

çok çesitli ögretimsel yöntem ve teknikler kullanirlar (Laboard Brown, 2003). 

Bireyin ögrenme, ögretme, ögrenme sürecinde ögrenci ve ögretmenin rolüne 

iliskin görüsleri ve sinif içi uygulamalari; baska bir ifade ile ögrenme ve ögretme ile 

ilgili görüsleri, onun hangi ögrenme kuramini benimsedigi dogrultusunda 

sekillenmektedir (Prawat, 1992; Chan, Tan ve Khoo, 2007; Turner ve ark., 2009).

Schunk (2011) kurami, “bir kavrami açiklamak için kullanilabilecek bilimsel 

olarak kabul edilebilir ilkeler bütünü” olarak açiklar (s. 3). Bir ögrenme kurami ise, 

performanstaki gözlemlenen degisikliklerle ilgili bir dizi yapiyi ve bu degisiklikleri 

neyin olusturduguna iliskin fikirler içerir (Driscoll, 1994). Baska bir ifade ile ögrenme 

süreci ile ilgili getirilen açiklamalarin kavramsal çerçevesini olusturur. Ögrenmenin 

tanimlanmasina bakildiginda, ögrenmenin tüm psikologlar ve egitimciler tarafindan 

benimsenen ortak bir tanimi yoktur çünkü benimsenen yaklasima göre ögrenme ile ilgili 

degisik tanimlar yapilabilmektedir. Driscoll (1994) ögrenmenin karmasik bir mesele 

oldugunu ve sonuçlarinin insan davranislarinda gözlemlenebilir olmasina ragmen 

ögrenme sürecinin daha az gözlemlenebilecegini ifade etmistir. Bundan dolayi 

ögrenmeyi açiklamak için farkli kuramlar gelistirilmistir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili 
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görüslerin kavramsallastirilmasina benzer bir sekilde,  ögrenmenin nasil gerçeklestigine 

iliskin açiklamalarda bulunan kuramlar da genel hatlariyla iki baslik altina toplanabilir: 

ögrenmeyi uyarici-tepki arasindaki bag ile açiklayan ve davranista meydana gelen 

gözlemlenebilir degisiklige odaklanan davranisçi kuramlar ve bireyin bilissel 

süreçleriyle (düsünme, hatirlama, yaratma, problem çözme gibi) ilgilenen bilisselci 

kuramlar. Bilisselciligi temel alan yapilandirmaci kuram ise ögrenme ve ögretme 

süreçlerine farkli tanimlamalar getiren modern bir anlayistir. 

Ögrenmeye getirilen bilisselci ve davranisçi tanimlar arasindaki en belirgin fark 

ögrenme sürecinin ürünü ile ilgilidir. Bilisselciler ögrenmeyi içsel, bilissel bir süreç 

olarak görürken davranisçilar ise gözlenebilir davranis degisikligi olarak ele 

almaktadirlar (Ün Açikgöz, 2003). Davranisçi görüs gözlemlenebilir dissal olaylarin, 

diger bir ifade ile çevrenin ögrenme üzerindeki önemini ve bu olaylari etkilemedeki 

güçlerini vurgulamaktadir. “Ögretmenin rolü, dogru davranis için pekistireç ve ipuçlari 

görünümünde uyaranlar üzerinden çevreyi kontrol etmektir. Davranis degisikligi için 

amaçlar belirgin ve açikça tanimlanmis olmalidir” (Safak, 2011: 39). Ögrenciler 

ögretmen ve sinif ortamindan gelen uyaranlara pasif bir biçimde tepki veren bos 

hazneler olarak görülmektedir. Ögrenmenin daha entelektüel ya da zihinsel yanlari ile 

ilgilenen bilisselcilik (Lefrançois, 1997), bireyin bilgi birikimini nasil gelistirdigi ve 

nasil ögrenen, hatirlayan ve problem çözen bireyler haline geldigine odaklanir. Bilis 

yönelimli arastirmacilar bilginin dogasini – ögrenen tarafindan nasil edinilir ve organize 

edilir, nasil hatirlanir, dönüstürülür, uygulanir ve analiz edilir – ve ögrenenin biliste yer 

alan etkinlikleri nasil anladigini, degerlendirdigini ve kontrol ettigini anlamaya 

çalisirlar. 

Yapilandirmacilik ise daha çok bir felsefi görüs ve ögrenmeye odakli bir 

kuramdir. Yapilandirmaci görüs, ögrenenlerin kendi bilgilerini kendilerinin 

yapilandirdigi, her bir ögrenenin bireysel ve sosyal olarak anlami yapilandirdigi 

varsayimindan yola çikar. Bundan hareketle iki temel görüs üzerine odaklanmak 

gerekir: (1) Ögrenme ile ilgili düsünürken ögrenene odaklanmalidir, konu ya da derse 

degil, (2)Deneyim araciligi ile yapilandirilmis anlamdan bagimsiz hiçbir bilgi yoktur 

(Hein, 1991).

Shoelfeld (2010) ögretmenin oldukça karmasik ve sosyal etkilesimi içeren bir 

etkinlik oldugunu ifade etmistir. Ögretme, Ersanli ve Uzman (2005) tarafindan “ögretim 
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sürecini planlama, programlama, düzenleme, kilavuzlama isi” (s. 246) olarak 

tanimlanirken; Moore (2001) ögretme eyleminin, beceri ya da bilgi veren ya da ögretim 

yapan bir insanin eylemi ya da ögreten bir insanin meslegi olarak tanimlanabilecegini 

söyler. Ögretme eylemi, tek bir gün içerisinde binlerce-hatta daha da fazla-ögretmen ve 

ögrenci etkilesimi içerebilir. Bütün bu etkilesimler bir karar verme sürecini beraberinde 

getirir: ne yapmali, ne söylemeli, nasil hareket etmeli ve bir sonrakinde ne olmali 

(Lefrançois, 1997)? Tipki ögrenme gibi ögretme kavramina iliskin görüsler de sahip 

olunan ögrenme anlayisina göre farklilik gösterebilir. Örnegin ögrenen-merkezli 

anlayisa göre ögretme genel olarak “ögrenmenin kolaylastirilmasi, ögrenmeye rehberlik 

edilmesi ve ögrenene ögrenmeyi gerçeklestirmesinde yardimci olunmasi süreci olarak 

ele alinmaktadir” (Ün Açikgöz, 2003: 12). Ögrenme ve ögretme ile ilgili bu 

tanimlamalar incelendiginde ögretmen merkezli yaklasimin davranisçi ögrenme kurami 

ile ögrenen merkezli yaklasimin ise yapilandirmaci ögrenme kurami ile iliskili oldugu 

görülmektedir. Zira alan yazin incelendiginde tüm bu kavramlarin iç içe geçmis bir

sekilde kullanildigi görülebilir. 

“Ögretmenler tarafindan benimsenen inançlar ve kavramlarin, onlarin programi 

uygulama sekillerini, ögretimsel yaklasimlarini ve ögretme stratejilerini etkilemeleri 

olasidir” (Chan, Tan ve Khoo, 2007: 182). Prawat (1992) ve Pajares (1992) de 

inançlarin ögretmenlere ögretimsel ve program ile ilgili karar verme süreçlerinde 

rehberlik ettigini ifade etmislerdir. Yocum (1996) ögrenme ve ögretme ile ilgili daha 

geleneksel inançlara sahip olan ögretmenlerin didaktik ögretim metotlarini kullanma 

egilimi gösterirken, daha yapilandirmaci inançlara sahip ögretmenlerin ögrenen 

merkezli, arastirma temelli metotlari kullanma egiliminde olduklarini ifade etmistir 

(Akt. Levin ve Nevo, 2009). Bu baglamda ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

sahip oldugu görüsler hangi ögrenme yaklasimini benimsedikleri ya da ögretim 

uygulamalarina iliskin yaklasimlari konusunda ipuçlari barindirmaktadir. Dahasi, en 

temel ve basit sekliyle bir ögretmenin “ögrenme ve ögretme nedir?” sorusuna verdigi 

yanit onun bu iki kavram ile ilgili görüslerinden izler tasimaktadir. 

Tüm bu bilgiler isiginda, çalismanin bu bölümünde, ögrenme ve ögretme ile 

ilgili görüslerin psikolojik ve felsefi temellerini daha iyi anlayabilmek adina, ögretmen-

merkezli ve ögrenen-merkezli yaklasim, bu yaklasimlarin dayandigi psikolojik ve felsefi 
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temeller ve egitimdeki yansimalari (ögrenci ve ögretmen rolü, ögretim uygulamalari) 

ele alinmistir. 

Geleneksel yaklasim olarak da ifade edilen ögretmen merkezli yaklasim 

köklerini felsefi olarak positivist paradigma ve nesnelci görüsten, psikolojik olarak da 

davranisçi ve kismen de olsa bilisselci ögrenme kuramlarindan alan bir ögrenme ve 

ögretme yaklasimidir. Bilginin bireyden ve baglamdan bagimsiz olarak, uzman bir 

ögretmen tarafindan aktarilmasini temele alan bu yaklasimda, ögretme, ögrenme, 

ögrenme ve ögretme ortamlarini düzenleme, içerigin dogru ve eksiksiz bir sekilde 

aktarilmasi tamamen ögretmenin sorumlulugundadir. Uzun yillar egitim ortamlarinda 

hâkim olan ögretmen merkezli yaklasim, ögrencilerin anlamli ögrenmeler 

gerçeklestirmemesi, ezberlemeyi ögrenmekle es deger tutmasi, bireysel farkliliklari göz 

ardi etmesi, elestirel düsünme, problem çözme, yaratici düsünme, isbirligi yapma gibi 

becerilerin edinilmesinde yetersiz kalmasi, ögrencileri tek bir dogruya yöneltmesi ve 

ögrenci basarisinin standart testlerle sinirlandirilmasi gibi elestiriler almistir (Trigwell 

ve Prosser, 1996; Driel ve arkadaslari, 1997; Marlowe ve Page, 1998; Perkins, 1999). 

Akar Vural ve Kutlu (2004) gelismekte olan ülkelerin egitim sistemlerine yapilan en 

yaygin elestirinin, ders içeriklerinin düsünme gereksinimi yaratmaktan uzak olmasi ve 

elestirel düsünme becerisinin ise kosulmasina olanak taniyacak biçimde 

yapilandirilmamis olmasindan kaynaklandigini, bu durumun nedenlerinden birinin, 

egitim tarihinde uzun yillardir varligini koruyan “pozitivist paradigma” oldugu ifade 

etmislerdir. 

Merriam (1998), paradigmayi belirleyen üç temel etkenin gerçekligin dogasi, 

bilgi ve bilginin üretimi ile ilgili inancimizin oldugunu ifade etmistir. Bu çerçevede 

ögretmen merkezli yaklasimi anlayabilmek için öncelikle pozitivizm ve nesnelcilik 

görüslerine deginmekte fayda görülmektedir. 

Akil çagi olarak da bilinen Aydinlanma çagi ile beraber birçok düsünür ve bilim 

adami gerçek bilgiye akil yoluyla ulasilabilecegi; bunun yönteminin de deney ve 

gözlem oldugu inanci etrafinda toplanmislardir. Buna göre, evrenin saat gibi çalisan 

mekanik bir nesne olmasindan yola çikilarak, bu mekanizmanin isleyen yasalari 

2.1.1. Ögretmen Merkezli Yaklasim
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bulunabilir ve bunlar genellestirilebilir (Inal, 1994). Pozitivist paradigma uzun yillar, 

düzenli isledigi düsünülen dünyanin yasalarinin açiklanmasina temel olusturmustur. 

“Pozitivist yönelim gerçegin disarida yer aldigina ve gözlenebilir, sabit, ölçülebilir 

olduguna inanmaktadir” (Merriam, 2013: 8). Dogadaki iliskiler rastgele degil bir düzen 

içerisindedir. Bu iliskiler arasinda nedensellik söz konusudur. Nedenselligin 

arastirilmasi sonucu ortaya çikan bilgi bilimseldir ve bu bilgi çerçevesinde yasalar 

olusturulur. Evrenin isleyisi için geçerli olan bu yasalar, sosyal olgular için de bir 

açiklama getirir. Pozitivizmde sistematik gözlem ve deneye dayali “pozitif” bilgi yer 

almaktadir. Gerçeklik nesneldir ve “pozitivist gelenek degerlerle bilimsel bilgi arasina 

bir sinir çizgisi çekmeyi ve onlari birbirinden ayirmayi denemistir” (Can, 2005: 2). Bu 

durumda bilme sürecini nesnel bir sekilde isletmek zorunluluktur (Yildirim ve Simsek, 

2008). Bilim adami, gerçekligin nesnel bir sekilde algilanmasindan sorumlu oldugu için, 

gözledigi sey ve gözlem sürecinden kendini soyutlamalidir. Bu anlayistan hareketle, 

pozitivist paradigmanin yöntemleri genelde matematiksel olarak ifade edilen 

degiskenler arasindaki iliskileri inceleyen nicel ölçümlere dayanir (O’Brien, 2001). 

Pozitivist paradigmadaki varsayim sudur: disarida çalisilacak, elde edilecek ve 

anlasilacak bir gerçeklik vardir (Guba, 1990: 22. Akt. Denzin ve Lincoln, 2003). Freire 

(2005) de pozitivist paradigmanin bilgiyi , ve 

gördügünü belirtmektedir.

Pozitivizm ile benzer dayanaklara sahip nesnelcilik “bilginin bilenden ayrildigi, 

gerçekligin harici oldugunun varsayildigi epistemolojik yönelimdir” (Driscoll, 2005: 

14). Kökleri daimicilik ve gerçekçilige dayanan nesnelcilik insan deneyiminden 

bagimsiz bir dis dünya oldugu savi üzerine kurulur. Nesnelci görüsün iddiasi tüm 

insanlarin gerçeklik ile ilgili algilarinin ayni olacagidir. Nesnelci anlayisa göre egitimin 

islevi ögrencilere gerçek dünya bilgisini aktarmaktir; bu da gerçeklik bilgisiyle 

donanmis bir ögretmeni gerekli kilar. Ögrenme ögretilen bilgilerin yeniden tekraridir 

(Jonassen, 1991; Murphy, 1997; Kincheloe, 2007). 

Bilim dünyasinda uzun yillar hakim olan pozitivist paradigma ve nesnelci 

görüsün etkisiyle, sosyal bilimler alaninda da fen bilimleri yöntemleri kullanilmis ve 

sosyal olgular bu yasalara göre açiklanmaya çalisilmistir. Aydinlanma düsünürleri 

pozitif bilimlerin insan yasamindaki sorunlarin çözülmesine katki saglayacagini 

düsünmüslerdir. Sosyolojinin kurucularindan kabul edilen August Comte, tarihsel-

statik nesnel insan bi lincinden bagimsiz 
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toplumsal olaylarin doga olaylarinin yasalari ile açiklanabilecegini savunmustur 

(Sönmez, 2008). Fen bilimleri ile birlikte sosyal bilimlere hakim olan pozitivist 

paradigma, fen bilimlerindeki ölçülebilir ve nicellestirilebilir olanin bilgisiyle toplumsal 

ve tarihsel olaylara açiklama getirmeye çalismistir. Buna göre, toplumda insanlarin 

üzerinde yer alan genellestirilmis yasalar isler. Bilim, kesin kurallara ve yasalara 

dayanir ve bu yasalar evrenseldir. Dolayisiyla evrensel yasalar araciligi ile toplumsal 

olaylar öngörülebilir (Marshall, 1999).

Psikoloji alaninda da yapilan çalismalar gözlemlenebilir davranislara 

odaklanmistir. Hayvanlar ve insanlar üzerinde yapilan deneylerin sonuçlarinin 

genellenerek insan davranislarinin açiklanmaya çalisilmasinin pozitivist anlayisin bir 

ürünü oldugu söylenebilir. Davranisçilik da ögrenmeye bu anlamda açiklamalar 

getirmeye çalisan bir ögrenme kuramidir.  Bu çerçevede ögretmen merkezli anlayisin 

ögrenme ve ögretme ile ilgili getirdigi açiklamalarin davranisçi ögrenme kuramina 

dayandigi söylenebilir. Bundan hareketle, çalismada davranisçi ögrenme kuramina 

deginilmis ve ögretmen merkezli yaklasim ile davranisçi kuramin egitimsel ifadeleri 

birbiriyle esdeger olarak kullanilmistir.

Watson, Thorndike, Skinner ve Hull gibi isimlerin baslica kuramcilari arasinda 

oldugu davranisçiligin temel varsayimi, ögrenmenin bir bilim adaminin referanslariyla 

anlasilmasi gerekliligidir. Bir baska deyisle ögrenmeyi dogrudan, gözlenebilir ya da 

denenebilir olaylar araciligi ile anlamaya çalismaktir (Mufti ve Peace, 2012). 

Davranisçiligin temel düsüncesi “psikolojinin ve onunla ilgili alanlarin tek ugras 

alaninin ilk olarak davranis” oldugudur (Marton ve Booth, 1997: 6). Bu dogrultuda 

insan davranisinda meydana gelen gözlenebilir ve tahmin edilebilir degisiklikleri 

ögrenme olarak ele alan davranisçilik ögrenme süreciyle ilgilenmemis, dogrudan sonuca 

yogunlasmistir. Tüm bu bilgiler, davranisçi görüsün olusmaya basladigi yillarda bilim 

dünyasina hâkim olan pozitivist düsüncenin göstergeleridir. 

Davranisçilik gözlemlenebilen davranislara odaklanan ve zihinsel herhangi bir 

etkinligi görmezden gelen bir ögrenme kuramidir. “Ögrenme basitçe yeni bir davranisin 

edinimi olarak ele alinir. Davranis degisikligi de bir ödüllendirme ve pekistirme 

2.1.1.1.  Davranisçi Ögrenme Kurami
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sürecinden etkilenir” (Pritchard, 2009: 6). Kuramin temelleri, Ivan Pavlov’un (1849-

1936) sindirim sistemi üzerine köpeklerle yaptigi ve sonuçlarina dayanarak klasik 

kosullanmanin ilkelerini olusturdugu deney ile atilmistir. Pavlov köpeklerin sadece 

yiyeceklere degil, diger uyaranlara da (yiyecegin ardindan çalan zil ya da yiyecegi 

getiren sahis) salya salgiladigini fark etmistir. Baska bir ifadeyle basta nötr olan bir 

uyaran (zil), kosulsuz bir uyaranla (yemek) eslestirilince kosullu uyarana 

dönüsmektedir. Senemoglu (2010) klasik kosullanmanin ilkelerinin okullarda ilgi, 

olumlu tutum, olumlu benlik kavrami ve akademik özgüven gibi olumlu duygularin 

gelistirilmesinde ise kosulabilecegini ifade etmistir. Okullarda mutlu ve ilgi çekici 

deneyimlere sahip ögrencilerin ögrenme ve ögretme yasantilarina iliskin olumlu tutum 

gelistirmeleri de muhtemel olabilir. 

Davranisçilik kavramini psikoloji bilimine tanitan Watson (Driscoll, 1994) tipki 

bir köpegin kosullandigi gibi bir insanin da kosullanabilecegi düsüncesinden yola 

çikmis ve arkadasi Rayner ile birlikte Albert adli onbir aylik bir bebege kosullama 

yoluyla korku tepkisi kazandirmaya çalismislardir. Deneyde Albert beyaz bir fare (nötr 

uyarici) ile oynarken basinin arkasindan yüksek bir sesle (kosulsuz uyarici) uyarilmistir. 

Sonuç olarak da Albert korkmus ve aglamaya baslamistir (kosulsuz tepki). Birkaç gün 

bu durum tekrarlanmis ve ardindan Albert’in sadece fareyi gördügünde, yüksek ses 

olmadan da korktugu gözlenmistir.  Daha önceleri kosulsuz bir tepki olan korku, 

Albert’in yüksek ses ve fareyi iliskilendirmesinden dolayi kosullu tepkiye dönüsmüstür. 

Hatta sonrasinda Albert bunu genellemis ve beyaz fareye benzer herhangi bir sey 

gördügünde de korkmaya baslamistir. Deneylerini var olan korkularin yok edilmesi 

üzerine yogunlastiran Watson’un egitime getirdigi en önemli katki uygun uyaricilarin 

verilmesiyle ögrencilerde istenilen davranislarin kazandirilabilecegi, istenmeyen 

davranislarin ise ortadan kaldirilabilecegi görüsü olmustur (Senemoglu, 2010; Schunk, 

2011). 

Davranisçi ögrenme kuraminin önemli isimlerinden olan Skinner, davranisin 

çevresel ipuçlari ve sonuçlar baglaminda anlasilabilecegine inanmistir. Bir baska deyisle 

ögrenme sirasinda zihinde neler oldugunu bilmeye ve anlamaya çalismak gereksizdir. 

Skinner’in ögrenme tanimi, organizmanin belli bir süre gözlenmesiyle fark edilebilen ve 

oldukça kalici bir davranis degisikligi oldugudur. Kati bir çevreci olan Skinner’e göre 

davranis çevresel olaylarin baglaminda incelenmelidir. Eger bir davranis ödüllendirilir 
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veya pekistirilirse tekrarlanma olasiligi artar. Benzer sekilde eger caydirici bir sonucu 

olursa da bir tepkinin ortaya çikma olasiligi azalir. Ögrenmeyi anlamak için kisinin 

davranisinda meydana gelen degisikliklere bakilmali ve davranisin hangi sonuçlarinin 

degisiklikten sorumlu oldugu belirlenmelidir. Skinner’in davranisçiliginin merkezinde 

yer alan pekistireç, davranisin bir sonucu olarak onun yeniden ortaya çikma olasiligini 

arttirmaktadir. Sinif kurallarinin belirlenmesinde, yeni konunun ögretiminde, zor bir 

içerikle basa çikmada pekistireç ilkeleri siklikla kullanilmaktadir (Philips ve Soltis, 

2005; Senemoglu, 2010; Schunk, 2011). 

Davranis temelli arastirmacilar uyaran ve tepki arasindaki iliskileri yönlendiren 

kurallari bulmaya çabalarlar. Davranisçilar davranisin gözlemlenebilen bilesenlerine 

odaklanirlar. “Davranisçilara göre ögrenme, ögretim sirasinda verilen uyaricilarla, 

pekistirmeyle güçlenen ya da pekistirilmemeyle zayiflayan ögrenci tepkileri arasindaki 

nedensel iliskinin bir ürünü olarak görülmektedir (Senemoglu, 2010: 381). Bir baska 

ifadeyle ögrenmenin olusumu, uyarici ile davranis arasinda bagin kurulmasi ve 

pekistirme yolu ile davranisin degistirilmesidir (Ün Açikgöz, 2003). Davranisçi 

yaklasima göre distan uyaricilar ögrenmeyi dogrudan etkiledigi için ögrenme 

ortamlarinin etkili bir uyaran-tepki iliskisi çerçevesinde düzenlenmesi istenilen 

davranisi elde etmek için önemlidir.

Gredler (2001) davranisçiligin üç temel varsayimini su sekilde siralar: 

Davranisçiligin ögretimdeki yansimalari genelde sorunlu davranislarla bas 

etmede ya da olumlu tutum gelistirmede kullanilir. Örnegin sinif yönetiminde istendik 

davranislari sürdürmek ve pekistirmek için ödül ve ceza yöntemi uygulanabilir. Bir sinif 

ortaminda ögretmen istenen ve istenmeyen davranislari açikça ifade edebilir (Pritchard, 

2009). Davranisçi yaklasimin egitimdeki en belirgin göstergesi ögrenme amaçlarinin 

davranis ifadesiyle belirlenmesidir. Ögrenme için sahip olunan tek kanitin ögrencilerin 

“ (1) Içsel  bil issel  olaylar veya sözel yapilandirmalardan ziyade 

gözlemlenebil ir davranislar çal isma konusu edilmel idir. (2) Davranis en temel 

bilesenleri (uyaran ve tepki) baglaminda incelenmel idir. Erken dönem 

arastirmacilar tarafindan incelenen davranis tepkileri refleksleri, gözlenebilen 

duygusal tepkiler, motor ve sözel tepkileri içermektedir. (3) Ögrenme süreci 

davranis degisikl igidir. Bel irl i bir tepki bel irl i bir uyaranin ortaya çikisi ile 

il iskilendirildiginde olusur vebu uyaran göründügü zaman ortaya çikar (s. 37). 
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davranislari oldugunu savunan davranisçilar, istenen ögretim sonuçlarinin açik, 

ölçülebilir davranislar seklinde belirlenmesinin önemli oldugunu ifade etmislerdir. 

Davranisçi yaklasimin ilkeleri, ödül ve ceza sisteminin davranisi istenilen sekle 

dönüstürmede vazgeçilmez bir araç oldugu sinif yönetimini saglamak amaciyla 

ögretmenler tarafindan senelerdir kullanilmaktadir (Mufti ve Peace, 2012). Istenen 

davranisin pekistirildigi, belirlenen kurallar çerçevesinde ders saatini verimli geçirmeye 

odakli bir sinif yönetimi anlayisi mevcuttur. Pritchard (2009) davranisçiligin hâkim

oldugu siniflardaki isleyisi su sekilde açiklamistir:

“

” (s. 15-16). 

Davranisçi yaklasim bilginin bireyden bagimsiz olarak dis dünyada var 

oldugunu savunan nesnelci dünya görüsüne dayandigi için gerçek herkese göre aynidir 

ve oldugu gibi aktarilabilir. Esnek olmayan ve ögretmen ya da uzmanlar tarafindan 

düzenlenmis içerik ve ders planlari bu görüse dayanmaktadir. “Eger ögretmen olarak 

kendimizden bagimsiz bir bilgi gerçekligini kabul ediyorsak bu durumda onu anlamaya, 

nesnel bir biçimde düzenlemeye ve ögrencilerimize sunmaya çalisiriz. Bunu etkinlikler 

araciligiyla ya da uygulamali olarak yapabiliriz; amacimiz ögrencinin dünyayi 

anlamasini saglamaktir” (Hein, 1991: 1). Bu durumda konu alaninin dogru ve eksiksiz 

bir biçimde, ögrencilerin anlayabilecegi bilgi parçalari halinde düzenlenmesi ve 

sunulmasi ögretmenin görevi olarak algilanir. Konular uygun parçalar halinde ünitelere 

ayrilir ve ögrencilere sunulur. Bütün ögrencilerin bu bilgileri dogru bir sekilde algiladigi 

varsayilir. Ders aralarinda veya sonlarinda sorulan sorularin, yapilan ufak testlerin 

amaci da sunulan bilgi parçaciklarinin dogru anlasilip anlasilmadigini kontrol etmektir. 

“Bütün ögrenmelerin ölçülür davranislar ve etrafinda olusan çevresel olaylar açisindan 

açiklanmasi gerektigini savunan davranisçi ögrenme yaklasimi bu varsayim 

dogrultusunda ögrenme sürecini ihmal etmistir” (Driscoll, 2005: 77).

Fidan ve Erden (1993) davranisçi yaklasimin ögretim ilkelerini su sekilde 

siralamislardir: 

Sinifta herhangi bir davranis için standart rutin ve beklentiler açik hale 

getiril ip pekistirilebil ir. Takim puanlari gibi ödüllendirilmenin kullanilmasi daha 

siki çal ismak ve dogru davranis için oldukça tesvik edici olabil ir. Ayrical iklardan 

mahrum etmek ya da ödülleri kisitlamak gibi cezalar da etkil i olabil ir ancak 

olumlu bir yaklasim, sadece cezalarla dayandirilan davranis yönetimi yaklasimina 

tercih edilmektedir. Ezberden ögrenme bazi ögrencilerin zor buldugu ödevlerle 

basa çikmasinda yardimci olabil ir
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Özetle davranisçi ögrenme yaklasiminda egitim-ögretim faaliyetleri; ögrenme, 

çogunlukla ögretmenin yönlendirdigi ve kontrol ettigi, ögrencinin alici durumunda 

oldugu; derslerin ögretmenin anlatimlari ile yürütüldügü ve derslerin yapisinin yogun 

bir sekilde kitaplara dayandigi; ögretmenlerin bilgi kanallari olarak çalistigi ve 

ögrencilere düsüncelerini ve bilgilerini transfer etmeye çalistigi bir süreç olarak 

islemektedir. Bu baglamda davranisçi bir ögrenme ortami bireyin içsel süreçlerini 

ögrenme sürecine dâhil etmez. Bundan ziyade bireyin gözlemlenebilir davranislarina 

odaklanir. 

Davranisçi ögrenme kuramini temel alan ögretmen merkezli yaklasimda ögrenci 

ve ögretmen rolleri de bu ögrenme kuramina göre sekil almaktadir. Örnegin Driscoll’un 

(2005) davranisçi yaklasimda ögrenci ve ögretmen rollerine iliskin getirdigi 

açiklamalar, ögretmen merkezli yaklasimda ögrenci ve ögretmen rolleri ile aynidir. 

Driscoll (2005) davranisçi yaklasimda ögrenci rolünü çevrede ve tekrar edilip 

edilmedigine karar verilen davranislari takip eden sonuçlarda etkin olma olarak ifade 

etmistir. Ona göre ögretmen rolü ise ögrenme hedeflerini belirlemek, pekistirmeye karar 

vermek, davranis degisikligi için program uygulamak seklindedir. 

Westwood (2008) da davranisçi yaklasimda ögretmenlerden “ögrencilerin 

ihtiyaçlarini tanimlayarak dikkatle ders plani yapmalari, bununla iliskili hedefler 

belirlemeleri, hedefleri davranis cinsinden ifade etmeleri, ögrenmedeki basamaklari 

belirlemeleri ve davranisçi ögretim yöntemlerini (model olma, düz anlatim, taklit, 

pratik, pekistirme) uygulamalarinin beklendigini” ifade etmistir (s. 53). 

Hancock, Bray ve Nason (2003) ögretmen merkezli siniflarda ögretmeni su 

seklide tanimlamislardir: 

(1)Yaparak ögrenme esastir, ögrenci kendi yaptigi ile ögrenir. (2) 

Ögrenmede pekistirme önemli bir yer tutar. Uygun sekilde pekistirilen davranisin 

tekrar edilme olasil igi artar. (3) Becerilerin kazanilmasinda ve ögrenilenlerin 

kal icil iginin saglanmasinda tekrar önemlidir. (4) Ögrenmede güdülenmenin çok 

önemli bir yeri vardir (Akt. Özden, 2011: 23). 

Ögretmen; (1) sinifta kural lari bel irleyen ve uyulmasini saglayan baskin 

l ider; (2) ögrenme etkinl iklerini yapilandiran ve bu etkinl ikler için gerekl i zaman 

2.1.1.2. Ögretmen M erkezli Yaklasimda Ögrenci ve Ögretmen Rolü
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Schuh’a (2004) göre ise ögretmen merkezli bir ögretimde ögretimin 

gelistirilmesi ve ögrenme sürecinin kontrolü ögretmen tarafindan saglanir. Ögretmenin 

rolü “kendisinin ya da uzmanlarin açisindan tanimlanmis ve düzenlenmis bilgiyi 

ögrencilere vermektir” (s. 835). Dogrudan ögretim olarak da adlandirilan ögretmen 

merkezli yaklasimlar “ögretmene açiklama, model olma ve dönüt vererek alistirma 

yapmak için imkân saglamada merkezi bir rol verir” (Kauchak ve Egen, 1998: 266). 

Zira Cuban (1983), tipik bir ögretmen merkezli ögretimin, ögretmen ögrenciden 

daha fazla konustugu ve soru sordugu; ögretimin tüm gruba hitap ettigi; ders kitaplarina 

daha fazla bagimli; olgusal bilgilerin hatirlanmasina odakli; ögrencilerin arka arkaya 

siralanarak ve bir tahtaya bakarak oturdugu, ögretmenin de önlerinde bir kürsüde oldugu 

bir sinif ortamini içerdigini ifade etmistir.   

Kisacasi, davranisçi ögrenme kuraminin hâkim oldugu ögrenme ortamlarinin 

düzenlenmesi-baska bir deyisle manipule edilmesi- ögretmenin sorumlulugundadir. 

Ögretmenin bir baska sorumlulugu da ögrencilere bilgiyi iletmenin en uygun yolunu 

bilmek ve bunu uygun yöntem ve tekniklerle uygulamaktir. Içerigin dogru bir biçimde 

aktarilmasi ve belirlenen (ögretmen ya da egitim uzmanlari tarafindan) konularin 

zamaninda bitirilmesi ön plandadir. Alanina hâkim, ögrenme sürecini bastan sona 

yönlendiren, ögrencilerinin hepsinin konulari ögrendigini garanti altina almaya çalisan 

bir ögretmen profili söz konusudur. Ögretmenin ögrenci ile kurdugu iletisim de benzer 

kodlar çerçevesinde yürütülür. Bu iletisim ögrenciyi derse kanalize etmeye yönelik bir 

iletisimdir. Bu bilgilerin isiginda davranisçi kuramin oldukça ögretmen merkezli oldugu 

söylenebilir. 

Ögretmen merkezli etkinlikler genellikle ögretimde aktarim modelleriyle 

iliskilendirilir. Bu çerçeveden bakildiginda ögretim bilginin ögrenene transfer edildigi 

ve yönteme karar veren; (3) ders amaçlarini ifade eden ve açiklayan ve ögrencinin 

etkinl igi sürdürmesinde etkin olarak sorumlu; (4) ögrencilere dogrudan dogru 

/yanl is dönütler veren; ipucu kul lanan ve eger gerekl iyse dogru yanitlari söyleyen; 

(5) çogunlukla dogrudan hatirlamaya yönel ik sorular soran; çikarima dayal i 

sorulari çok az kullanan; (6) ders sirasinda ve sonunda sikl ikla özetlemeler yapan

kisidir (s. 366). 

2.1.1.3. Ögretmen M erkezli Yaklasimda Ögretim Uygulamalar i
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bir etkinlik olarak algilanmaktadir (Schuh, 2004). Mayer (2009) ögretmenlerin aninda 

dönüt alabilecekleri pratik ve ezberden söyleme tekniklerinin ögretmen merkezli 

siniflarda siklikla kullanildigini dile getirir. 

Laboard Brown (2003) ögretmen merkezli siniflarin özelliklerini su sekilde 

özetlemistir: 

Ögretmen merkezli yaklasimlar sunumlari, gösterileri, soru sormayi, ezberden 

okumayi, alistirma yapmayi ve tekrar etmeyi içerir ve ögrenen merkezli yaklasima göre 

daha fazla yapilandirilmis etkinlik içerir (Burden ve Byrd, 2003).  Kauchak ve Eggen 

(1998) ise ögretmen merkezli ögretimin içine beceri ögretimini ve düz anlatimi alir. 

Ögretmen merkezli ögretim uygulamalarinin en yaygin olarak kullanilani düz 

anlatimdir. Marlowe ve Page (2005) düz anlatiminin temellerin Madeline Hunter’a 

(1982) dayandirilabilinecegini ifade etmislerdir. Genel itibariyle geleneksel bir 

görünüme sahip olan düz anlatim yöntemi birçok ögretmen tarafindan siniflarda etkili 

bir sekilde kullanilmaktadir. 

“Düz anlatimin amaci genel basari testleri tarafindan ölçülen temel beceriler 

konusunda ögrenciyi uzmanlastirmaktir” (Woolfolk, 1993: 481). Düz anlatim modeline 

verilebilecek örneklerden bir tanesi Rosenshine ve arkadaslarinin (1988. Akt. Woolfolk, 

1993) belirledigi dir. Bu islevler su sekilde siralanmaktadir: Bir 

önceki günün konusunu tekrar ve kontrol et; yeni konuyu sun; ögrencilerin, konu ile 

ilgili sorularin yaklasik % 80’ini dogru yanitlayincaya kadar kendi rehberliginde 

alistirma yapmalarini sagla; dönüt ve düzeltme ver; ögrencilerin kendi kendilerine 

alistirma yapmalarini sagla ve haftalik ve aylik olarak ögrenmenin pekismesi için 

tekrarlar yap. 

Marlowe ve Page (2005) ise oldukça ögretmen merkezli olan bu modelde dört 

basamak önermislerdir: ilk basamak ögretmenin konunun odak noktasi ile ilgili 

motivasyonu sagladigi, ögrencilerin dikkatini çektigi, ögrenme amaçlarini tanittigi ya da 

Bu yaklasim çogunlukla bilginin aktarimi ile il iskilendiril ir. Ögretmenler 

ögrencilerin gel isim süreçlerinden ziyade içerik ile ilgilenirler. Düz anlatim ve 

dogrudan ögretim ögretmen merkezl i yaklasimin temel ögretimsel uygulamasidir. 

Ögretmenler sinifta resmin bütününü görebil irler ve içerik üzerinde hâkimiyetleri 

vardir. Geleneksel olarak ögrencilerin neyi nasil  ögreneceklerine onlar karar 

verir. Es güdümleme sinirl idir çünkü ögrenci etkilesimi ögretmenden yöneltilen 

sorulari yanitlamaya dayanmaktadir (s.50). 

Alti Ögretim Islevi
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bir önceki konuyu tekrar ettigi giris basamagidir. Ikinci asamada ögretmen kavramlari 

ve içerigi vererek ana derse geçer. Üçüncü basamak soru sorma, ögrencileri soru 

sormaya yöneltme, alistirma yapma, kisacasi ögrencilerin ne kadar anladiklarini ortaya 

çikardiklari basamaktir. Son basamakta ise ögretmen konuyu özetleyerek, sorular 

sorarak, kisa bir degerlendirme yaparak ve ödevler vererek dersi kapatir. 

Weinert ve Helmke (1995) düz anlatimin özelliklerini su sekilde siralar: 

Dogrudan ögretim stratejileri ögretmenin dersleri açik ve sirali bir sekilde 

yapilandirdigi ögretimsel yaklasimlardir. Ögrenilecek içerik ya da becerinin ve dersin 

tüm adimlari ve ritmi ögretmenin kontrolündedir. Dogrudan stratejiler ögretmenlere 

yeni beceri ve kavramlarin sunumunda zaman kazandirir. Ögretmenler dersin amaçlarini 

açik bir biçimde ögrencilere sunarlar ve ögretmen ögrencilerin anlamasini yakindan 

takip ederek onlara sik sik dönütler verir. Dogrudan ögretim dört temel içerige sahiptir: 

(1) amaçlarin net ve açik ifadesi, (2) ögretmen merkezli ögretim, (3) ögrenci çiktilarinin 

dikkatli takibi, (4) etkili sinif organizasyon ve yönetim yöntemlerinin tutarli kullanimi 

(Burden vee Byrd, 2003). 

Davranisçi yaklasimin etkisindeki ögretmen merkezli geleneksel siniflar, 

yapilandirmaci siniflardan birçok yönüyle farklidir. “Davranisçi ögrenme modelinde 

ögrenme, uyarana karsi bireyin vermis oldugu tepkinin pekistirilmesi sonucunda 

meydana gelen davranis degisikligi olarak düsünülmekte; zihin de doldurulmasi gereken 

bos bir kap, bos bir levha veya gerçegi yansitan ayna gibi görülmektedir” (Murphy, 

1997:6). Davranisçi anlayisa dayali geleneksel siniflardaki bu düsünce, ögrenme-

ögretme sürecinde ögretmeni merkeze konumlandirarak ögrenciyi mekanik, bilgi 

toplayan bireyler olarak ele almaktadir. Bu tür ortamlarda bilgi, bireylerin disinda 

düsünülerek baskalari tarafindan belirlenmekte, ögretmen bu bilgilerin dagiticisi, 

ögrenci de bu bilgiyi alip, istendiginde aynen geri veren bireyler olarak görülmektedir 

(Dündar, 2008). Bu da bilginin yapilandirilmis bir sekilde ögrenciye aktarildigi, 

Ögretmenin sinif yönetimi oldukça etkil idir ve istenmeyen ögrenci 

davranislari çok düsüktür. Ögretmen akademik ilgiyi ayakta tutar ve ögrencilerin 

ögrenme etkinl iklerine yardimci olarak uygun ögretim gerçeklestirir. Ögretmen 

olabildigince fazla ögrencinin ögrenme amaçlarina ulasmasini garanti eder. 

Dogrudan ögretimin bazi tutum, davranis ve becerilerin ögretiminde oldukça etkil i 

oldugunu ifade eden arastirmalar da mevcuttur (Akt. Kauchak ve Eggen, 1998: 

266). 
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aktarilan bilginin ögrenci tarafindan alinip alinmadiginin kontrol edildigi, ögretmen 

güdümünde ögrenme ortamlari olusturmaktadir. Ancak gerek bilimsel alandaki 

gelismeler, gerekse bununla paralel olarak egitim alanindaki yapilandirmaci görüsün yer 

bulmaya baslamasi ögretmen merkezli anlayisin sorgulanmasina neden olmus ve 

ögrenme sürecinde ögrencinin önemine daha fazla vurgu yapan görüsler ön plana 

çikmaya baslamistir. 

Lefrançois (1997) ögrenen merkezliligin ögrencilerin program ile ilgili 

kararlarda geleneksel ögretimden daha fazla söz hakki verilmesini savunan bir anlayis 

oldugunu dile getirir. Hannafin ve Land’e (1997) göre ögrenen-merkezli ögrenme 

sistemleri, ögrenciyi neyi, ne zaman nasil ögrenecegine iliskin karar vermede söz sahibi 

yapar. McCombs ve Whisler (1997) ise ögrenen-merkezliligi “birey olarak ögrenenler 

(kalitim, deneyim, bakis açisi, geçmis, yetenek, ilgiler, kapasite ve ihtiyaçlar) ile 

ögrenmeyi (ögrenme ve nasil gerçeklestigi ile ilgili en uygun bilgi ve tüm ögrenenler 

için en yüksek seviyede motivasyon, ögrenme ve basari saglamada en etkili ögretme 

etkinlikleri)  birlestiren perspektif” olarak tanimlamislardir (s. 9). Bu genis tanimlamayi 

yaparken ögrenen merkezli yaklasimin ögrenciyi merkeze alan ve ögrenme ortamlarinin 

duyussal özelliklerini önemseyen tarihsel ve felsefi kökenleri ile ögrencinin içsel

motivasyonunu ve basarisini etkili ve nitelikli bir biçimde arttirmayi da önemseyen 

ögrenme sürecini bütünlestirmeyi amaçlamaktadirlar. Ögrenen merkezli yaklasimin 

kökenlerine bakildiginda yaklasimin aslinda çok da yeni olmadigi görülmektedir. 

Ögrenen merkezli yaklasimin kökenleri Rousseeau, Pestalozzi, Froebel, Montessori ve 

Dewey’in düsüncelerine dayanmaktadir (Brown ve Adams, 2001). 

Kendi dönemindeki okuma ve ezberlemenin baskin oldugu klasik egitimin 

ögrencileri aktif olmaktan alikoydugunu; bu tarz bir egitimin oldukça sikici oldugunu 

ifade eden Rousseau, ögrencilerin duyulari, deneyimleri ve etkinlikleri araciligiyla 

ögrendiklerine inanmaktadir. Ögrenciler deneyimleri dogrultusunda kesfeder, 

karsilastirma yapar, sorgular ve sonuca ulasarak fikirler olusturur. Çocugun çevre ile 

olan etkilesimi bu fikirlerin gelisip karmasik hale gelmesi ile gerçek bir ögrenmeye 

dönüsür. Rousseau’ya göre “bir egitim programi çocuklarin ilgi ve ihtiyaçlari üzerine 

2.1.2 Ögrenen Merkezli Yaklasim
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kurulu olmali, çocuklar yetiskinlerin önceden belirlediklerini ögrenmeye 

zorlanmamalidir” (Ornstein ve Levine, 2008:108). 

Johann Heinrich Pestalozzi de kendi dönemindeki egitimin sikici oldugunu ve 

ögrencileri endiseli, gergin ve pasif kildigini iddia etmistir. Ögrencilerin bilgileri 

ezberledigini ancak anlamadigini ifade eden Pestalozzi, ögrencilerin zihninin gözlem ve 

deneyim araciligi ile izlenimler edindigini ve bu izlenimlerin ögrencilere karsilastirma 

yapma, inceleme, ayirt etme, siniflandirma ve sonuca ulasmalarini olanakli kilan fikirler 

ve organize zihinsel yapilar ürettigini belirtmistir (Marlowe ve Page, 2005).

Ögrenen-merkezli egitim denildiginde akla gelen en önemli düsünür John 

Dewey’dir. John Dewey, geleneksel egitimi elestirerek ögrenmenin aktif bir süreç 

oldugunu vurgulamis ve 1896 yilinda kendi laboratuar okulunu açmistir. Bu okul, 

ögrencileri kendi ögrenmelerinden sorumlu olmaya ve problemleri kesfedip çözmeye 

tesvik etmistir. “Böylelikle ögrencilerin ögrenmesi kalici ve anlamli olmaktadir”

(Henry, 2003:14).

Birçok kaynaktan derlendigi sekilde John Dewey’in görüsleri su sekilde 

toparlanabilir: Tipki Rousseau ve Pestalozzi gibi Dewey de kendi döneminin egitim 

sistemine, problem çözme ve yansitici düsünme içermedigi için karsi çikmis ve oldukça 

sikici bulmustur. Dewey çocuklarin en iyi sadece yaparak degil yasayarak ögrenen aktif 

ögrenenler oldugunu düsünmektedir. Sinifta ögrenenler için anlamli ve ilgi çekici 

yapilandirmaci etkinlikleri savunan Dewey egitimin “akademik konulari ögretmekle 

sinirli olmamasi ve pragmatik olmasi gerektigini, ögrencilere düsünme ve dis dünyayi 

anlama yollarini ögretmesi gerektigini” ileri sürmüstür (Loyens ve Rikers, 2011: 363). 

Ona göre bir durumda ögrenilen sey gelecekteki durumlar için yönlendirici olabilir. 

Ögrencilerin düsünmeleri için çevreleriyle etkilesim içerisinde olmalari gerektigine 

inandigindan, her ögrencinin bir projeye aktif bir sekilde katilmasi gerektigini ifade 

etmistir. Bir projenin egitimsel olabilmesi için ögrencilerin ilgileriyle uyumlu olmasi, 

ögrencilerin aktif bir sekilde hareket etmesi, iç motivasyona hitap etmesi, yeni problem 

ve sorgulamalara sürükleyecek problemler içermesi ve yeterli zaman dilimine sahip 

olmasi gerekmektedir. Dewey’e göre okul, ögrenenlerin bir arada çevreyi 

degistirmelerini ve demokratik, samimi bir tavirla iliski kurmalarini saglayan 

sadelestirme, daraltma ve dengeleme olgularina dayanan bir kurum olmalidir. Ona göre 

okuldaki problem çözme yöntemleri toplum yasamina da transfer edilmelidir. Onun 
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okul ve sinif kavramlari ögrenenlerin birlikte çalistiklari, karsilastiklari problemlere hep 

beraber çözümler bulduklari en küçük toplum modelleridir. Dewey’in grupça problem 

çözme yöntemi, ögretmenin otoritesine dayanan bir ögretimi temel alan geleneksel sinif

ortamindaki yöntemden özde farklidir. Disaridan zorlama ile yönlendirmeyi sorgulayan 

Dewey, kisinin kendi kendisini yönlendirip disipline ettigi içsel disiplin/içe bakis 

yöntemini tercih eder. Problem merkezli bir ögretimde problem çözme aktivitesi 

gereklidir. Bu aktivitede kontrol mekanizmasi kisilerin kendisidir. Ögretmen de 

ögrenmeyi kontrol etmekten çok ögrenmeye rehberlik yapan kisi konumundadir.

Dewey’e göre “ögretmenin görevi, çocuklar belli ilgi ve ögrenme ihtiyaçlari ile 

ögrenme ortamlarina geldikleri için, bu yetenek ve ilgileri dikkate almak olmalidir”

(Prawat, 2000:834). Dewey, bilginin ve ögretimin ögrencinin deneyimleri üzerine 

kurulmasini önermektedir. Ona göre, “bilgi ve fikirler ögrenciler için anlam ifade eden 

deneyimlere dayali durumlardan ortaya çikmaktadir” (Foxx, 2001: 15). Ögretimde 

hareket noktasi ögrenenin gereksinimleridir. Dewey geleneksel okulun temel aldigi 

hazirlik kuramini reddeder. Ögrencileri gelecege yönelik güdülemekten ziyade 

ögretimde onlarin yasadiklari anin problemlerini çözmelerini saglayacak ilgi ve 

gereksinimlerine cevap verilmelidir (Dewey, 1991; Gredler, 2001; Brown ve Adams, 

2001; Weimer, 2002; Henson, 2003; Marlowe ve Page, 2005; Loyens ve Rikers, 2011).  

Tüm bu düsünceler yapilandirmaci ögrenme kuraminin ve ögrenen merkezli 

yaklasiminin temellerini olusturmaktadir. Egitim alanindaki bu dönüsüm, bilimsel 

alandaki dönüsümle birlikte seyretmistir. Bu çerçevede yorumlamaci paradigmaya 

deginmekte fayda görülmektedir. 

“1970’ler ile birlikte fenomenolojik yaklasimlara ilginin artmasi, sosyal 

bilimlerde doga bilimlerinin arastirma modelinin geçerliligi konusunda bir takim 

süpheler dogurmustur” (Marshall, 1999: 376). Bu süpheler çerçevesinde bir araya gelen 

sesler, doga bilimlerinin yöntemlerinin insani ve toplumu açiklamak için uygun 

olmayacagini savunmaya baslamislardir. Örnegin, Marshall ve Rossman (1999)’a göre, 

tüm arastirmalar, dünya hakkinda bir dizi inanç ve duygu ve onlarin nasil anlasilmasi ve 

çalisilmasi gerektigi tarafindan yönlendirilmek üzere yorumlayicidir. Einstein’in 

“Görelilik Kurami”, Heisenberg’in “belirsizlik ilkesi” gibi bilim dünyasinda meydana 

gelen bir takim gelismeler, pozitivist paradigmanin nesnellik ilkesini sorgulanir hale 

getirmistir (Yildirim ve Simsek, 2008). Gerçekligin sürekli degismesi, tek bir 
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gerçekligin olmayisi, gerçekligin insan ve toplum etkilesimlerinden etkilenerek 

olusturulmasi ve süreklilik arz etmesi anlayisi, bilim adamlarini onu yorumlayarak 

anlama çabasina itmistir (Inal, 1994). Bu durumda ilgi, tarihsel - toplumsal 

gerçekliklerin açiklanmasinda yetersiz kaldigi düsünülen pozitivist paradigmadan 

gitgide yorumlamaci paradigmaya dogru kaymistir. 

Yorumlamaci paradigmada gerçeklik bireylerin anlam dünyalari ile yaratilmistir 

ve dolayisiyla gerçekligin dogasi özneldir. Baska bir ifade ile gerçeklik sosyal olarak 

insa edilir ve gözlenebilir bir gerçeklik yoktur (Merriam, 2013).  Gerçekligin karmasik 

bir yapisi vardir ve olgular arasinda karsilikli bir iliski, yani etkilesim söz konusudur. 

“Sistemler, çesitlilik, açiklik, karmasiklik, karsilikli nedensellik ve belirsizlik 

gösterirler” (Yildirim ve Simsek, 2008: 28). Bu durumda toplumsal gerçeklik bireylerin 

eylemleri dogrultusunda sürekli olarak yeniden insa edilir. Gerçekligin içinde 

bulundugu kosullara göre sürekli olusturuldugu ve dönüstürüldügü bir dünyada 

“bilimsel bilgi, onu üretenlerin anlayis ve tercihlerinden soyutlanamaz” (Can, 2005: 4). 

Bilgi edinme süreci de soyut bir sekilde gerçeklesmez. Anlamak bir yorum sürecidir 

dolayisiyla ortaya nesnel görüsler degil, bakis açilari çikar. Yorumlamaci görüs,

bireylerin aktif ve dinamik yapisina isaret eder. Bu görüse göre zihin pasif bir sekilde 

distan gelen uyaranlari algilayip tepki vermez (Driscoll, 1994). Birey, dis dünyanin aktif 

bir katilimcisi ve bu dünyayi olusturma sürecinin aktif bir yorumlayicisidir. 

Bilim alanindaki bu degisimin isiginda, uzun yillar, özellikle de aydinlanma 

çaginin bilimsel gelismeleri etkisinde sosyal bilimleri de etkisi altina alan pozitivist 

paradigma ile “toplumun ve insanin kendine özgü dogasi geregi tabiata 

indirgenemeyecegini, bu nedenle de sosyoloji için doga bilimleri modelinin geçersiz 

oldugunu söyleyen yorumlayici paradigma”nin (Can, 2005: 1) çatismasi egitim bilimleri 

alaninda yapilan çalismalari da etkilemistir. Egitim bilimleri alaninda nesnelci pozitivist 

bilim anlayisinin ürünü sayilan davranisçiligin elestirilmeye ve tekilci-öznelci yeni 

bilim anlayisina uygun ögrenme yaklasimlarinin siklikla dillendirilmeye baslandigi 

görülmüstür (Aydin, 2012). Dolayisiyla döneminin geleneksel egitim anlayislarina karsi 

çikan düsünürlerin de etkisiyle, egitim ortamlarinda odak noktasini ögretmen ve 

içerikten ögrenciye dogru kaydiran bir anlayisa dogru degisim yasanmistir. Ögrenen-

merkezli yaklasimin köklerinde de ögrenmeye iliskin olusturulan kuramlardan 

yapilandirmaci ögrenme kurami yatmaktadir. Zira fikirleri ögrenen merkezli anlayisin 
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temellerini olusturan düsünürler (Rousseau, Pestalozzi, Dewey) incelendiginde, ayni 

düsünürlerin yapilandirmaci ögrenme kuraminin da temellerini attigi söylenebilir. 

Ögrenen-merkezli yaklasim yapilandirmaci bir anlayis olup, tipki davranisçi ögrenme 

kurami-ögretmen merkezli yaklasim gibi birlikte anilmaktadir. 

Kauchak ve Egen (1998) ögretme ile ilgili bakis açilari degisirken ayni zamanda 

ögrenen ve ögrenmeye iliskin görüslerin de degistigini ifade etmislerdir. Zaman 

içerisinde arastirmacilar ögrenmeyi fazla basitlestirdigi ve çok fazla dis etkenlere 

bagladigi gerekçesiyle davranisçi görüsü yeniden gözden geçirmek gerekliligini ortaya 

sürmüslerdir. Buna göre, ögrenenlerin çevredeki uyaranlara tepki vermelerine ragmen 

onlarin pasif alicilar olmadigi yönünde sonuçlara ulasilmaya baslanmistir. Bunun yerine 

ögrenenler çevreden gelen uyaranlari aktif olarak degistirip dönüstürmektedirler. 

Önceki yasantilari, motivasyonlari ve ögrenme stratejileri gibi bireysel etkenler 

ögrenmelerini etkilemektedir. Ögretmenin rolü ödül ve ceza dagiticisindan, ögrencilerin 

bilgiyi organize etmelerine ve ondan anlam çikarmalarina yardimci olan kisiye 

dönüsmüstür. Yapilandirmacilik da zaman içerisinde ögrenenin yeni bilgiyi yaratma ve 

yapilandirmadaki rolü üzerine dikkatleri çekmistir (Schunk, 2011; Mufti ve Peace, 

2012).

Yapilandirmaci yaklasimin temel mesaji ögrenmenin “aktif” bir 

“anlamlandirma” süreci oldugudur. Bilgi, anlam arayan ögrenenler tarafindan geçmis 

bilgiler ve deneyimlerle entegre edilerek, özellikle aktif deneyimler dogrultusunda 

yapilandirilir. Anlam, ögrenenler belirli içsel ve bilissel süreçler araciligiyla kendi 

deneyimlerini aktif olarak yorumladiklari zaman meydana gelir. Baska bir ifadeyle, 

ögrenenler, geçmis deneyimleri ve bilgilerini kullanarak elde ettikleri yeni bilgiden 

anlam olustururlar. Hiçbir kisinin deneyimleri digeriyle ayni olmadigi için, 

anlamlandirma sürecini de diger insanlarla ayni sekilde islemeyecektir. Yapilandirmaci 

anlamda ögrenme, bilgiyi sorgulama, yorumlama ve analiz etme sürecidir. Ayni 

zamanda bu süreci gelismek, anlamlarimizi, kavramlarimizi ve fikirleri algilayis 

seklimizi degistirmek için kullanma ve simdiki deneyimlerimizi, geçmis 

2.1.2.1. Yapilandirmaci Ögrenme K urami
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deneyimlerimiz ve konuyla ilgili hali hazirda bildiklerimizle bütünlestirmedir (Hein, 

1991; Yurdakul, 2005; Westwood, 2008; Schunk, 2011; Mufti ve Peace, 2012). 

Yapilandirmacilik kavrami ögrenenlerin kendi bilgilerini kendilerinin 

yapilandirdigi, her bir ögrenenin bireysel ve sosyal olarak anlami yapilandirdigi 

varsayimina isaret eder. Bundan hareketle iki temel görüs üzerine odaklanmak gerekir: 

“(1) Ögrenme ile ilgili düsünürken ögrenene odaklanmalidir, konu ya da derse degil, 

(2)Deneyim araciligi ile yapilandirilmis anlamdan bagimsiz hiçbir bilgi yoktur” (Hein, 

1991: 1). Ikinci görüs yapilandirmaciligin bilginin ne oldugu konusundaki varsayimina 

dayanmaktadir. Buna göre disarida bir yerlerde bireyden bagimsiz ve ögrenene 

aktarilmayi bekleyen bir bilgi yoktur (Driscoll, 1994). Yani bilgi ögrenene transfer 

edilen ve disarida bagimsiz olarak var olan bir sey degildir. Bu görüs 

yapilandirmaciligin, davranisçi ögrenme kuraminin dayandigi nesnelcilige karsi 

durusunu da yansitir. Bu varsayima dayanarak; her bir bireyin deneyimi dolayisiyla 

anlam dünyasi digerinden farkli olacagindan; gerçekligin/dogrulugun da kisiye göre 

degisecegi söylenebilir. Bu durum, konu alaninin her bir ögrenciye göre farkli olmasi 

anlamina gelmez. Ögretmenlerin ögrencilerinin bir konuyu ögrenirken, onu kendilerine 

has anlam dünyalarindan geçireceklerini, dolayisiyla da kendilerine has bir yapi 

olusturacaklarini göz ardi etmemeleri gerektigi anlamina gelir. Piaget’e göre, geleneksel 

ögretim yönteminin ögretmen ve ögrenci arasindaki iletisimde ortak çerçeveler 

oldugunu ileri sürmesi gerçekçi bir görüs degildir çünkü ögrencinin algiladigi 

ögretmenin söyledigi ile ayni olmayabilir (Marlowe ve Page, 2005). Bundan dolayi 

ögretmenin ögrettikleri ögrencinin ögrendikleriyle her zaman ayni olmaz. Ögrencilerin 

her birinin farkli geçmis deneyimleri ve bilgileri vardir. Var olan bu deneyim ve bilgiler 

yeni ögrenmeleri dogrudan etkileyen faktörlerdir. 

Yapilandirmaci ögrenme anlayisi su bilesenlere vurgu yapar: (1) Ögrenenler 

kendi anlayislarini yapilandirirlar – anlam onlara dagitilan ya da aktarilan bir sey 

degildir, (2) Yeni bilgi önceki anlamlara dayanir, (3) Ögrenme sosyal etkilesim ile 

gelistirilir, (4) Otantik ögrenme etkinlikleri anlamli ögrenmeyi destekler. “Bilginin dis 

dünyada var olan herhangi bir seyin kopyasi olmadigini aksine daha önce yapilandirilan 

ve yorumlanan bilgiye dayanilarak yapilandirildigini savunan bu anlayis” (Marshall, 

2000: 451) ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri temelden degistirmistir. Bu 

perspektiften bakilacak olursa, yeni deneyimler ve materyaller daha önce 
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yapilandirilmis bilissel yapilar ve deneyime dayanan dis dünya ile etkilesim üzerinden 

yorumlanmistir. Bu da dünyanin benzersiz resimlerinin olusturulmasina olanak verir. 

Bir baska ifadeyle her birey dünyaya bakisi ile ilgili kendisine ait benzersiz bir resim 

çizer. Ögrenenlerin kendi deneyimleri de ögrenmeyi kolaylastiran bir faktördür

(Larochelle ve Bednarz, 1998; Brooks ve Brooks, 1999; Terhart, 2003). 

Algilama, hatirlama, dili kullanma, mantik yürütme ve problem çözme gibi 

zihinsel süreçlerle ilgilenen bilissel psikoloji üzerine temellendirilen yapilandirmacilik,

davranisçi kuramin ögrenenleri bilginin pasif bir alicisi olarak görmesine ve sadece 

gözlemlenebilir davranis çiktilarini ögrenme olarak kabul edip bireyin içsel süreçlerini 

göz ardi etmesine tepki göstermistir. “Yapilandirmaciliga göre ögrenme, yeni bir bilgi,

bireyin var olan yapilari üzerine eklendiginde ve yapilandirildiginda gerçeklesir. 

Ögrenmenin en iyi yolu, kendi anlamlarimizi aktif olarak kendimizin yapilandirmasidir” 

(Pritchard, 2009: 17). Yapilandirmaciligin iki büyük kuramcisindan biri olan Jean 

Piaget’ye (1896-1980) göre bilgi edinimi birey tarafindan sürekli olarak gerçeklestirilen 

bir yapilandirma sürecidir (Driscoll, 1994).  Onun ögrenme sürecine kattigi 

kavramlardan bir tanesi dünyayi anlama, algilama ve onun üzerine düsünme yollarini 

içeren bilgi yapilari olarak tanimladigi semalardir (Marlowe ve Page, 2005: 12). Çok 

miktardaki bilgiyi anlamli bir sisteme dönüstüren yapilar olan (Schunk, 2011) semalar 

çevre ile olan etkilesimlerimiz çerçevesinde olusur.  Piaget’e göre bütün ögrenmeler 

semalarin yaratilmasi ve gelistirilmesini içerir (Mufti ve Peace, 2012). 

Daha çok çocuklardaki bilissel gelisim asamalari üzerine odaklanan Piaget’e 

göre “her gelisim asamasinda gerçeklik farkli yapilandirildigi için çocuklar 

yetiskinlerden farkli düsünürler” (Ornstein ve Levine, 2008:122). Ona göre her çocuk 

fiziksel, sosyal ve kültürel çevresiyle yeterli etkilesim içerisine girdigi takdirde bütün 

asamalari dogal olarak geçer ve bilissel olarak gelisir (Lyle, 2000).  

Piaget, ögrenme kavramini uyum ve denge kavramlari ile açiklamaktadir.

“Uyum da özümleme (assimilation) ve uyum saglama (accomodation) süreçlerinden 

olusur” (Ün Açikgöz, 2004: 68). Özümlemede birey yeni karsilastigi bir durumu 

kendisinde var olan bilissel yapilarla (semalarla) açiklamaya çalisir. Yeni durumu 

anlayabilmek ve açiklayabilmek için semalarin düzenlenmesi; yeniden 

biçimlendirilmesi süreci ise uyum saglamadir. Tüm ögrenme ve bilme etkinlikleri 

özümleme ve uyum saglamayi kapsar. Bireyler çevrelerine, var olan semalarini 
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kullanarak (özümleme) ve yeni bir durum eklendiginde onlari dönüstürerek uyum 

saglarlar. Denge ise var olan bilgi ile yeni bilgi arasinda herhangi bir çatisma 

olmadiginda saglanir. Bireyin bir asamadan diger asamaya geçmesini saglayan 

dengeleme süreci ayni zamanda çevreye uyumunu saglar.  (Ornstein ve Levine, 2008; 

Woolfolk, 1993; Driscoll, 1994;  Fleury, 1998; Pritchard, 2009; Senemoglu, 2010; 

Schunk, 2011). 

Piaget bireylerin dengeye ulasmak için kendi düsünme süreçlerinin yeterliligini 

sürekli olarak test ettigini ileri sürer. Baska bir ifade ile dengeleme duragan bir süreç 

degildir. Yeni durum var olan herhangi bir sema ile uyusmaz ve uyum saglanamazsa

dengesizlik olusur. Bu da dengenin saglanabilmesi için bireyi yeni yollar kesfetmeye 

iter. Iste bilissel gelisimi, baska bir ifade ile ögrenmeyi güdüleyen durum tam olarak da 

budur. Bireyin özümleme ve uyum saglama süreçlerini isleterek yeniden dengeye 

ulasmasi, var olan yapilarini sorgulamasi ve dönüstürmesi için, yapilarini zorlayacak 

çatismali durumlara ihtiyaç vardir (Woolfolk, 1993; Senemoglu, 2010; Schunk, 2011). 

Piaget’e göre bilginin yapilandirilmasi bilinçli bir çaba gösteren organizma ile çevresi

arasindaki etkilesimin sonucudur (Olssen, 1996; Harlow, Cummings ve Aberasturi, 

2007). Bu sebeple Piaget ögrenme etkinliklerinin merkezine ögrenenin bilissel 

yapilarini zorlayacak problemleri alir. Schunk (2011) Piaget’in egitim alanina katkisini 

su sekilde özetlemistir: “Ögretmenler ögrencilerinin hangi bilissel gelisim döneminde 

oldugunu bilmelidirler. Ögrencilerin çevreyle etkilesimli ve aktif olmalari gereken 

ortamlara ihtiyaçlari vardir. Ögretmenler ögrencilerin var olan semalarini zorlayacak 

tutarsizliklar yaratmali ve sosyal etkilesimi saglayan etkinlikler tasarlamalidir” (s. 341). 

Yapilandirmaci anlayisin diger büyük kuramcisi olan Lev Vygotsky (1896-

1934) isbirligine dayali sosyal etkilesimin ve iletisimin ögrenme üzerindeki inanilmaz 

etkisine vurgu yapmistir. Bundan dolayi da “Piaget bilissel yapilandirmacilik 

anlayisinin temsilcisi olarak kabul edilirken, onun anlayisi sosyal yapilandirmacilik 

olarak adlandirilmistir” (Westwood, 2008:3). Vygotsky’nin yapilandirmacilik fikri, 

“insan aktivitelerinin kültürel bir ortamda meydana geldigi, dil ve diger sembol 

sistemleri tarafindan sekillendigi ve en iyi sekilde kendi tarihsel gelisiminde 

incelendiginde anlasilabilecegi” görüsü üzerine kuruludur (John-Steiner ve Mahn, 1996: 

191). Vygotsky’e göre tarihsel ve kültürel yönler ögrenme ve gelisimden ayri 

düsünülemez. Ögrencilerin çevresindekilerle etkilesimleri onlarin düsüncelerini 
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degistirir. Sosyal yasantilarin düsünmeyi ve dünyayi yorumlama yollarini 

sekillendirdigini ifade eden Vygotsky, çocugun yalniz basina çalisan bir bilim adami 

oldugunu savunan Piaget’in aksine gelisimin büyük bir oranda çocugun dünyasindaki 

kisilere bagli oldugunu ileri sürmüstür. Bilissel gelisim sürecinde dilin oldukça önemli 

oldugunu vurgulayan Vygotsky, çocugun kendisinden çok daha yetkin bir bireyle 

birlikte çalismasinin onu gelistirecegini ifade etmistir. 

Vygotsky’e göre sosyal etkilesim problem çözme gibi yüksek düzey zihinsel 

etkinliklerin temelidir. Vygotsky bilissel gelisime içsellestirme, yakinsal gelisim alani 

ve destekleme (scaffolding) olarak üç temel kavramla açiklama getirmistir. Içsellestirme 

sosyal ortamlardaki bilginin kazanilmasidir. Birey edindigi bilgiyi kendisine göre 

içsellestirir. Bu durumda çocugun içsel denetimini cesaretlendirmek kendi yasanti ve 

bilgilerini düzenlemesini desteklemek oldukça önemlidir. Yakinsal gelisim alani ise bir 

çocugun kendi basina ulasabilecegi performans düzeyi ile bir yetiskinin ya da daha 

tecrübeli bir akraninin rehberliginde ve isbirliginde ulasabilecegi performans düzeyi 

arasindaki aralik olarak adlandirmistir. Destekleyiciler ise bilissel gelisimi harekete 

geçirecek olan, ögretmen tarafindan ortam araciligi ile bireye saglanan yardim ve 

desteklerdir. Vygotsky’e göre en iyi ögrenme ve ögretim ögrencinin gelisiminin 

ötesinde yer alandir. Ögrenmeyi düsünme becerisi kazanma olarak ifade eden Vygotsky 

egitimde üst düzey bilissel becerilerin gelistirilmesine ve isbirligi içerisinde çalismaya 

önem vermistir (Driscoll, 1994; Johnson, 2003; Yurdakul, 2005; Langford, 2005;

Woolfolk, 1993; Pritchard, 2009; Schunk, 2011; Senemoglu, 2010). 

“Her ikisi de yapilandirmaci olan bu kuramcilar bilginin birey tarafindan aktif 

olarak derlendigini ifade eder. Ayrica her iki görüs de ögreneni aktif anlam arayan ve 

bilginin yapilandiricisi olarak görürler” (Gredler, 2001: 72). Piaget ve Vygotsky’nin 

ayrildigi nokta, ögrenmeye rehberlik eden ve onu engelleyen mekanizmalarin 

kavramsallastirmalarinda yatar. Piaget’nin kurami yapisaldir ve gelisimin psikolojik yas 

ile ilgili basamaklar tarafindan yönlendirildigini düsünür. Vygotsky ise bireyin içinde 

bulundugu kültür ve baglami biyolojiden daha önemli olarak görür. Sosyal etkilesim 

ögrenme için oldukça önemlidir. Bu durum onu Piaget’den ayiran önemli bir özelliktir 

çünkü Piaget’e göre ögrenme bireysel bir etkinliktir ve çocuklara yalniz bir bilim 

adamlariymis gibi yaklasilmalidir (Mufti ve Peace, 2012). Bilissel yapilandirmaciligin 

temel katkisi ögrenenin bilgi edinimindeki etkin rolüne yaptigi vurgudur. Sosyal 
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yapilandirmacilik ise bilginin olusumunda kültürel eylemlerin, dilin ve diger insanlarin 

önemine vurgu yapar (Marton ve Booth, 1997). 

Driscoll (1994) Piaget’nin görüslerinden esinlenen ögretim ilkelerini su sekilde 

siralar: (1) ögrenme çevresi çocugun etkinliklerini desteklemelidir, (2) çocuklarin 

akranlariyla etkilesimleri bilissel gelisimleri için önemli bir kaynaktir, (3) çocuklarin 

düsünce yapilarindaki çeliski ve tutarsizliklarin farkinda olmalarini saglayan ögretim 

stratejileri kullanilmalidir (s. 196-197). 

Hein (1991) ise yapilandirmaci ögrenme ilkelerini su sekilde siralamistir: 

“Yapilandirmaci anlayis, bilgi ediniminde etkin ve basrol oynayan, sosyal ve 

fiziksel çevreleriyle etkilesim halindeyken kavramlar ve beceriler gelistiren ögrenene 

odaklanan ögretim yöntemlerini desteklemektedir” (Westsood, 2008: 4). Driscoll (1994) 

karmasik ögrenme ortamlarinin, yansitma, etkilesim, isbirliginin yer aldigi ögrenme 

ortamlarinin ve ögrenen merkezli ögretimin ögrenme için yapilandirmaci kosullari 

sagladigini ifade eder. Yapilandirmaci anlayista ögrenci neyin, ne zaman ve sekilde 

ögrenilecegine karar vermede söz sahibidir. Ögrenciler kendi ihtiyaçlarini belirleme ve 

bu ihtiyaçlarin nasil giderilecegine iliskin karar verme sürecinde aktif olarak yer alirlar. 

Ögrenme sorumlulugu ögrenene aittir ve ögretmen bu sorumlulugu gerçeklestirmede 

ögrenene rehberlik eden kisidir. Ögrenene rehberlik etmek ögrenciyi kendi 

deneyimlerini yasamada ve ögrenme sürecinde sorumluluk almasinda 

cesaretlendirmektir. Yapilandirmaci ögrenme anlayisinda ögretmen ögrencileriyle 

(1) Ögrenme aktif bir süreçtir. (2) Bireyler ögrenme sürecinde ögrenmeyi 

ögrenirler. Ögrenme hem anlami yapilandirmayi hem de anlam sistemlerinin 

yapilandirilmasini içerir. (3) Anlami yapilandirmanin temel eylemi zihinseldir, 

yani zihinde gerçeklesir. (4) Ögrenme dil i içerir, kul landigimiz dil  ögrenmeyi 

etkiler. (5) Ögrenme sosyal bir etkinl iktir. Ögrenmemiz diger insanlarla, 

ögretmenlerimizle, akranlarimizla, ailemizle olan yakin il iskilerimizle ilgil i oldugu 

kadar tanimadigimiz insanlarla günlük karsilasmalarimizla da ilgil idir. (6) 

Ögrenme baglamsaldir. Ögrenme daha önce bildiklerimiz, inandiklarimiz, sahip 

oldugumuz ön yargilar ve korkularimizdan bagimsiz degildir. (7) Bireyin 

ögrenmesi için bilgiye ihtiyaci vardir. Üzerine insa edecegi önceki bir bilgi 

olmadan yeni bir bilgi edinilemez. Dolayisiyla ne kadar çok bil irsek o kadar çok 

ögrenebil iriz. (8) Ögrenme zaman alan bir ugrastir. (9) Motivasyon ögrenmenin 

anahtar ögesidir (s.2-3). 



33

beraber ögrenen ve kendi bilgi yapilarini sorgulayan kisidir. Yapilandirmaci ögrenme 

ortamlari esnek, ögrenen merkezli, yasanti zenginligine olanak saglayici ve otantik 

ortamlar olarak tasarlanir. Ögrenenler mümkün oldugunda kendi deneyimlerine 

dayanarak gerçek yasam durumlarina yakin ögrenme yasantilari yoluyla kendi anlam 

yapilarini olustururlar çünkü bir bilginin yararli olabilmesi için, hali hazirda var olan 

bilgi yapilari ya da semalari ile iliskilendirilmesi gerekmektedir (Driscoll, 1994; 

Kauchak ve Eggen, 1997; Pepin, 1998; Brooks ve Brooks, 1999; Gipps, McCallum ve 

Brown, 1999; Brown ve Adams, 2001; Ün Açikgöz, 2004; Yurdakul, 2005; Westwood, 

2008; Marlowe ve Page, 2005; Mufti ve Peace, 2012).

Yapilandirmaci ögrenme kuraminin ilkelerine dayanan ögrenen merkezli 

yaklasimda ögrenci ve ögretmen rollerine iliskin derlenen bilgiler gerek yapilandirmaci 

ögrenme gerekse ögrenen-merkezli yaklasimi ele alan kaynaklarda geçen ögrenci ve 

ögretmen rolü üzerinedir. Bu baglamda ögrenci ve ögretmene atfedilen roller arasinda 

her iki baslik açisindan bir ayrima gidilmemistir. 

Ögrenen merkezli ya da yapilandirmaci ögrenme denildiginde ögrencinin temel 

rolü, ögrenme sürecinde aktif olmasidir. Kendi ögrenme ve bilgi olusturma sürecinden 

sorumlu olan ögrencinin ögrenme ortamina kendi deneyimleriyle aktif olarak katilmasi,

anlamli ögrenmenin gerçeklesmesi için oldukça önemlidir. Phillips (1995) ögrencilerin 

sadece dinlemek, okumak, rutin alistirmalar üzerinden ders çalismak yerine, tartismalara 

katilmalarini, fikirlerini müzakere etmelerini, hipotezler olusturmalarini, arastirma 

yapmalarini ve bir bakis açisi edinmelerini aktif ögrenen özellikleri olarak 

açiklamaktadir. Bauersfeld (1998) ögrenenin ögrenme sürecinin bas aktörü oldugunu 

çünkü söz konusu olanin kendi yapilandirma süreci oldugu belirtmistir. 

Gagnon ve Collay’a (2006) göre yapilandirmaci ögrenmenin ilkeleri; 

ögrenenlerin su özelliklere sahip olmasini gerektirmektedir: 

2.1.2.2. Ögrenen M erkezli Yaklasimda Ögrenci ve Ögretmen Rolü

“ (1) Ögrenenler ögrenme yasantilari ile ilgil i kisisel  anlamlar yaratmak 

için bireysel olarak düsünürler. (2) Ögrenenler ögrenme yasantilarinin sosyal 

anlamlarini olusturmak için digerleriyle isbirl igi içerisinde düsünürler. (3) 

Ögrenenler önceki bilgileri ve deneyimleri arasinda il iski kurarlar. (4) ögrenenler 

ögrenme yasantilari esnasinda grup görevlerini basarmak ile ilgil i birl ikte 
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Yapilandirmaci ögrenme ortaminda ögrencilere atfedilen roller açisindan 

Phillips (1995) üç farkli rol tanimlar. Bunlar; (1) Aktif ögrenen: Bilgi ve anlam aktif 

olarak elde edilir. (2) Sosyal ögrenen: Bilgi ve anlam sosyal olarak elde edilir. (3) 

Yaratici ögrenen: Bilgi ve anlam yaratilir veya tekrar yaratilir. Richetti ve Sheerin 

(1999) ise “yapilandirmaci görüsün altinda ögrencilere birer “düsünen” olarak deger 

vermenin yattigini” belirtmektedir (s. 58). Aslinda ögrenme sürecine odaklandigi ve bu 

konudaki sorumlulugu ögrenene yükledigi için yapilandirmaci/ögrenen merkezli 

yaklasimda ögretmenin temel rolünün bu süreçte ögrenciye gerekli kolayligi saglamak 

gibi göründügü söylenebilir. Ancak bu oldukça zor bir roldür. Çünkü bir ögrencinin 

ögrenme etkinliklerini yapilandirmasina rehberlik edebilmek, ögretmenin kendisinin de 

aktif bir yapilandirmaci olmasini gerektirebilir. Weimer (2002) rehber olmayi su sekilde 

açiklamistir: 

Bu çerçevede de Weimer (2002) ögrenen-merkezli ögretmenlerin ögrenciler ile 

kaynaklar arasinda baglanti kurdugunu; ögrenenleri içine alan etkinlikler ve ödevler 

tasarladigini ve bireysel ve kolektif baglamlarda ögrenmeyi kolaylastirdigini ifade 

etmistir.   

Brooks ve Brooks (1999) yapilandirmaci ögretmen (ögrenen-merkezli ögretmen) 

özelliklerini su sekilde derlemislerdir: 

Yapilandirmaci ögretmenler ögrencilerinin özerkliklerini ve girisimlerini kabul 

eder ve cesaretlendirirler. Yapilandirmaci ögretmenler ilk kaynaklara ulasirlar ve 

manipule edici, etkilesimli ve fiziksel materyaller kullanirlar. Görevleri sekillendirirken 

yapilandirmaci ögretmenler “siniflandirma”, “analiz etme”, “tahmin etme”, “yaratma” 

düsünürken sorular yöneltir ve yanitlarlar (5) Ögrenenler ögrenme yasantilari ile 

ilgil i düsüncelerini paylasirlar ve sinif ile birl ikte paylasilmis anlamlar yaratirlar 

(6) Ögrenenler ögrenme yasantilari esnasindaki bireysel ve kolektif düsünceleri 

üzerine yansitma yaparlar”  (s. 13). 

Rehberler insanlara yol  gösterir ve bazen beraber de giderler ancak 

rehberler yolcu için yol  yapmazlar, yol  çizmezler. Rehberler manzaralara dikkat 

çekerler ancak onlari ilk defa görmenin heyecanini deneyimlemezler. Rehberler 

tavsiye verir, tuzaklara dikkat çeker ve korumak için ellerinden geleni yaparlar 

ama kazalari önlemek onlarin el inde degildir. Ögrenci merkezl i ögretmenler her 

adimda oradadirlar ama ögrencileri ve ne yaptigini sekil lendirecek olan gerçek 

eylemlerdir (s. 77). 
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gibi bilissel terminoloji kullanirlar. Yapilandirmaci ögretmenler ögrencilerin 

tepkilerinin dersleri yürütmesine, ögretimsel yöntemleri degistirmesine ve içerigi 

degistirmesine izin verirler. Yapilandirmaci ögretmenler ögrencilerinin kavramlar ile 

ilgili anlamlarini, kendilerininkini paylasmadan önce sorgularlar. Yapilandirmaci 

ögretmenler ögrencilerini hem kendileriyle hem de birbirleriyle diyaloga girmeleri 

konusunda cesaretlendirirler. Yapilandirmaci ögretmenler ögrencilerin meraklarini 

düsündürücü, açik uçlu sorular sorarak güdülerler ve birbirlerine soru sormalari için 

cesaretlendirirler. Yapilandirmaci ögretmenler ögrencilerin ilk tepkilerini önemserler ve 

bunlarin üzerine giderler. Yapilandirmaci ögretmenler ögrencileri ilk düsünce ve 

tepkileriyle çeliskili olabilecek deneyimlere dâhil ederler ve tartismayi 

cesaretlendirirler. Yapilandirmaci ögretmenler soru sorduktan sonra ögrencilerine 

zaman tanirlar. Yapilandirmaci ögretmenler ögrencilerine iliski kurmalari ve metaforlar 

gelistirmeleri için zaman tanir. Yapilandirmaci ögretmenler ögrenme çemberi modelini 

sik sik kullanarak ögrencilerin dogal meraklarini beslerler. 

Amerikan Psikoloji Dernegi, 1983 yilinda yayinlanan “Risk Altinda Bir Ulus” 

raporunun sonuçlari dogrultusunda yetkililerin daha fazla teste ve ögrenci basarisina 

dönük önlemler almasindan endiselenmis ve ögrenme-ögretme alaninda yapilan 

arastirmalara dayali olarak bir rapor hazirlanmasina ön ayak olmustur (McCombs, 

2010). Barbara L. McCombs liderliginde yürütülen çalismalar sonucunda 1990 yilinda 

baslikli bir rapor 

yayinlanmis ve ögrenenler ve ögrenme ile ilgili 12 temel ilke belirlenmistir (McCombs 

ve Whisler, 1997). 

Ögrenme sürecinin dogasi Karmasik bir konuyu ögrenmek en fazla bilgi ve deneyimden 
kasitli bir sekilde anlam olusturma gerçeklestiginde etkili 
olur

Ögrenme sürecinin amaçlari Basarili ögrenen, zaman içerisinde, destek ve ögretimsel 
rehberlik alarak anlamli ve tutarli bilgi temsilleri yaratabilir. 

Bilginin yapilandirilmasi Basarili ögrenen var olan bilgi ile yeni bilgiyi anlamli bir 
sekilde iliskilendirebilir.

2.1.2.3. Ögrenen-M erkezli Yaklasimda Ögretim Uygulamalar i

Tablo 2. 1. Ögrenen merkezli psikolojik ilkeler

I lke Açiklama

Bilissel ve Üst Bilissel Faktörler

Ögrenen-Merkezli  Psikolojik I lkeler: Okul Reformu I çin Rehber 
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Stratejik düsünme Basarili ögrenen karmasik ögrenme amaçlarina ulasmak için 
bir dizi düsünme ve mantik stratejisi yaratabilir ve 
kullanabilir.

Düsünme üzerine düsünme Zihinsel islemleri seçme ve izlemek için kullanilan yüksek 
düzey stratejiler yaratici ve elestirel düsünmeyi 
kolaylastirir/destekler. 

Ögrenme baglami Ögrenme kültür, teknoloji ve ögretimsel uygulamalari içeren 
çevresel kosullardan etkilenir.

Ögrenme üzerinde motivasyonel 
ve duygusal etkiler

Ne kadar ve ne ögrenildigi ögrenenin motivasyonundan 
etkilenir. Ögrenmeye iliskin motivasyon da bireyin duygusal 
durumundan, inançlarindan, ilgilerinden, amaçlarindan ve 
düsünme aliskanliklarindan etkilenir.

Ögrenmeye iliskin içsel 
motivasyon 

Ögrenenin yaraticiligi, yüksek düzey düsünme ve dogal 
merak ögrenmeye iliskin motivasyona katki saglar. Içsel 
motivasyon, kisisel ilgi alanlariyla iliskili ve kisisel seçim ve 
kontrol için olanak saglayan, uygun düzeyde orijinal ve 
zorluktaki görevler tarafindan harekete geçirilir. 

Çaba üzerinde motivasyonun 
etkileri

Karmasik bilgi ve becerilerin edinimi ögrenenin yogun 
çabasini ve yönlendirilmis/rehberlik edilmis uygulamalari 
gerektirir. Ögrenenin motivasyonu olmaksizin çaba harcama 
isi zorlama/baski olmaksizin gerçeklesmez. 

Ögrenme üzerindeki gelisimsel 
etkiler

Bireyler gelisim gösterdikçe ögrenme için farkli firsat ve 
deneyimler ve farkli engellerle karsilasirlar. Ögrenme en 
fazla, fiziksel, zihinsel, duyussal ve sosyal alanlarin 
gelisimsel farkliliklari dikkate alindigi zaman etkili olur. 

Ögrenme üzerindeki sosyal etkiler Ögrenme sosyal etkilesimlerden, kisisel arasi iliskilerden ve 
diger insanlarla olan iletisimden etkilenir.

Ögrenmede bireysel farkliliklar Ögrenenler önceki deneyimlerin ve kalitimin bir islevi olan, 
ögrenmede farkli stratejiler, yaklasimlar ve yeteneklere 
sahiptir. 

Ögrenme ve farklilik/çesitlilik Ögrenme en fazla ögrenenlerin dilsel, kültürel ve sosyal alt 
yapilarindaki farklilik dikkate alindigi zaman etkili olur. 

Standartlar ve ölçme Uygun bir sekilde yüksek ve zorlu standartlar belirlemek ve 
ögreneni ve ögrenme gelisimini ölçmek – tanilayici, süreç ve 
çikti degerlendirmeleri dâhil – ögrenme sürecinin ayrilmaz 
parçalaridir. 

Henson’a (2003) göre ögrenen-merkezli egitimi destekleyen alan yazin birçok 

önemli egilim içermektedir: 

Tablo 2.1.’ in devami…

(1) egitim deneyim temel l i olmal idir, (2) her ögrenen kendine has 

özell iklere sahiptir ve deneyimleri planlarken bunlara dikkat edilmel idir, (3) 

ögrenenin algilari programi sekillendirmel idir, (4) ögrenenin meraki giderilmel i ve 

beslenmel idir, (5) ögrenme duygulari da kapsarsa en iyi sekilde gerçeklesir, (6) 

ögrenme ortami korkudan arinik olmal idir (s. 9). 

Motivasyonel ve Duyussal 
Faktörler

Gelisimsel ve sosyal faktörler

Bireysel fark li lik lar  faktörü
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Ögrenen merkezli siniflar ögrencileri dersin düzenlenmesinde merkeze alir ve 

onlarin ögrenme ihtiyaçlarina, stratejilerine ve stillerine saygi gösterir. Ögrenen 

merkezli siniflarda ögrencilerin çesitli projeler ve görevler için bireysel ya da ikili 

gruplar halinde ve küçük gruplar seklinde çalistiklari gözlenir (Laboard Brown, 2003: 

49).

Ögrenen-merkezli ögrenme su ilkeleri benimsemektedir:

Avustralya’da bulunan Orta-kita Bölgesel Egitim Laboratuari’nin (Mid-

continent Regional Educational Laboratory - McREL) 1994 yilinda gelistirdigi ögrenen 

merkezli sinif ortamlarinin özellikleri su sekildedir (Akt. McCombs ve Whisley, 1997: 

65):

(1) pasif ögrenmeden ziyade aktif ögrenmeye dayanir; (2) derinlemesine 

ögrenme ve anlamaya vurgu yapar; (3) ögrenci lehine artan bir sorumluluk vardir; 

(4) ögrenenin artan bir özerkl ik algisi söz konusudur; (5) ögrencilerin ögretmene 

tamamen bagiml i ya da ögretmenden tamamen bagimsiz olmalarinin zitti olarak 

ögretmen ve ögrenen arasinda bir dayanisma vardir; (6) ögrenen-ögretmen 

il iskisinde karsil ikl i saygi söz konusudur ve (7) hem ögretmen hem de ögrenenler 

için ögrenme ve ögretme sürecinde yansitici bir yaklasim benimsenir (Lea, 

Stephanson ve Tray, 2003: 322). 

Ögrenen Merkezl i siniflarda ögrenciler; 

1. Kendi projelerini kendileri bel irlerler

2. Kendi bireysel ögrenme hizlarina göre çal isirlar

3. Yeni seyler ögrenmede heyecan duyarlar

4. Farkl i yas, kültür ve yeteneklere sahip ögrencilerle çal isirlar

5. Bilgilerini kendilerine has yol larla gösterirler

6. Bireysel ve grup ögrenme etkinl iklerine aktif olarak dâhil olurlar

7. Kendilerine verilen asgari düzeydeki görevlerin ötesi geçerler

Ögrenen merkezl i siniflarda ögretmen;

1. Her ögrenciden yüksek beklentilere sahip oldugunu açikça ifade eder

2. Her ögrencinin fikrini dinler ve ona saygi duyar

3. Ögrencilerin katil imini destekler ve kolaylastirir, karar verme sürecini 

paylasir

4. Yönlendirici olmayan bir yapi saglar

5. Ögrencilerin kendilerine il iskin düsünmeleri için cesaretlendirir

6. Ögrencilerin etkinl iklerden keyif almasini önemser
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Brandes ve Ginnis ise (1986) ögrenen-merkezli ögrenme ilkelerini su sekilde 

siralarlar: 

Milli Egitim Bakanligi’nin 2003 yilinda uygulamaya koydugu Ögrenci Merkezli 

Uygulama Modeli’nde ise Ögrenci-Merkezli Egitim, “bireysel özellikler dikkate 

alinarak, bilimsel düsünme ve iletisim kurma becerisine sahip, ögrenmeyi ögrenmis, 

üretken, bilgiye ulasip kullanabilen, evrensel degerleri benimsemis, teknolojiyi etkin 

kullanan ve kendini gerçeklestirmis bireyler için, egitim sürecinin, her asamada birey 

katilimini saglayacak biçimde yapilandirilmasi” olarak belirtilmistir.

Yukarida bahsi geçen tüm bu bilgiler isiginda, ögrenen-merkezli yaklasimin 

yapilandirmaci ögrenme kuramini temel aldigi, ögrencinin bireysel özelliklerine, ön

bilgi ve yasantilarina, ilgi ve ihtiyaçlarina önem verdigi ve ögrenmeyi, ögrencinin kendi 

7. Ögrencilere stratejilerini anlam yapilandirmalari ve içerigi 

düzenlemeleri için gel istirmelerinde yardimci olur.

Ögrenen merkezl i siniflarda ögretim stratejileri ve yöntemleri

1. Zamani çesitl i ve esnek biçimlerde ögrenci ihtiyaçlari ile uyumlu olacak 

sekilde kul lanir

2. Ögrencilerle kisisel  olarak alakal i olan ögrenme etkinl iklerini içerir

3. Ögrencilere ögrenme sürecine il iskin artan bir sorumluluk yükler

4. Ögrencilerin düsünmelerini kati bir ezberin ötesine geçebilmeleri için 

sorular ve görevler hazirlar

5. Ögrencilere anlamlarini elestirel  düsünme becerilerini kullanarak 

düzenlemeleri için yardimci olur

6. Ögrencileri etkil i ögrenme stratejileri gel istirme ve kullanma konusunda 

destekler

7. Akran ögrenimini ve ögretimini ögretim yönteminin bir parçasi olarak 

görür. 

. Ögrenen kendi ögrenmesinden tam anlamiyla sorumludur

. Ögrenme için katil im gerekl idir

. Ögrenenler arasindaki il iski gel ismeyi destekleyici biçimde esitl ikçidir

. Ögretmen kolaylastirici ve kaynak kisidir

. Ögrenenin deneyimleri egitiminin kesismenoktasidir (duyussal ve bil issel  

alanlar bir arada akar)

. Ögrenen ögrenme deneyiminin sonucunda kendini farkl i hisseder (Akt. 

O’ Neil l ve McMahon, 2005: 28). 
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deneyimleri araciligi ile aktif sekilde içinde yer aldigi bir süreç olarak ele aldigi 

söylenebilir. Ögrencinin merkezde olmasi, ögretmenin göz ardi edilmesi anlamina

gelmemektedir. Aksine ögretmen, bildigini aktarma gibi bir görevden çok daha zor 

olan, ögrenciye ögrenmesinde rehberlik etmek gibi bir role sahiptir. Bu da ögrenciyi 

kendi deneyimleri ve bilgilerinden faydalanmasi konusunda cesaretlendirmek ve kendi 

ögrenme yolunu bulmasina yardimci olmak gibi eylemler içermektedir. 

Jonassen (1991) nesnelcilik varsayimlari (davranisçilik) ile yapilandirmacilik 

arasinda ayrim yapmistir. Nesnelci birey gerçekligi bilenin disinda kabul eder ve ona 

göre zihin gerçeklikten alintilar yapan bir süreç gibi hareket eder. Anlam zihnin 

gerçekligin sembolik temsillerini isleyerek gerçekligin yapisindan türetilir. Öte yandan 

yapilandirmaci gerçekligin kisinin davranislariyla belirlendigini kabul eder. Tüm bu 

bilgilerin isiginda asagida yer alan, Brooks ve Brooks’un (1999) geleneksel sinif ortami 

ile yapilandirmaci sinif ortamini karsilastirmali olarak sundugu tablosu incelenebilir 

(s.17). 

Program temel becerilere odaklanarak parçadan 
bütüne sunulur. 

Program genis kavramlara odaklanarak bütünden 
parçaya sunulur.

Sabit bir programa siki sikiya baglilik ön 
plandadir.

Ögrencilerin soru sormasi ve bunun devami ön 
olandadir. 

Program etkinlikleri büyük oranda ders ve 
çalisma kitaplarina dayanir.

Program etkinlikleri büyük oranda bilginin 
birincil kaynaklarina ve manipulatif materyallere 
dayanir. 

Ögrenciler üzerine bilginin ögretmen tarafindan 
yazildigi bos tahtalar olarak görülür. 

Ögrenciler dünya ilgili kuramlari olan düsünürler 
olarak görülür. 

Ögretmenler genelde bilgiyi ögrenciye 
naklederek, didaktik bir biçimde hareket 
ederler. 

Ögretmenler genelde çevreyi ögrenciler için araci 
olarak kullanarak etkilesimli bir sekilde hareket 
ederler. 

Ögretmenler ögrencinin ögrenmesinden emin 
olmak için dogru yanit arayisi içindedirler. 

Ögretmenler daha sonraki derslerde kullanmak 
üzere ögrencilerin var olan kavramlarini anlamak 
için onlarin fikirlerini tararlar.

Ögrenci degerlendirmesi ögretme sürecinden 
ayri tutulur ve genelde testler araciligi ile 
gerçeklesir. 

Ögrenci degerlendirmesi ögretme süreci ile iç 
içedir ve genelde ögretmenin ögrencileri 
gözlemlemesi ve ögrencilerin performans ve 
portfolyolari araciligi ile gerçeklesir. 

Ögrenciler agirlikli olarak yalniz çalisirlar. Ögrenciler agirlikli olarak grup olarak çalisirlar. 

2.1.3. K arsilastirma ve Deger lendirme

Tablo 2. 2. Geleneksel siniflar  ile yapilandirmaci siniflar in karsilastir ilmasi 

(Brooks ve Brooks, 1999: 17)

Geleneksel Sinif lar Yapilandirmaci Sinif lar
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Laboard Brown ise (2003) ögretmen-merkezli ve ögrenen-merkezli yaklasima

iliskin söyle bir karsilastirma yapmistir: Ögretmen merkezli yaklasim temel olarak 

bilginin aktarimi ile iliskilidir. Ögretmen merkezli ögrenme ortamlarinda ögretmenler 

ögrencinin ögrenme sürecinden ziyade içerige odaklanirlar Her iki yaklasim da ögrenci 

basarisini gelistirmede kilit noktanin ögrenci oldugunun farkindadir. Ögretmen merkezli 

yaklasim ögrenme kontrolünü ögretmenin ellerine verir. Ögretmen ögrenenlerin baginti 

kurabilmesine yardimci olmak için içerik bilgisindeki uzmanligini kullanir. Ögreneni 

tanimaya çalismak ve bilgiyi nasil isledigini bilmek ikincil plandadir. Ögretmen 

merkezli sinif ortaminda düsünme eylemi temelde ögretmenin sorumlulugundadir; 

ögrenciler ezberler ve ögretmen tarafindan verilen bilgiyi tekrar ederler. Öte yandan 

ögrenen merkezli yaklasim bireyin yeteneklerini bilmeye ve ögrenenlerin bagintilar 

kurabilecekleri bir ögrenme ortami yaratmaya daha fazla sorumluluk yüklemektedir. 

Ögretmenler ögrenenlerin kendi ögrenmelerini yapilandirmasina ve bilgiyi ve kurami 

uygulamak için bir sistem gelistirmelerine yardimci olmak için çok çesitli ögretimsel 

yöntem ve teknikler kullanirlar Ögrenen merkezli siniflar ögrencileri dersin 

düzenlenmesinde merkeze alir ve onlarin ögrenme ihtiyaçlarina, stratejilerine ve 

stillerine saygi gösterir. Ögrenen merkezli siniflarda ögrencilerin çesitli projeler ve 

görevler için bireysel ya da ikili gruplar halinde ve küçük gruplar seklinde çalistiklari 

gözlenir.

Özet olarak ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsler birçok kaynak tarafindan 

çesitli sekillerde kategorize edilmislerdir. Bu siniflamalar gerek ögretmenler ve 

ögrencilerle yapilan arastirmalarin sonuçlarina gerekse ögrenme kavramina getirilen 

açiklamalar arasindaki farka dayandirilmistir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsler 

genel olarak degerlendirildiginde ortaya iki uçlu bir yapi çiktigi söylenebilir: 

davranisçiligi temel alan ögretmen-merkezli yaklasim ve yapilandirmaciligi temel alan 

ögrenen-merkezli yaklasim. 

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerini olusturan faktörler 

çesitlidir. Bu faktörlerden bir tanesi ögretmenlerin kisisel egitim yasantilaridir. 

Arastirmalar, ögretmenlerin ve ögretmen adaylarinin ögrenme ve ögretme kavramlari ile 

2.1.4. Ögrenme ve Ögretme ile I lgili Görüsler i Etkileyen Faktör ler



41

ilgili görüslerinin önceki deneyimleri araciligiyla olustugunu ve yerlestigini 

göstermektedir (Pajares, 1992; Joram ve Gabrielle, 1997; Thomas ve Pederson, 2003; 

Kukari, 2004). 

Ögrencilerin büyük bir çogunlugu üniversiteye geldiklerinde ögrenme ve 

ögretme ile ilgili kavramlarini daha önceki egitim yasantilarinda fark etmeden de olsa 

edinmis olarak gelmektedirler. Richardson (1996) gerçeklestirdigi alan yazin 

taramasinda ögretmen adaylarinin ögrenme ve ögretme ile ilgili yerlesmis fikirlerinin, 

kisisel deneyimler ve okul yasantilarindan ileri geldigini ifade etmistir (Akt. Kukari, 

2004). Saban’in (2003) aktardigina göre “arastirmalar ögretmen adaylarinin 

düsüncelerinin esas olarak ögrenci olduklari önceki egitim yasantilarindan etkilendigini 

(Bramald et.al., 1995) ve inançlarinin ögretimde davranisçi kuramlar gibi geleneksel 

ögrenme ve ögretme kavramlarini yansittigini (Salisbury-Glennon ve Stevens, 1999)” 

göstermektedir (s. 830). Pajares (1992) de ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

inançlarinin, ögrencilik zamanlarindaki deneyimlere dayanarak yillar içinde olustugunu 

ve üniversitede iyice yerlestigini ifade etmistir. Çogunlukla bireysel ögrenme yasantilari 

yoluyla edinilen bu inançlar, ögretmenlik meslegini yerine getirirken sahip olunan 

ögrenme ve ögretme ile ilgili inançlarin da temelini olusturmaktadir. Yapilan 

arastirmalarin, ögretmenin ögretimi gerçeklestirirken benimsedigi yaklasimin 

ögrencinin ögrenme yollarini belirlemede önemli bir etken oldugunu (Trigwell, Prosser 

ve Waterhouse, 1999; Dart ve ark., 1999; Richardson, 2005; Pitkaniemi, 2009) ortaya 

koydugu düsünüldügünde; bir ögrencinin nasil ögrenecegi konusunda kendisine çizdigi 

yol haritasini, ögretmenin ögretme yaklasimi çerçevesinde belirledigi söylenebilir. 

Ögretmenlerin kendileri ile ilgili algilarini, meslekleriyle ilgili düsüncelerini ve 

ögretim uygulamalarina iliskin kararlarini etkileyen bir faktör de çalistiklari kurumlarin 

ve ögrencilerinin özellikleridir. Beach (1994) ögretmenlerin ögretim uygulamalarini 

okullarinin kendine özgü kültürüne adapte etmek için degistirdiklerini ifade etmistir 

(Akt. Gipps ve arkd, 1999). Bu baglamda alt sosyo ekonomik düzeyde oldugunu 

düsündügü bir okulda görev yapan bir ögretmen ögrencilerinin geleceklerini çok basarili 

ve sansli görmediginden anlamli ögrenmelerine gerek olmadigini düsünebilir ve ögretim 

uygulamalarini bu dogrultuda desenleyebilir. Tam tersine üst sosyo ekonomik 

düzeydeki bir okulda çalistigini düsünen bir ögretmen ise muhtemelen basari odakli 

olan bu okulda, ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerini bu dogrultuda yapilandirabilir. 
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Örnegin, Marachi’nin (2000) arastirmasinda, performans amaçlarina daha fazla 

önem veren liselerde görev yapan ögretmenler, sinif uygulamalarini da performans 

yönelimli olarak düzenlediklerini ifade etmislerdir (Akt. Deemer, 2004).  Yine Harker 

ve Tymms (2004) ögretmenin ögretme stilini, sinifindaki ögrencilerin özelliklerine göre 

düzenleyebilecegini belirtmistir. Türkiye Egitim Sistemi’nde Esitlik ve Akademik 

Basari Arastirma Raporu’nda (2014)  açik olarak görülen sonuçlardan biri sosyo-

ekonomik düzeyi yüksek ögrenci nüfusuna sahip okullardaki ögrencilerin basari 

olasiliklarinin kayda deger biçimde arttigidir. Buna ek olarak, yüksek akademik 

performansa vurgu yapilan okullarda da ögrencilerin daha iyi performans gösterme 

olasiliginin arttigi gözlemlenebilir. Ewijk ve Sleegers (2010) birçok arastirma 

sonuçlarini derledikleri çalismalarinda sosyo-ekonomik düzeyleri yüksek ailelerden 

gelen ögrencilerin yüksek akademik performans sergilediklerini; tam tersine düsük 

sosyo-ekonomik düzeyde ögrencilerin yer aldigi okullarin da muhtemelen akademik 

performansinin beklenenden daha düsük olacagini ifade etmislerdir. Ögrencilerin sosyo-

ekonomik düzeyi ile akademik basarilari arasindaki bu iliski, ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretme ile ilgili görüslerini, dolayisiyla da sinif içi uygulamalarini etkileyebilir. 

Örnegin Diamond ve arkadaslarinin (2004) gerçeklestirdigi çalismada düsük gelirli ve 

Afro-Amerikan ögrencilerin yogun oldugu okullarda görev yapan ögretmenlerin, 

ögrencilerin daha basarisiz olduguna/olacaklarina inandiklari ve ögrencilerin 

ögrenmeleri ile ilgili daha az sorumluluk duyduklari sonucuna ulasmislardir. 

Gerek sahip olunan inançlar ve önceki deneyimler, gerekse çalisma kosullari ve 

ögrenci özellikleri ögretmenlerin ögretim uygulamalarini etkileyen faktörler olarak 

düsünülebilir. Ögretmenlerin ögretimsel kararlarinin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüslerinden etkilendigi arastirmacilar tarafindan ortaya konulmaktadir (Pajares, 1992, 

Prawat, 1992). Bu görüsler ise sahip olunan ögrenme yaklasimina göre degismektedir. 

Farkinda olarak ya da olmayarak bir ögretmenin benimsedigi yaklasim (davranisçi 

ögrenme kurami-ögretmen merkezli yaklasim/yapilandirmaci ögrenme kurami-ögrenen 

merkezli yaklasim) onun ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerine dolayisiyla da 

ögretimsel uygulamalarina iliskin ipuçlari tasimaktadir. 
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Ögrenme ve ögretme ile ilgili alan yazin genel olarak incelendiginde 

çalismalarin çok çesitli açilardan gerçeklestirildigi ve bu çalismalar ile ilgili kesin bir

kategorilesmeye gitmenin oldukça zor oldugu görülmektedir. Ögrenmenin nasil 

kavramsallastirildigi ile ilgili yapilan çalismalarin öncüsü olan Roger Saljo’nun (1979) 

“Ögrenenin Perspektifinden Ögrenme” baslikli raporunun ardindan gerek bu çalismanin 

sonuçlarini destekleyici, gerekse ögretme kavraminin da eklendigi ve ögrenme ve 

ögrenme ile ilgili görüslerin birbirleriyle iliskili olarak incelendigi çalismalara 

rastlanmaktadir. Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili sahip olduklari görüsleri 

incelemenin, ögretimsel etkinlikleri, ögrencilerin ögrenme yollarini ve dolayisiyla da 

ögrencilerin basarilarini yordamada önemli faktörler oldugunu fark eden arastirmacilar 

fenomenolojik olarak ögretmenlerin kafalarinda neyin olup bittigini anlamaya 

çalismislardir. Yine birçok çalisma ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri neyin 

belirledigi ve bu görüslerin degiskenlik derecelerini incelemistir. Arastirmalardaki 

ögrenme ve ögretme kavramlari katilimcilarin bu iki kavram ile ilgili algilari, görüsleri, 

inançlari üzerinde yogunlasmaktadir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili kavramlar 

(conceptions) ve ögrenme ve ögretmeye iliskin yaklasimlar (approaches), ilgili 

arastirmalarin merkezinde yer almaktadir. Örnegin ögrenme ile ilgili kavramlar kisinin 

ögrenmenin ne olduguna inanci ile ilgili iken; ögrenmeye iliskin yaklasimlar ise kisinin 

nasil ögrenildigine iliskin yaklasimi ile ilgilidir. Alan yazinda ögrenme ve ögretme ile 

ilgili yapilan çalismalarda kullanilan görüs, inanç, kavramsallastirma ve algi ifadeleri 

birbirleriyle dönüsümlü sekilde kullanildigindan, çalismanin diger bölümlerinde de 

oldugu gibi, kaynak taramasinda da bu konuda herhangi bir ayrima gidilmemistir.

Eldeki çalismanin katilimcilarinin ögretmenler olmasi dolayisiyla özellikle 

ögretmenler ile yapilan çalismalarin yer almasina dikkat edilse de, katilimcilara 

bakilmaksizin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerin kavramsallastirildigi ve bu 

çalismanin kuramsal perspektifine katki saglayan çalismalar da bu kisimda yer almistir. 

Kaynak taramasi “ögrenme ile ilgili görüsleri”, “ögretme ile ilgili görüsleri”, “ögrenme 

ve ögretme ile ilgili görüsler ve bu iki kavram arasindaki iliskileri” inceleyen 

arastirmalar olarak üç temel baslik altinda toplanmistir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüslerin kavramsallastirilmasinda gerek alan yazina gerekse eldeki çalismanin 

2.2. I L GIL I  ARASTIRM AL AR
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bulgularina katki sagladigi düsünülen ve yukarida bahsi geçen üç baslik altina 

alinmayan metafor çalismalari ve deneysel çalismalar ayrica ele alinmistir. Çalismalara 

deginilirken tarih sirasi gözetilmemis, kendi basliklari altinda bütünlügü bozmadan 

sunulmaya özen gösterilmistir. 

Ögrenmenin nasil kavramsallastirildigi ile ilgili çalismalarin öncüsü 

yilinda yayimladigi “Ögrenenin Perspektifinden Ögrenme” baslikli 

raporudur. Saljo, farkli yas ve egitim düzeylerinde 90 ögrenci ve yetiskin ile 

gerçeklestirdigi görüsmelerin ardindan yaptigi analiz sonuçlarina göre, ögrenmeyi bes 

baslik altinda kavramsallastirmistir. Buna göre ögrenme;  (1)Bilgi artisi, (2) Ezberleme, 

(3) Uygulamada kullanilabilecek bilginin edinimi, (4) Anlamin soyutlanmasi ve (5) 

Gerçegi anlama çabasindaki yorumlayici bir süreçtir. Saljo’nun bu çalismasinin 

ardindan ögrenmenin kavramsallastirilmasi üzerine 

  de Ingiltere’de Açik Üniversite’deki ögrenim gören ögrencilerle genis çapli 

boylamsal bir arastirma yürütmüstür. Arastirmanin bir kismini yayinladiklari 

raporlarinda Marton ve arkadaslari 1980 yilinda ögrenimlerine baslayan 29 ögrenciyle 

alti yil boyunca yapilan görüsmeleri analiz etmislerdir. Yayinlanan rapor, çalismanin 

ögrencilerin ögrenmeleri ve bölümlerinde ögrenim görürken ögrenenler olarak 

gelisimleri üzerine yansitici düsüncelerini konu alan görüsmeler kismini içermektedir. 

Ögrencilerin bir kisminin çesitli sebeplerle okulu birakmalariyla dersi alti yilda 

tamamlayan sekiz ögrenci ile yürütülen çalismada fenomenolojik yaklasim kullanilarak 

görüsme dökümlerinden çikarilan ögrenme ile ilgili kavramsallastirmalar, benzerlikler, 

farkliliklar ve bütünleyici özellikler temelinde tanimlanmis ve gruplandirilmistir. 

Çalismanin sonuçlarina göre Saljo’nun 1979’daki bes kavramina ek olarak altinci bir 

ögrenmeye iliskin kavramsallastirma eklenmistir. Bu kavramlar su sekilde 

siralanmaktadir: (1) Kisinin bilgisini artirmasi [ögrenme daha fazla bilgi elde etmektir, 

bilgi somut ve olgusaldir, ögrenme sürecinde bir aktör-ögrenen; bir eylem-beyni 

doldurma ve nesne-bilgi parçasi vardir], (2) Ezberleme ve yeniden üretme [ögrenme 

ezberleyerek gerçeklesir, özellikle okul ile ilgili görevler, bir test veya sinav için 

gereklidir, tamamen niceliksel olarak ölçülür ve ögrenilen konunun istenen bir 

2.2.1. Ögrenme ile ilgili görüsler i inceleyen çalismalar

Roger 

Sal jo’nun 1979

M ar ton, Dall’Alba ve Beaty 

(1993)
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performans için yeniden sunulmasidir] (3) Uygulama [gerekli oldugunda ya da ilgili bir 

durumla karsi karsiya gelindiginde kullanmadir], (4) Anlama [anlam kazanma, bir seyi 

görme, fark etme, onunla ilgili kavram gelistirme] , (5) Bir seyi farkli görme [bir sey 

hakkindaki düsünme biçimini degistirme, kavram degisikligi], (6) Insan olarak degisme 

[kisi bir fenomen hakkinda farkli düsünmeye basladiginda artik dünyayi farkli görmeye 

baslar ve bu da insan olarak degistigi anlamina gelir]. Ögrenme ile ilgili bu kavramlar 

genel olarak incelendiginde ilk üç kavramin ögrenmeyi daha niceliksel olarak 

degerlendirdigi, son üç kavramin ise daha ileri düzeyde oldugu görülmektedir. 

Ögrencilerin görüsmeler ilerledikçe, baska bir ifadeyle egitim süreçleri ilerledikçe 

ögrenme ile ilgili kavramlarinda gelisme oldugu fark edilmistir. Ögrenmenin 

kavramsallastirilmasina iliskin yapilan baska arastirma sonuçlari da ifadeler farkli da 

olsa Saljo’nun (1979) –ve sonrasinda Marton ve arkadaslarinin (1993) ekledigi altinci 

kavramsallastirma ile birlikte- listesine benzer sonuçlar ortaya çikarmislardir (Marton 

ve Saljo, 1984; Dahlin ve Regmi, 1997; Boulton-Lewis ve ark., 2000a; Boulton Lewis 

ve ard., 2000b). 

Türkiye’de benzer bir arastirmayi biyoloji 

ögretmenligi bölümünde ögrenim gören 86 ögretmen adayi ile yürütmüslerdir. 

Arastirmacilar ögretmen adaylarinin “ögrenme” terimini nasil kavramsallastirdiklarina 

odaklanmistir.  Ögrencilere ögrenmenin ne olduguna iliskin açik uçlu bir soru 

yöneltilmis ve yanitlarini açiklamasiyla beraber 15 dakika içerisinde yazmalari 

istenmistir. Her iki arastirmaci tarafindan yapilan içerik analizi sonucunda ögrencilerin 

ögrenme ile ilgili tanimlamalari alti kategori altinda toplanmistir: (1) bilginin artmasi, 

(2) ezberleme, (3) olaylarin ve isleyislerin edinimi, (4) anlamin soyutlanmasi, (5) 

gerçegin anlasilmasi amaci güden yorumlayici bir süreç, (6) insan olarak degisme. Tüm 

bu kategoriler Saljo’nun (1979) (sonrasinda Marton ve arkadaslarinin (1993) altinciyi 

da ekledikleri) ögrenme ile ilgili kavramsallastirmalarla uyum sergilemektedir. 

Ögretmen adaylarinin ögrenme ile ilgili tanimlamalarinin en fazla birinci kategori olan 

“ögrenme bilginin artisidir” da yogunlastigi göze çarpmaktadir. Ögretmen adaylari 

olaylarin ve isleyislerin edinimini de ögrenme olarak kavramsallastirmislardir. Genel 

olarak bakildiginda bu çalisma çerçevesinde ögretmen adaylarinin ögrenme ile ilgili 

yüzeysel bir yaklasima sahip oldugu görülmektedir. 

Dikmenli ve Çardak (2010)
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Arastirmacilar ögrenme ile ilgili kavramsallastirmalarin yani sira ögretme ile 

ilgili kavramsallastirmalari ve yaklasimlari da incelemislerdir. 

bu çerçevede Ingiltere’deki Açik Üniversite ile Avustralya’daki Queensland 

Üniversitesi’nde görev yapan ögretim elemanlari ile (toplam 13 ögretim elemani) 

ögretme ve ögrenme ile ilgili görüslerine iliskin dogrudan ya da dolayli olarak sorulan 

toplam on dört sorudan olusan yari yapilandirilmis bir görüsme gerçeklestirilmistir. 

Yapilan üç asamali analiz sonucunda bes farkli ögretim kavrami tanimlanmistir. (1) 

: Bu kavram sadece lisansüstü ögretme 

ortamlari için kullanilmistir. Sadece lisansüstü ögrenme ortamlarinda derinlemesine 

ögrenme gerçeklesmektedir. Ögrencinin yalniz kendi ögrenme sürecinden degil ayni 

zamanda ögrenme içeriklerinin kontrolünden de sorumlu oldugu ögrenen merkezli 

etkinlikler aslinda lisans seviyesindeki bir proje çalismasinda da yer alir. Ancak lisans 

düzeyinde konu, ögretim elemani tarafindan düzenlenir ve süreç yine onun tarafindan 

kontrol edilir. Ögretim elemaninin rolü ögrencileri ilgileri dogrultusunda 

cesaretlendirmek, islerini organize ve planlama konusunda onlara yardimci olmak, 

ögrencilerin yaptiklarini izlemek, dönüt vermek ve kavramsal olarak yasadiklari 

zorluklarda yardimci olmaktir. (2) 

: Bu tarz anlayista ögretme ve ögrenme sürecinin 

çiktisi artan bilgi degil bilgi degisimidir. Ögrenciler kendi konulariyla ilgili daha fazla 

sey biliyor olabilirler ancak esas nokta düsünme sekillerinin ya da anlayislarinin 

degismis olmasidir. Ögretim ögrencilerin kavramlarini degistirmeyi amaç edinmistir. 

(3) Ögrencilerin konuyu anlamalarinin ötesinde 

bilgilerini kullanabilmeleri ve yeni durumlara uyarlayabilmeleri konusunda yardimci

olmayi içeren anlayistir. Ögretmenin rolü konunun anlasilir olmasini olanakli kilmak ve 

yetenegini kullanarak açiklamalari dogru seviyelerde vermektir. (4) 

Ögretmeye iliskin bu anlayista lisans egitimi, bir üst egitim kurumuna ve gelecekteki 

meslege hazirlamak olarak algilanir. Ögrenmenin beklenen çiktisi konu ile ilgili 

yeterliklerin gelistirilmesidir. Ögretim, kavram ve becerilerin ögrencilerin elde 

edebilecegi ve kullanabilecegi sekilde aktarilmasi olarak görülür. (5) 

2.2.2. Ögretme ile ilgili görüsler i inceleyen çalismalar

Samuelowicz ve Bain 

(1992)

Ögretme ögrencinin ögrenmesini desteklemekti r

Ögretme ögrencinin kavramlarini ya da dünyayi

algilayisini degisti rmeyi amaç edinir

Ögretme anlamayi kolaylastirmaktir:

Ögretmek bi lginin 

aktarimidir ve bi lgiye i li skin akademik disiplin çerçevesinde tutum sergi leni r: 

Ögretmek bi lgi 
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: Böylesi bir anlayis tamamen ögretmen merkezlidir. Her ne kadar konu 

alanini ilgi çekici ve ulasilabilir kilmak için çaba sarf edilse de ögretim temelde 

konunun tek tarafli olarak ögrencilere aktarilmasi olarak gerçeklesir. Konu alanina 

iliskin yeterli bilgiye sahip olmak ve iyi hazirlik çok önemlidir. Konuyu ilginç kilmak 

ve konunun kavramsal çerçevesini vermek ögretmenin görevidir. Ögrenciler ögrenmek 

için ögretmenleri tarafindan motive edilirler. Tüm bu bilgiler isiginda ögretim 

elemanlarinin ögretme ile ilgili kavramlari alan yazinla da dogru orantili bir sekilde, 

ögretmen merkezli anlayis (ilk üç kategori) ve ögrenen merkezli anlayis (dördüncü ve 

besinci kategoriler) olarak iki boyutta toplandigi görülmektedir. 

Bir derleme çalismasi yapan üniversitelerde görev yapan 

ögretim elemanlarinin ögretme ile ilgili kavramsallastirmalarinin incelendigi 13 

arastirmayi yeniden incelemis ve bu çalismalarin üzerinden bir sentez yaparak ögretme 

ile ilgili yaklasimlari kavramsallastirmistir. Kember’in inceledigi bütün arastirmalar 

nitel olarak desenlenen, katilimcilariyla genel olarak ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüsmelerin gerçeklestirildigi ve verilerden elde ettikleri kategoriler dogrultusunda 

ögretme ile ilgili kavramsallastirma olusturan çalismalardir. Bu inceleme sonucunda 

çalismalarin ögretme ile ilgili kavramsallastirmalarinin birbirleriyle uyum içerisinde 

olduklari görülmüstür. Bu uyum yardimiyla Kember inceledigi arastirmalar üzerinden 

ögretme yaklasimlarini rahatlikla yeniden kavramsallastirabilmistir.  Kember ögretim 

elemanlarinin ögretme kavrami ile ilgili yaklasimlarinin iki genis çerçevede yer aldigini 

ve bunlarin alt kategorileri oldugunu belirtmistir. Bu çerçevelerden ilki, incelenen 

çalismalarda katilimcilarin da siklikla dile getirdigi bir yaklasim olan 

yaklasimdir. Bu yaklasimin altinda gruplanan “bilginin 

dagitilmasi”, ögrenciyi pasif alicilar olarak gören ve ögretmenin akademik bilgi 

donanimina önem veren içerik odakli bir kategoridir. Ikinci alt kategori olan 

“yapilandirilmis bilginin aktarimin”da ise ögrencinin daha fazla bilgi edinmesi amaciyla 

sunulacak bilginin yapilandirilarak uygun yöntem ve materyaller araciligi ile aktarilmasi 

söz konusudur. Bu yaklasimda da ögrenciler bilginin pasif alicilari durumundadir ve 

ögretmenin bilgi anlaminda donanimli olmasinin yani sira bu bilgiyi etkili biçimde 

sunmasi da önemlidir. Çalismalardaki kavramsallastirmalarin derlenmesiyle ortaya 

çikan ve ögretme ile ilgili ikinci genis çerçeve olan 

yaklasimda odak noktasi ögretmenden ögrenciye kayar. Bu yaklasim ise 

vermekti r

ögretmen-

merkezli /içerik-yönelimli

ögrenen-merkezli /ögrenme-

yönelimli

K ember  (1997)
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“anlamayi kolaylastirma” ve “kavramsal degisiklik/entelektüel gelisim” alt 

kategorilerinden olusmaktadir.  Burada ögretmenin rolü içerigin aktarimindan ziyade 

ögrencinin ögrenmesine yardimci olmaktir. Destekleyici ögrenme ortamlarinin oldukça 

önemli oldugu bu kavramsallastirmalarda ögretmen ve ögrenci arasindaki etkilesimin de 

etkili olmasi gerekmektedir. Kember yaptigi sentezde, bu iki genis yaklasim ve onlarin 

alt kategorileri arasinda bir köprü olabilecek bir yaklasimi daha açiklar: 

Bir geçis kavramsallastirmasi olarak adlandirilan 

ögrenci-ögretmen etkilesiminde ögretmenin ögrencinin etkili bir sekilde ögrenebilmesi 

için onu önemsemesi ve onunla etkili iletisim kurmasinin önemine varmasi söz 

konusudur. Bu kavramsallastirmada ögrencinin ögrenmesi için yönlendirilmesi ve bir 

uzmani (ögretmeni) örnek almasi önemlidir. Yani ögretmenin uzmanligi ve dersleri bu 

sekilde yapilandirmasi ön plandadir. Çalismada ayrica ögretim elemanlarinin ögretme 

ile ilgili kavramsallastirmalarinin onlarin ögretim etkinliklerini sekillendirdigini, 

dolayisiyla ögrencilerin ögrenme ile ilgili yaklasimlari ve ögrenme yollarini da 

etkileyecegi belirtilmistir. Kember’in çalismasi ögretme ile ilgili yaklasimlarin alan 

yazinda kavramsal bir uyum sergiledigini ortaya koymasi açisindan önemlidir. 

Çin’deki ortaokul ögretmenlerinin ögretme ile ilgili 

kavramlarini inceledikleri arastirmalarini iki asamada gerçeklestirmislerdir. Ilk 

asamanin sonuçlari, görüsme yapilan ögretmenlerin ögretme ile ilgili yüzeysel 

kavramsallastirmalara (bilgi aktarimi, sinava hazirlama, beceri gelistirme, tutum 

gelistirme, rehberlik etme) sahip oldugu yönündedir.  Yazarlar bu durumu etik egitimine 

ve sinav basarisina önem veren kültürel farkliliktan kaynaklandigini ifade etmektedir. 

Arastirmanin ikinci asamasinda ögretmenlere ölçek uygulanmis ve uygulama 

sonuçlarina göre ögretmenlerin büyük bir çogunlugunun ögretme ile ilgili derinlemesine 

kavramsallastirmalara olumlu yaklastigi görülmüstür. Görüsme yapilan ögretmenlere bu 

farkliligin kaynagi soruldugunda ise ögretmenlerin ögretme ile ilgili ideal 

kavramsallastirmalari oldugu ancak uygulamada egitim ortamlarinin yönlendirdigi 

kavramsallastirmalara sahip oldugu sonucuna ulasilmistir (Akt. Boulton-Lewis, 2004). 

üniversitede görev yapan 

akademisyenlerin ögretmeye yaklasimlari (nasil ögrettikleri) ve ögretme kavramlarini 

(ögretme ile ilgili neye inandiklari) nitel olarak incelemislerdir. Çalisma, yüksek 

ögretimdeki akademisyenlerin ögretme ile ilgili tanimlamalarini daha genis ve ayrintili 

ögrenci-

ögretmen etki lesimi / stajyerlik i li skisi .

L ingbao ve Watkins (2001)

Postareff ve L indblom-Ylanne (2008) 
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bir sekilde çözümlemeyi ve ilgili alan yazindan farkli olarak ikiden fazla ögretme ile 

ilgili kategoriye (ögrenen merkezli ve ögretmen merkezli) ulasmayi amaçlamaktadir. 

Helsinki Üniversitesi ve Helsinki Ekonomi ve Is Yönetimi Okulu’nda görev yapan 

çesitli branslardan 71 akademisyenin katildigi çalismada, akademisyenler ile kendilerini 

ögretmen olarak nasil tanimladiklari, ögretim uygulamalari ve ögretimlerindeki en 

önemli unsurlar ile ilgili açiklamalari çerçevesinde yari yapilandirilmis görüsmeler 

yapilmistir. Yapilan içerik analizi sonucunda alan yazin ile uyumlu olarak iki temel 

kategoriye ulasilmis ancak her iki kategori altina da giremeyecek belirsiz açiklamalara 

da rastlanmistir. Arastirmacilarin beklediginin aksine ögretme ile tanimlanan iki 

kategori yine alan yazinla tutarlik sergilemektedir: (1) Ögretimin ögrencilerin 

ögrenmelerini gelistirmeyi hedef aldigi ve ögretmenin kendi ögrenmesinin de sürekli 

olarak gelistirmesine yogunlasan ve (2) Ögretimin bilginin 

aktarilmasina ve geleneksel ögretim yollarinin tekrarlanmasini hedef aldigi i

. 

ortaögretim kurumlarinda görev yapan matematik 

ögretmenlerinin egitim durumlarinda hangi davranislari gösterdiklerini belirlemeyi 

amaçlamis ve bu amaç dogrultusunda ögretmenleri dersin akisini etkilemeden dogal 

sinif ortaminda gözlemlemistir. Çalisma Istanbul ili Sultanbeyli ilçesinde yer alan iki 

genel lisede görev yapan on matematik ögretmeni ile yürütülmüstür. Içerik analizi 

yapilan veriler, dersin giris basamaginda, gelistirme basamaginda ve sonuç 

basamaginda gerçeklestirilen davranislar olmak üzere üç bölüme ayrilmistir. 

Ögretmenlerin her bir bölümde gerçeklestirdikleri davranislari gösteren tablolar 

olusturulmus ve bu davranislari hangi siklikla gerçeklestirdikleri belirlenmistir. 

Ögretmen davranislarindan benzer olanlar birlestirilerek davranis kodlari olusturulmus 

ve her bölüm için davranis kodlarinin ve on ögretmenin bu davranisi gerçeklestirme 

sikliklarinin yer aldigi tablolar hazirlanmistir. Belirlenen davranis kodlarindan benzer 

özellikler tasiyanlar varsa bunlar bir araya getirilerek temalar olusturulmustur. Gözlem 

sonuçlarina göre arastirmaya katilan hiçbir matematik ögretmeni ders plani 

hazirlamamistir. Ögretmenler derslere hangi konuyu isleyeceklerini söyleyerek ya da 

soru yazarak baslamislardir. Konu ögretimine konuyu yazdirarak baslayan ögretmenler 

sunus yolu stratejisi, anlatim yöntemi ve soru-cevap yöntemini kullanmislardir. 

Ögretmenler derslerde sadece yazi tahtasi ve kaynak kitaplar kullanmislardir. 

ögrenen odakli yaklasim 

çerik odakli 

yaklasim

Çiçek Akkuzu (2006)
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Problemleri genellikle dikte ettirerek yazdiran ögretmenler, ögrenciler problemi 

çözmekle ugrasirken ön kosul ögrenmeleri ya sinifa sormus ya da kendileri 

hatirlatmislardir. Problemi açiklayan ögretmenler problemin hangi konuyla alakali 

oldugunu belirtmis ve çözümü sezdirici ipuçlari kullanmislardir. Ögretmenler 

ögrencilere problemi nasil çözdüklerini sorduktan sonra genellikle problemi kendileri 

tahtada çözmüslerdir. Ögrenciler problemin çözümü esnasinda sessiz kalmislardir ve 

problemin çözümünü anlatimi ögretmenler tarafindan yapilmistir. Farkli çözüm yollari 

tartisilmamis, anlamayan ögrenci varsa çözüm yolu tekrarlanmistir. Genellikle ödev 

verilmemis, verilen ödevler kontrol edilmemistir. Ön kosul ögrenmeler dersten önce 

tespit edilmemis ve dersin basinda ögrencilerin hazir olma durumlari belirlenmemistir. 

Konular gerçek hayatla iliskilendirilmemistir. Pekistireç kullanilmamis, degerlendirme 

yapilmamistir. Tüm bu sonuçlar ögretmenlerin derslerini geleneksel yollarla ögretmen-

merkezli yaklasim çerçevesinde yürüttüklerini göstermektedir. 

Bu bölümün basinda da belirtildigi gibi birçok çalisma ögrenme ve ögretme ile 

ilgili görüs, inanç, kavram ve yaklasimlari birbirleriyle degisimli olarak kullanmislardir. 

Yine de kavramlar (conceptions) – ya da kavramsallastirmalar - ve yaklasimlari 

(approaches) açiklamakta fayda görülmektedir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili kavramlar 

bir kisinin ögrenme ve ögretmenin ne olduguna iliskin inancini ifade etmektedir. Diger 

yandan yaklasimlar ise o kisinin nasil ögrenildigine ve ögretildigine iliskin 

yaklasimlaridir. Bu açidan bakildiginda bir kisinin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

kavramlari o kisinin bu terimler açisindan yaklasimlari ile ilgili ipuçlari 

içerebilmektedir. Alan yazin incelendiginde, katilimcilarin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüsleri – ya da kavramlari- ve bu ikisine yaklasimlarini incelen çalismalara 

rastlanmasi, kavramlarin ve yaklasimlarin etkilesiminden kaynaklanmaktadir. Örnegin, 

arastirmalari, üniversitedeki ögretim elemanlarinin 

ögretmeye iliskin alternatif yaklasimlarini tanimlamaya yöneliktir. Ancak iki 

arastirmaci ek olarak bu yaklasimlar ile ögretim elemanlarinin iyi ögretim ile ilgili 

kavramlari arasindaki iliskileri de incelemislerdir. Bir üniversitedeki üç bölümde görev 

2.2.3. Ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsler i ve bu kavramlar arasindaki iliskiler i 

inceleyen çalismalar

K ember  ve K wan’ in (2000)
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yapan on yedi ögretim elemaniyla gerçeklestirilen yari yapilandirilmis görüsmeler bes 

faktör üzerine odaklanmistir: (1) ögretim elemaninin “iyi” ögretim ile ilgili kavramlarini 

ayrintili olarak ele almak; (2) ögretim uygulamalarinda ise kostuklari motivasyonel 

stratejiler; (3) sinif içi ve disinda ögrencilerinin yapmalarini bekledikleri ögrenme 

etkinlikleri; (4) en etkili ögretim stratejileri; (5) yari zamanli yetiskin ve tam zamanli 

ögrencilerle ilgili algilari ve her iki gruba da nasil ögretim yaptiklari. 

Ögretim elemanlarinin ögretmeye iliskin yaklasimlarini ayrintili olarak 

tanimlamak üzere yapilan analizlere göre yaklasimlar temelde iki grupta toplanmistir: 

konu-merkezli ve ögrenme-merkezli. Birincisi ögretilecek olan materyal ya da 

konu/içerige odakli; ikincisi ise ögrenciye ve uygun ögrenmenin gerçeklesmesine 

odaklidir. Ögrenme-merkezli kategoride yer alan ögretim elemanlari, ögrenci 

motivasyonunu gelistirmek ya da cesaretlendirmenin ögretmenin içsel/esas rolü 

oldugunu kabul etmektedirler. Çogu kez de ögrencilerini motive etmek için bilinçli 

adimlar atmaktadirlar. Konu merkezli kategoride ise ögretim elemanlari ögretmenin 

ögrenci motivasyonuna yaptigi katkiyi önemsememektedirler. Motivasyona iliskin 

çabalari ise daha çok dönem plani, sinavlar gibi dis kaynaklardan beslenmektedir. 

Ögretim elemanlarinin ögretim uygulamalarinda ise kostuklari motivasyonel 

stretejiler bes boyut altinda toplanmis (Ögretim; odak noktasi; degerlendirme; 

ögrencinin özelliklerine uyum saglama; deneyim/bilginin kaynagi) ve bu boyutlar da 

konu merkezli ve ögrenme merkezli yaklasim kapsaminda incelenmistir. Buna göre 

sonuçlar, daha anlasilabilir olmasi açisindan tablolastirilarak sunulmustur: 

Ögretim Ögretim elemani ögrencilerin 
ögrenmeleri için neyin önemli 
olduguna karar verir ve bunun 
için gerekli olan tüm materyali 
kendileri hazir eder.

Ögretim elemani ögrencinin 
bilgiyi kesfetmesi ve 
yapilandirmasi için 
cesaretlendirir.

Odak noktasi Ögretim elemani tüm sinifa 
odaklanmaktadir ancak bu 
bireysel farkliliklari göz ardi 
etmek demek degildir. Sadece 
ögretim elemanlari belirlenen 
standartlara tüm sinifin ayni 
derecede ulasmasina daha fazla 
önem vermektedir.

Ögretim elemani her ögrencinin 
bir birey oldugunu kabul eder.

Tablo 2. 3. M otivasyonel stratej i boyutlar i

Motivasyonel Stratej iler  
boyut lar i

K onu-merkezli yaklasim Ögrenme-merkezli yaklasim
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Degerlendirme Ögretim elemani içerigin 
ögrenilip ögrenilmedigini kontrol 
etmek amaciyla sik sik ara 
sinavlara ve testlere basvururlar. 

Ögretim elemani ögrencilere ilgi 
ve ihtiyaçlari ile uyumlu 
seçenekler sunuldugu daha esnek 
degerlendirme stratejileri 
gelistirir.

Ögrencinin özelliklerine 
uyum saglama

Ögretim elemani ögrenciler 
arasinda bir fark göz 
etmemektedir. Eger bir fark 
varsa bu daha çok ögrencilerin 
zayif oldugu noktalari 
olmaktadir. Örnegin ögrenciler 
kuramsal yönden zayifsa dersin 
uygulama kismina agirlik 
verilmektedir.

Ögretim elemani ögrencilerinin 
zayif yönlerini güçlendirme 
arayisina girmektedirler. 
Ögrencileri deneyim yönünden 
zenginlestirmek ve bilgilerini 
gelistirmek ön plandadir

Deneyim/bilginin kaynagi Ögretim elemani bilginin 
kaynagi için kendi 
deneyimleridir.

Ögretim elemani ögrenme ve
ögretme sürecinde ögrencilerin 
kendi deneyimlerinden 
olabildigince çok yararlanma 
egilimindedir.

“Iyi” ögretimin ne oldugu konusunda ögretim elemanlarinin verdikleri 

yanitlarin analizi sonucunda her biri iki alt kategoriye sahip iki temel kategori 

olusturulmustur: Bilginin aktarimi olarak ögretme ve ögrenmenin kolaylastirilmasi 

olarak ögretme. Ilk kategori bilgiyi anlatma-ögretimi ögrencilerin anlamasi için daha 

kolay hale getirme olmak üzere iki alt kategoriye ayrilmistir. Ögretmeyi bilgi aktarimi 

olarak gören ögretim elemanlari ögretimde ögretmen temelli yaklasimlari 

kullanmaktadir. Temel amaç bilginin ögrencilere aktarimidir ve ögrenciler bilginin pasif 

alicilaridir. Ayni sekilde ikinci temel kategori de ögrencilerin ögrenme ihtiyaçlarini 

karsilama-ögretimi ögrencilerin bagimsiz ögrenenler olmalari için kolaylastirma olarak 

iki alt kategoriye ayrilmistir. Bu kategoride odak noktasi ögretmenden ögrenciye 

kaymistir. Ögretim ögrencinin ögrenmesini kolaylastiracak bir sekilde tasarlanir. 

Ögretime iliskin kavramlar ve yaklasimlar arasindaki iliskiyi incelemek için her 

bir ögretim elemaninin ögretme kavramlari ile ögretime iliskin yaklasimlari çapraz tablo 

haline getirilmistir. Tablo, bir ögretim üyesinin ögretme ile ilgili kavrami ile ögretmeye 

iliskin yaklasimi arasinda yüksek oranda uyum oldugunu göstermektedir (%89.5). 

Bilginin aktarilmasi olarak ögretim kategorisinin altindaki dokuz ögretmenden sekizi 

konu-merkezli yaklasimi benimserken; ögrenmeyi kolaylastirma kategorisinin altindaki 

sekiz ögretmenden yedisi ögrenme-merkezli yaklasimi benimsemektedir. Bu durum da 

ögrenme ve ögretme ile ilgili sahip olunan görüslerin sinif içi uygulamalar konusunda 

bir fikir verebilecegini ve daha da önemlisi bu uygulamalari etkileyebilecegini 

Tablo 2.3.’ün devami..
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göstermektedir. Çalisma, ögrenme ve ögretmeye iliskin görüslerin birbiriyle tutarli 

oldugunu sergilemesi açisindan önemlidir. 

ise çalismalarinda üniversite birinci sinifi okutan fen 

bilgisi dersi ögretmenlerinin ögretme ve ögrenme ile ilgili kavramlari ile ögretime 

iliskin yaklasimlari arasindaki iliskileri incelemektedir. Çalisma ögretim baglamlari, 

ögretmenlerin kavramlari ve yaklasimlari ve bunlarin ögrencilerin ögrenme yaklasimlari 

ve çiktilari ile olan iliskilerini inceleyen genis çapli bir arastirmanin bir boyutunu 

olusturmaktadir. Ögretmenlerin üniversite birinci siniftaki fizik ve kimya derslerindeki 

ögretime iliskin yaklasimlari ile ögretme ve ögrenme kavramlari arasindaki iliskilerin 

yapilandirilmasinda 24 katilimci ile yapilan görüsme dökümlerinden yararlanilmistir. 

Bu görüsmeler arastirmacilarin daha önceden yürüttükleri bir çalismadan kullanilmistir. 

Buna göre ögretmenlerin yaklasimlari ve kavramlari asagidaki sekilde siralanmaktadir:

A: Ögrencilere bilgi aktarimini amaçlayan ögretmen odakli strateji

B: Ögrencilerin bir disiplinin kavramlarini edinmesini amaçlayan ögretmen 

odakli strateji

C: Ögrencilerin bir disiplinin kavramlarini edinmesini amaçlayan ögretmen-

ögrenci etkilesimli strateji (Bu yaklasim Kember’in (1997) ögretim elemanlarinin 

ögretme ile ilgili kavramsallastirmalarini derledigi çalismasinda bir köprü/geçis 

kavramsallastirmasi olarak nitelendirdigi 

ni hatirlatmaktadir.  Burada da ögrencinin etkili bir sekilde ögrenebilmesi için 

ögretmenin onu önemsemesi ve onunla etkili iletisim kurmasinin önemine varmasi söz 

konusudur). 

D: Ögrencilerin kavramlarini gelistirmeyi amaçlayan ögrenci odakli strateji

E: Ögrencilerin kavramlarinda degisikligi amaçlayan ögrenci odakli strateji

A: Dis çevre kaynakli istekleri karsilamak için daha fazla bilgi biriktirmek

B: Dis çevre kaynakli istekleri karsilamak için kavramlar edinmek

C: Içsel ihtiyaçlari karsilamak için kavram edinmek

D: Içsel ihtiyaçlari karsilamak için kavramsal gelisme

E: Içsel ihtiyaçlari karsilamak için kavramsal degisim

Tr igwell ve Prosser  (1996)

Ögretmeye I liskin Yaklasimlar

ögrenci -ögretmen etki lesimi / stajyerlik 

i li skisi

Ögrenme i le I lgi li  Kavramlar

Ögretme i le I lgi li  Kavramlar
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A: Ders programinda yer alan kavramlari aktarma

B: Ögretmen bilgisini aktarma

C: Ögrencilere ders programinda yer alan kavramlari edinmesi için yardim etme

D: Ögrencilere ögretmenin bilgisini edinmesi için yardim etme

E: Ögrencilere kavramlarini gelistirmeleri için yardimci olma

F: Ögrencilere kavramlarini degistirmeleri için yardimci olma

Çalismanin sonuçlari ögretmenlerin ögretmeye iliskin yaklasimlari ile ögrenme 

ve ögretme ile ilgili kavramlari arasinda uyumlu iliskiler oldugunu göstermistir. Buna 

göre ögrenmeyi dis istekleri karsilamak amaciyla bilginin artisi olarak algilayan 

ögretmenler, ögretmeyi de ögrencilere bilginin aktarimi olarak algilamakta ve 

ögretimlerine ögretmen odakli stratejiler dogrultusunda yaklasmaktadirlar. Öte yandan 

ögrenmeyi ögrencilerin kavramlarini gelistirmek ve degistirmek olarak algilayan 

ögretmenlerin ögretmeyi algilayislari yine ögrencilerin kavramlarini gelistirmek ve 

degistirmeye yardimci olmak baglamindadir. Bu ögretmenler ögretimlerinde ögrenci 

odakli yaklasim sergilemektedirler. Bu sonuçlar ögretmenlerin ögretimlerine iliskin 

yaklasimlarini degistirmek için (kendi performanslarindan ziyade ögrencilerine daha 

fazla odaklanmalari için) sahip olduklari ögrenme ve ögretme ile ilgili kavramlari da 

degistirmeleri gerektigi fikrini desteklemektedir. 

Çalismanin sonuçlarindan bir tanesi de sinirli kavramlara sahip ögretmenlerin 

ögretme ve ögrenme arasindaki iliskileri tek yapili bir sekilde algiladiklaridir. 

Ögretmenler “ögretme” ile neyi kast ettiklerini açiklayabilmektedirler ancak “ögrenme” 

ile neyi anlatmak istedikleri noktasini görememektedirler. Ögretmenler ögretim 

uygulamalarinin ögrencilerinin ögrenmelerini dogrudan etkileyebildiginin farkinda 

degildirler. Ögretmenler daha ziyade ögretme ile ilgilidirler; baska bir ifade ile eger “iyi 

ögretirlerse” ögrencilerinin de “iyi ögrenecegini” varsaymaktadirlar. Bu durum aslinda 

çok yapili (multistructural) bir ögretme ve ögrenme kavramidir. Sonuç olarak en 

sofistike kavramlara sahip ögretmenler ögretme ve ögrenmenin onlar için ne ifade 

ettigini iki kavrami birbiri ile iliskilendirerek açiklayabilmektedirler. 

da çalismalarinda 1993-96 yillari arasinda 

altinci sinif ögretmenlerinin ögretme yollari, bunlarin ögrenme ile iliskisi ve Ulusal 

Egitim Programi ve Degerlendirme çalismasinin ögretimlerindeki etkisi ile ilgili 

görüslerini almislardir. Çalisma, Ingiltere’nin dört bölgesinin her birinden sekiz olmak 

Gipps, M cCallum ve Brown (1999)
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üzere tabakali tesadüfî örnekleme yöntemiyle seçilen toplam otuz iki okulda birer 

ögretmen ile düzenli görüsmeler çerçevesinde yürütülmüstür. Ögretim uygulamalarinin 

farkli oldugu bes okul durum çalismasi için ayrica seçilmistir. Sinif gözlemleri yapilmis 

ve bu bes okuldaki bes ögretmen ile derinlemesine görüsülmüstür. Ögretmenlere kendi 

degerlendirme uygulamalarini, tercih ettikleri ögretim yollari ve çocuklarin nasil 

ögrendigi ile ilgili sahip olduklari görüsleri herhangi bir kuram ile iliskilendirmeleri 

istenmistir. Bu konuda yardimci olmasi amaciyla ögretme ve ögrenme ile ilgili tipik üç 

özellik belirlenerek kartlara yazilmis ve ögretmenlerden bunlara katilip katilmadiklari 

gerekçeleriyle söylemeleri istenmistir. Bu üç özellik su sekildedir: (1) ögretmenler ve 

çocuklar ögrenmeyi birlikte yapilandirmak için etkilesim içerisinde olmalidirlar; (2) 

çocuklar kendi ögrenmelerinde etkin olmalidirlar ve ögretmen kesfetmeye rehberlik 

etmek için orada olmalidir; (3) ögretmen bilgiyi çocuklara aktarir ve ögrenme bu sekilde 

gerçeklesir. Ögretmenlerin büyük bir çogunlugu bu seçeneklerde oldugu gibi bir ayrim 

yapmanin mümkün olmadigini, “en iyi yol” ya da “en dogru yol” diye bir durumu 

söylemenin mümkün olmadigini belirtmislerdir. Yedi ögretmen, ögretmenin ve 

ögrenmeyi garantilemenin en iyi yolunun bilgiyi birlikte yapilandirmak oldugunu ifade 

etmistir. Sadece üç ögretmen çocuklarin kendi ögrenmelerinde etkin olmalarini ve 

ögretmenin kesfetmeye rehberlik etmek için orada olmasi gerektigi fikrine gönülden 

katildiklarini belirtmislerdir. Hiçbir ögretmen, ögrenmenin bilginin çocuklara 

aktarilmasiyla gerçeklestigi düsüncesini desteklememistir. Ancak yine de çok azi 

“aktarim” modelini açikça reddetmistir. On bes ögretmen üç yaklasimin da uygun 

oldugunu ve degisik zamanlarda uygulanabilecegini ifade etmislerdir. Ögretmenler bu 

üç yaklasimin, ögretilecek olan konuya, çocuklarin özelliklerine ve okulun benimsedigi 

degerlere göre degisebilecegini belirtmislerdir. 

ögretmen adaylarinin epistemolojik inançlari ile ögretme 

ve ögrenme ile ilgili kavramlari arasindaki iliskileri incelemislerdir. Çalismaya Hong 

Kong’ta bir yüksek ögretim kurumunda iki yillik bir ögretmenlik sertifika kursunda 

ögrenim gören 385 ögretmen adayi katilmistir. Katilimcilara ilki epistemolojik inançlari 

ölçmek ikincisi de ögrencilerin sahip oldugu ögretme ve ögrenme ile ilgili kavramlari 

incelemek için iki ölçme araci uygulanmistir.  Epistemolojik Inançlar Ölçegi dört alt 

boyuttan olusmaktadir: dogustan/sabit yetenek; ögrenme çabasi/süreci; otorite/uzman 

Chan ve Eliot (2004)
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bilgisi ve bilginin kesinligi. Ögretme ve Ögrenme Kavramlari Ölçegi ise geleneksel ve 

yapilandirmaci boyut olmak üzere iki alt boyuttan olusmaktadir. 

Arastirma sonuçlari ögretmen adaylarinin, bilginin bir otorite figürü ya da 

uzmanin elinde tutulmasindan ziyade kisinin çabasi ve ögrenme süreci dogrultusunda 

edinildigine inandiklarini göstermektedir. Ayrica adaylar yetenegin dogustan ve sabit 

olmadigina ve bilginin belirli ve degismez olmadigina inanma egilimindedirler. 

Analizler adaylarin ögretme ve ögrenme ile ilgili kavramlarda sadece bir boyutu tercih 

etmediklerini göstermektedir. Geleneksel ögrenme ve ögretme yaklasimlari ile egitim 

alan ögretmen adaylari bu yaklasimlari hala yararli buluyorken, kimi adaylar ise gerek 

egitim programlarinda yapilan reformlarin gerekse görece daha modern ögretmenlik 

egitimlerinin etkisiyle yapilandirmaci yaklasimi tercih etmislerdir. Ögretmen 

adaylarinin epistemolojik inançlari ve ögrenme-ögretme ile ilgili kavramlari arasindaki 

iliskiler de incelenmistir. Dogustan/sabit yetenek, otorite/uzman bilgisi ve bilginin 

kesinligi boyutlari ile geleneksel kavram boyutu birbiriyle iliskili bulunmustur. 

Dogustan/sabit yetenek, ögrenme çabasi/süreci pozitif yönde ve otorite bilgisi ise 

negatif yönde yapilandirmaci kavram ile orta düzeyde iliskili bulunmustur. Analiz 

sonuçlarina göre epistemolojik inançlarin ögretme ve ögrenme ile ilgili kavramlari 

etkiledigini var sayilmaktadir. 

da ögretmen adaylarinin ögrenme ve ögretmeye iliskin kavramlari 

ve epistemolojik inançlari arasindaki iliskileri incelemistir. Çanakkale On Sekiz Mart 

Üniversitesi Egitim Fakültesi’nde ögrenim gören 341 ögrenci ile yürütülen çalismada 

Chan ve Elliot’un 2004 yilinda gelistirdikleri ve Aypay’in 2009 yilinda Türkçeye 

uyarladigi “Epistemolojik Inançlar Ölçegi” ile Chan ve Elliot (2004) tarafindan 

gelistirilen ve arastirmacinin Türkçe uyarlama çalismalarini yaptigi "Ögretme ve 

Ögrenme Kavramlari Ölçegi" kullanilmistir. Bulgular ögrencilerin ögretmen adaylarinin 

ögretme ve ögrenme sürecinde çogunlukla yapilandirmaci yaklasimi kabul ettiklerini 

göstermektedir. Ögrencilerin epistemolojik inançlari ile ögretme ve ögrenme kavramlari 

arasinda iliskiye bakilmistir. Buna göre yapilandirmaci kavram boyutu ile ögrenme 

süreci/uzman bilgisi inanci arasinda orta düzeyde pozitif; ögrenme çabasi inanci ile 

düsük düzeyde pozitif ve kesin bilgi inanci ile düsük düzeyde negatif iliski 

bulunmustur. 

Aypay (2010)
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çalismasinda ögretmen adaylarinin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

inançlari ve ögretim uygulamalari ile ilgili tercihlerini incelemistir. Pamukkale 

Üniversitesi Egitim Fakültesinde ögrenim gören farkli sinif düzeylerindeki 290 sinif 

ögretmeni adayina Ögretmen Inançlari Ölçegi ve Sinif Uygulamalari Anketi 

uygulanmis; on alti gönüllü ögretmen adayi ile de yari yapilandirilmis derinlemesine 

görüsmeler yapilmistir.  Çalisma, sinif ögretmeni adaylarinin ögrenme ve ögretme ile 

ilgili inançlari ve farkli sinif düzeyindeki sinif ögretmeni adaylarinin ögretme, ögrenme 

ve ögretim uygulamalari ile ilgili inançlari açisindan nasil farklilastigi sorulari 

üzerinden yürütülmüstür. Çalisma sonuçlarina göre sinif ögretmeni adaylari ögrenme ve 

ögretme ile ilgili hem geleneksel hem de yapilandirmaci inançlara sahip bulunmuslardir. 

Ancak katilimcilarinin büyük bir çogunlugunun bazi noktalarda daha yapilandirmaci 

egilimleri oldugu gözlenmistir. Benzer sonuçlar adaylarin sinif uygulamalari tercihleri 

için de söz konusu olmustur. Adaylar siklikla yapilandirmaci ögretim uygulamalarini 

tercih etme egilimi gösterirken, bazi durumlarda geleneksel yöntemleri kullanma tercihi 

belirtmislerdir. Yine de adaylarin büyük bir çogunlugunun yapilandirmaci ya da 

ögrenen merkezli egitim düsüncesi ve uygulamalarina meyilli olduklari görülmüstür. 

Sinif ögretmeni adaylarinin ögrenme ve ögretme ile ilgili yapilandirmaci inançlari ile 

yapilandirmaci sinif uygulamalarini kullanmalari ve geleneksel inançlari ile geleneksel 

sinif uygulamalarini kullanmalari arasinda pozitif yönde anlamli iliski bulunmustur. 

Nitel verilerden derlenen sonuçlara göre birinci ve ikinci sinif ögretmen adaylari 

ögretmenin rolünü aktarici ve rol model olarak ifade ederlerken, üçüncü ve dördüncü 

sinif ögretmen adalari ögretmenin temel rolünün kolaylastirici ve rehber oldugunu 

belirtmislerdir. Ayni zamanda adaylar ögretmenin aktarici rolünden de bahsetmislerdir. 

Tüm katilimcilar, egitim ortaminda kaliteyi saglamada ve ögrencilerde ögrenme, merak 

ve ilgi uyandirmada ögretmen özelliklerinin çok önemli olduguna iliskin inançlar 

belirtmislerdir. Mesleki gelisim açisindan katilimcilarin büyük bir çogunlugu bir 

ögretmenin mesleginde gelisen ve degisen uzmanliga ayak uydurmak için yasam boyu 

ögrenen olmasi gerektigini vurgulamislardir. Ögrenmenin edinilen bilginin yeniden 

üretimi olmasi gibi inançlar birinci sinif katilimcilar arasinda daha yaygin iken, 

ögrenmenin bilginin yapilandirilmasi süreci oldugu inanci diger sinif düzeylerinde daha 

yaygin olarak bulunmustur. Tüm gruplar arasinda ögretmenin karakteri, tutumu ve 

Duru (2006)
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davranislarinin ögrencilerin gelisimi ve ögrenmesi üzerinde büyük etkisi olduguna 

iliskin yaygin bir inanç mevcuttur. 

yürüttügü “Ortaögretim 

Ögretmenlerinin Ögretme ve Ögrenmeyi Kavramsallastirmalari” baslikli çalismada 

arastirmacilar Avustralya’daki iki okuldaki 16 ortaokul ögretmeni ile görüsme 

yapmislardir. Çalisma ortaokul ögretmenlerinin ögretme ve ögrenme, ögrenme çevreleri 

ile ilgili kavramsallastirmalari ve bunlarin ögrenci basarisina etkisi ile ilgili yapilmis 

büyük çapta bir arastirmanin bir boyutunu olusturmaktadir. Çalismada okullarda çalisan 

ögretmenlerin ögretme ile ilgili kavramsallastirmalari, bunun ögretmenlerin ögrencilerin 

ögrenmesi ile ilgili kavramsallastirmalari ile nasil iliskide oldugu ve ögretmenler 

tarafindan ifade edilen ögretim uygulamalari ile ilgilidir. Ögretmenler ile yari 

yapilandirilmis görüsme formu araciligiyla bireysel olarak her biri 30-40 dakika süren 

görüsmeler yapilmistir. Görüsmeler kismen ögretmenlerin ögretmeye iliskin 

yaklasimlari üzerine yogunlassa da; ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili daha 

genis kavramsallastirmalarini olusturmayi da amaç edinmistir. Görüsmelerde, 

ögretmenin nasil ögrettigi, ögretmenin ögrencinin ne ögrenmesini istedigi, ögrencilerin 

nasil ögrendigi ve o konuyu ögrenmenin amacinin ne oldugu ile ilgili sorular yer 

almaktadir. Analizler sonucunda ögrenme ve ögrenme kavramlari dörder kategori 

olusturulmustur. Ögretme kavramlari ile ilgili kategoriler su sekildedir: (1) 

kategorisinde ögretme, edinilmesi gereken becerilerin ya 

da bilginin açiklanmasi olarak algilanmaktadir ve merkezde ögretmen ve içerik yer alir. 

(2) Ikinci kategori olan ögretmenin, ögrencilerin katilimci 

oldugu ve ögretmenin beceri ve anlama düzeyine erismesinin merkeze alindigi bir 

ögrenme sürecini yönlendirmesini içerir. (3) kategorisinde 

kisisel anlami yapilandirmak için birlikte çalisma sürecinde hem ögretmen hem de 

ögrenci yer alir. (4) kategorisinde ise ögretmen durumu organize eder ve 

sonra ögrencilerin kendilerini bilissel, davranissal ve duyussal olarak gelistirmelerinde 

eyleme geçmeleri için geri plana düser. Ögrencinin ögrenmesi kavramlari ile ilgili 

kategoriler ise su sekildedir: (1) 

kategorisinde merkezde ögrenenin edindigi ve uyguladigi içerik/beceriler yer alir. (2) 

ögrenenin ögretim araciligiyla bir konu 

alaninda yeterlige erisecegi ögrenme sürecinde bir katilimci olarak yer aldigi bir 

Boulton-L ewis ve arkadaslar inin (2001)

Içerigin/beceri lerin aktarimi

beceri lerin gelismesi /anlama

Anlamanin kolaylastir ilmasi

Dönüstürme

I çerigin/beceri lerin edinimi  ve yeniden üretimi

Beceri lerin gelisimi  ve uyarlanmasi/anlama
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kategoridir. (3) kategorisi anlami yapilandirma sürecinde ögrenenin 

ögretmen ile birlikte çalismasini merkeze alir. (4) de ise merkezde bilissel, 

davranissal ve duyussal olarak büyümede bütün bir insan olarak yer alan ögrenen vardir. 

Tüm bu kategorilerle iliskili olarak ifade edilen ögrenme ve ögretme stratejileri de kendi 

kavramlari ile uyum sergilemektedir. Ögretmenlerin ögretme ve ögrenme ile ilgili 

kavramlari birlikte incelendiginde ögretmenlerin büyük çogunlugunun birbiriyle 

uyumlu kavramlara sahip oldugu gözlenmistir. Örnegin ögretmenin agirlikli olarak bir 

konu alanindaki içerik veya becerilerin aktarilmasi olduguna inanan dört ögretmen 

ögrencinin ögrenmesinin içerik veya becerilerin edinimi ve yeniden üretimine 

dayandigini düsünmektedir. Sadece dört ögretmenin ögretme ve ögrenme ile ilgili 

kavramlari birbiriyle uyum sergilememektedir. Bu durum da ögretmenlerin ögrenme ile 

ilgili söylediklerinin her zaman ögretme ile ilgili inandiklariyla uyumlu olmayabilecegi 

anlamina gelmektedir. 

fen bilgisi ögretmenlerinin ögretme, ögrenme ve fen bilgisi ile ilgili 

inançlari ile bu inançlar arasindaki iliskileri incelemistir. Çalismaya katilan 37 ögretmen 

ile yapilan görüsmeler ögretmenlerin fen ögretimi, fen ögrenimi hakkindaki inançlari ve 

fenin dogasi ile ilgili görüsleri üzerine yapilandirilmistir. Yapilan analizler çalismaya 

katilan ögretmenlerin yaridan fazlasinin geleneksel inançlara sahip oldugunu ortaya 

çikarmistir. Ögretmenlerin hemen hemen hepsinin fen ögretimi, fen ögrenimi ve fenin 

dogasi ile ilgili inançlarinin birbirleriyle uyumlu ve tutarli oldugu ifade edilmistir. Tsai, 

Kore’de fen egitimi programlarinin yaklasik 15 yildir yapilandirmaci yaklasim temel 

alinarak uygulanmasina ragmen ögretmenlerin geleneksel inançlara egilim göstermesini, 

onlarin geçmis egitim yasantilarinin yapilandirmaci yaklasim çerçevesinde 

düzenlenmemesi baglaminda tartismistir.  

de Tahran’da liselerde görev yapan matematik 

ögretmenlerinin matamatik, matamatigi ögrenme ve ögretme ile ilgili inançlarini 

inceledikleri çalismalarinda 100 lise matematik ögretmenine iki boyuttan olusan 

(Mutlakçi Geleneksel Inançlar ve Yapilandirmaci Modern Inançlar) bir ölçek 

uygulamislardir. Sonuçlar ögretmenlerin yüksek düzeyde geleneksel inançlar gösterdigi 

seklindedir. Bazi ögretmenlerin karma inançlara sahip oldugu sonucuna ulasilsa da 

ögretmenlerin matematigin dogasi, ögrenimi ve ögretimi ile ilgili geleneksel inançlara 

sahip oldugu görülmektedir. Bu inançlar da matematikte evrensel, kesin ve ögretilmesi 

Anlamanin gelisimi

Dönüstürme

Tsai (2002)

Shahvarani ve Savizi (2007)
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gereken bilgilerin mevcut olduguna, ögretmenlerin bu bilgileri ögrencilere dogru bir 

sekilde aktarmasi gerektigine ve ögrencilerin de konulara çalisarak kurallari ögrendigine 

isaret etmektedir. 

yürüttügü arastirmada yanit aranan sorulardan 

bir tanesi Singapur ögretmen egitimi ögrencilerinin ögretme ve ögrenme ile ilgili 

kavramlari neler oldugudur. Arastirma Singapur’daki Nanyang Teknoloji Üniversitesi 

Ulusal Egitim Enstitüsü’nde ögrenim gören 313 ögrenci ile yürütülmüstür. Ögrencilerin 

ögretme ve ögrenme ile ilgili kavramlarini incelemek için Chan (2001) tarafindan 

gelistirilen ölçme araci kullanilmistir. Araç için yeniden geçerlik güvenirlik çalismalari 

yapilmistir ve araç 18’i geleneksel kavramlari, 16’si yapilandirmaci kavramlari ölçek 

üzere toplam 30 maddeden olusmaktadir. Arastirma sonuçlari ögrencilerin genel olarak 

ögretme ve ögrenme konusunda daha yapilandirmaci kavramlari benimseme egiliminde 

olduklarini göstermektedir. 

Israil’de ögretmen egitimlerinin birinci ya da ikinci senesinde 

olan ögretmen adaylariyla yürüttügü çalismasinda adaylarin ögrenme ve ögretme ile 

ilgili görüs, düsünce ve inançlarini incelemistir. Çalismaya 340 ögretmen adayi katilmis 

ve adaylar, sinif yönetimi, egitim programlari, amaçlar ve ögretme ile ilgili ifadelerin 

yer aldigi 28 maddelik bir ölçegi doldurmuslardir. Bulgular genel olarak incelendiginde 

ögretmen adaylarinin hepsi ögretmen-merkezli anlayisin temel ögretimsel yaklasim 

olmamasi gerektigi konusunda uzlasmislardir. 

çalismalarinda Tayvan’daki ögretmen 

adaylari ve is basindaki ögretmenlerin fen ögrenimine iliskin kavramlari ile fen 

ögretimine iliskin yaklasimlari arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Kirki ögretmen adayi, 

yirmi altisi ögretmen olan toplam altmis katilimciya ilgili alanlara iliskin ölçekler 

uygulanmistir. Ögretmen adaylarinin daha ögrenen-merkezli; ögretmenlerin ise hem 

ögrenen, hem de ögretmen merkezli yaklasimi benimsediklerinin ortaya çiktigi 

çalismada katilimcilarin fen ögrenmeye iliskin kavramlari ile fen ögretmeye iliskin 

yaklasimlari arasinda da iliskiler bulunmustur. Örnegin fen ögrenmeyi ders ile ilgili bir 

takim durumlari hesaplamak ve onlarla ilgilenmek olarak ele alan ögretmenlerin 

ögretmen-merkezli yaklasimlari benimsedikleri sonucuna ulasilmistir.

Chan, Tan ve K hoo’nun (2007)

Tamir  (1991)

L ee, Tsai, Chang ve L iang (2009) 
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ortaokul ve liselerde görev yapan 

ögretmenlerin “ögrenmeyi ögrenme” ile ilgili görüslerini genis ve dar bakis açisi olmak 

üzere iki perspektiften incelemislerdir. Bu iki perspektifi de ögrenme ile ilgili alan 

yazini derleyerek, ögrenen-merkezli ve ögretmen-merkezli anlayis ile 

temellendirmislerdir. Genis açi, ögrenen merkezli anlayistan beslenen, ögrencilerin 

kendi bilgilerini yapilandirdiklari ve aktif olduklari bir perspektiftir. Ögrenmeyi 

ögrenme kavrami ile ilgili dar bakis açisina sahip ögretmenler ise ögretmenin 

ögrencilere daha yüksek notlar almak ya da ögrenme güçlüklerinin üstesinden gelmek 

için destek oldugu ögrenme ortamlarini önemsemektedir. Bu açida ögretmen konu 

uzmani olarak merkezde, ögrenci ise ögretmenin düzenlemelerini uygulamada pasif 

durumdadir. Görüsme yapilan 51 ögretmenden sadece 15 tanesi ögrenmeyi ögrenme ile 

ilgili genis bir bakis açisina sahip olduklari sonucuna ulasilmistir. Ögretmenlerin büyük 

bir çogunlugu ögrenme etkinliklerini ögrencilerin daha basarili olmalari, daha yüksek 

notlar almalari ve içerigi daha iyi edinmeleri için düzenlemektedirler. Waeytens ve 

arkadaslari ögretmenlerin programlarinin çok yogun oldugunu, üzerlerinde konulari 

yetistirmek için baski hissettiklerini ifade etmislerdir. Bir ögrencinin kendi ögrenmesini 

yapilandirmasini ve düzenlemesinden sorumlu olmasinin ögretilmesini 

önemsemediklerini belirten ögretmenler ögrencilere ögrenmelerini kolaylastiracak bazi 

stratejiler ve teknikler ögretmenin sadece anlamanin zor oldugu yerlerde gerekli 

oldugunu belirtmislerdir. 

yapilandirmaci bir hizmet içi egitim sonrasi 

ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerinde gerçeklesen degisiklikleri 

inceledikleri çalismalarinda bu egitim öncesi ögretmenlerin görüsleri dikkate degerdir. 

Buna göre hizmet içi egitim öncesi ögretmenlerle yapilan görüsmeler su üç soru 

çerçevesinde yogunlasmistir: (1) Çocuklar nasil ögrenir?, (2) Hangi ögretim 

yaklasimlari kullanilmaktadir? (3) Sinifta ögrenmeyi kim kontrol eder? Hizmet içi 

egitim öncesi yapilan görüsmeler incelendiginde ögretmenlerin çocuklarin nasil 

ögrendigine iliskin görüslerinin “bir fikri olmayan”dan “çok çesitli farkli fikirlere” sahip 

olana kadar çesitlilik gösterdigi görüsmüstür. Görüslerini herhangi bir kuramsal 

çerçeveye oturtmayan ögretmenler genel olarak çocuklarin düsünmeye 

2.2.4. Ögrenme ve ögretme ile ilgili metafor  çalismalar i ve deneysel çalismalar

Waeytens, L ens ve Vandenberghe (2002)

Hand ve Treagust (1994)
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yogunlastirilmasi gerekliligini ve en iyi bunu yapmaya zorlandiklari zaman 

ögrendiklerini benimsemektedirler. Bir ögretmen çocuklarin daha basit fikirden gelismis 

olana dogru bir yol izleyerek ögrendiklerini ifade etmistir. 

Ögretmenlerin hangi ögretim yaklasimlarinin kullanildigina iliskin ifadeleri 

ögrencilerin düsünmelerini “zorlama” ya da “odaklanma”  üzerine yogunlasmistir. 

Ögretmenler ögrencilerin bilimsel bilgileri dogru olarak almalarindan emin olma 

ihtiyaci içerisindedirler. Ögretmenler alt siniflarda (7. ve 8. sinif gibi) daha fazla 

uygulama yaptiklarini ve ögrencileri eglenmeleri ve fen bilgisine ilgi duymalari için 

serbest biraktiklarini ifade etmislerdir. Üst siniflarda ise ögrencilerden daha iler düzeye 

düsünmeleri ve daha fazla bilgiyi edinmeleri beklenmektedir. Bu durum ileri düzey 

beceri ögretiminin ve yapilandirmaci etkinliklerin üst siniflarda daha etkili oldugu 

inancini desteklemektedir. Fen ögretiminde baskin olan durumun ögrencilerin konulari 

kendilerinin kesfetmesine müsaade etmekten ziyade dogru bilimsel bilgi ile ilgili net 

tanimlamalari ve açiklamalari aldigindan emin olmak oldugu açiktir. 

Sinifta ögrenmenin kontrolünün kimde olduguna iliskin hizmet içi egitimden 

önce yapilan gözlem ve görüsme notlari incelendiginde ögretmenlerin büyük bir 

kisminin sinif içi aktivitelerde merkezde oldugu görülmüstür. Ögrencilerin kontrol ettigi 

etkinlikler derste yüksek sesle okuma, çalisma kâgitlari üzerine çalisma ya da basit 

anlama sorularini cevaplandirma gibi görevler üzerine yogunlasmaktadir. Bütün 

ögretmenler ögrenmenin kontrolü sorusunu sinif yönetimini içine alan bir perspektiften 

yanitlamislardir. Ögretmenler ögrencilerin hem ögrenmelerini hem de sinif içindeki tüm 

etkinliklerini kontrol etme egilimindedirler. Genel olarak ögretmenler yapilandirmaci 

ögretme ve ögrenme yaklasimlari üzerine düsündüklerinde ve bunu sinif içinde 

uygulamaya basladiklarinda kendi kavramsal yapilarinda degisiklikler oldugu 

görülmüstür. Ögretmenlerin düsünceleri sinifta kontrolü saglamadan çok ögrencilere ve 

degisen sinif dinamiklerine uyum saglamak dogrultusunda degisim göstermistir. 

381 ögretmen adayi ile gerçeklestirdigi çalismasinda adaylara 

geçmis egitim yasantilar, ögretmenlik meslegini seçme nedenleri ve ögretmenlik 

meslegi ile ilgili inançlarini içeren bir ölçek uygulamis, ayni zamanda adaylara açik 

uçlu sorular da yöneltmis ve bulgulari degerlendirmistir. Buna göre, ögretmen 

adaylarinin büyük bir çogunlugu ögretme eyleminin sadece bilgi aktarimina 

indirgenemeyecegine, ayni zamanda ögrencilerin bazi sosyal ve etik degerleri 

Saban (2003)
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edinmelerinde yardimci olmakla da ilgili olduguna inanma egilimi göstermislerdir. 

Adaylar bilginin aktarilmasi (davranisçi yaklasim) egiliminden ziyade aktif ögrenci 

ögrenmesi (yapilandirmaci yaklasim) egilimini sergilemislerdir. 

çalismalarinda ögrenen merkezli yeni egitim 

yaklasimlarinin ögretmenler tarafindan nasil algilandigini ve bu degisimlerin ögrenme-

ögretme sürecine ne derecede yansidigini belirlemeye çalismislardir. Çalismada çesitli 

branslardan toplam 255 ortaögretim ögretmenine arastirmacilar tarafindan gelistirilen 

ögretmen görüslerini içeren 20 maddelik anket formu uygulanmistir. Bulgular kisminin 

ögrenenin ögrenme-ögretme sürecindeki konumu, ögretim stratejileri, yöntem ve 

teknikleri ve ögrenme-ögretme süreci olarak ele alindigi çalisma sonuçlari su sekilde 

özetlenmistir: Ögretmenler ögrenen merkezli egitim anlayisini benimsediklerini ifade 

etmekle beraber yöntem teknik seçimiyle ilgili ögrenenleri dikkate almaya hazir 

olmadiklarini belirtmislerdir. Ayrica ögretmenlerin, disiplini ögrenme-ögretme 

sürecinin çok önemli bir ögesi olarak gördükleri ve ögrenmeyle ilgili olarak yanlislik 

yaptiklarinda ögrencilerini elestirmekte sakinca görmedikleri saptanmistir. Arastirmada 

elde edilen bulgulardan ögretmenlerin, ögrenme-ögretme sürecinde agirlikli olarak 

anlatim yöntemini kullanmakta olduklari, yeni egitim yaklasiminda öne çikarilan strateji 

ve yöntem-teknikleri yeterince tanimadiklari sonucuna ulasilmistir. Ögretmenlerin 

ögrenen merkezli anlayisi benimsediklerini ifade etmelerine ragmen, ögretim 

etkinliklerini bu anlayis dogrultusunda yapilandirmamalari Boulton-Lewis ve 

arkadaslarinin (2004) aktardiklari Lingbao ve Watkins’in (2001) çalismasinda ortaya 

çikan tablo ile örtüsmektedir. Bu arastirmada da ögretmenler ögretme ile ideal 

kavramsallastirmalarinin oldugunu ancak uygulamada sartlar geregi daha yüzeysel 

yaklasimlara sahip olduklarini ifade etmislerdir. 

Çalismalar genel olarak incelendiginde arastirmacilarin ögrenme ve ögretme ile 

ilgili kavramsallastirmalar ve yaklasimlari grupladigini ve çalismalarini bu gruplamalar 

üzerinden yürüttükleri görülmektedir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsler genel 

itibariyle ögretmen-merkezli ve ögrenen-merkezli yaklasim olarak iki grupta toplansa 

Akpinar  ve Gezer  (2010)

2.2.5. Alan yazin ile ilgili genel deger lendirme
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da katilimcilarin görüsleri ve uygulamalari açisindan kesin bir ayrima gitmenin dogru 

olmadigi ortaya çikmaktadir. 

Çalismalarin çogunlukla (özellikle yurt disi alan yazinin) nitel olarak 

desenlendigi söylenebilir. Nicel olarak desenlenen ve katilimcilarin ögrenme ve ögretme 

ile ilgili görüslerini ölçme araci ile derleyen çalismalarin sonuçlarinda göze çarpan tablo 

görüslerin çogunlukla ögrenen-merkezli yaklasim ya da yapilandirmaci anlayis 

çerçevesinde toplandigidir. Ayni ya da farkli çalismalarda katilimcilar ile görüsmeler 

yapildiginda ya da sinif içi gözlemler gerçeklestirildiginde ortaya çikan sonuçlar 

genelde, katilimcilarin ögrenen-merkezli ya da yapilandirmaci görüsleri 

benimsemelerine ragmen uygulamada geleneksel yöntemleri ise kostuklari seklindedir 

(Tamir, 1991; Saban, 2003; Chan, Tan ve Khoo, 2007; Akpinar ve Gezer, 2010). 

Çalismalarin siklikla ögretmenler ve ögretmen adaylariyla gerçeklestirildigi 

görülmektedir. Yurtiçi alan yazinda ise ögretmen adaylari ile gerçeklestirilen 

çalismalara daha siklikla rastlanmaktadir. Yurtiçi alan yazinda ögretmenlerin ögrenme 

ve ögretme ile ilgili görüslerini inceleyen arastirmalarin azligi dikkat çekmektedir.  

Eldeki çalismanin, ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerini 

derinlemesine nitel olarak incelemesi, çalismaya katilan ögretmenlerin ortaögretim 

düzeyinde olmasi ve ögretmenlerin görüslerine iliskin kavramsal bir tablo ortaya 

koymayi amaçlamasi açisindan özgün bir çalisma oldugu düsünülmektedir. 
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Bu bölümde çalismanin modeli, çalisma grubu, veri toplama araçlari, verilerin 

toplanmasi ve verilerin çözümlenmesi üzerinde durulmustur.

Bu arastirmada nitel arastirma yöntemi kullanilmistir. “Nitel arastirma gözlem, 

görüsme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanildigi, algilarin 

ve olaylarin dogal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasina yönelik 

nitel bir süreci kapsamaktadir” (Yildirim ve Simsek, 2008: 39). Creswell (2005) de nitel 

arastirmayi arastirmacinin, katilimcilarin görüslerine dayandigi, genis çerçeveli sorular 

yönelttigi, katilimcilardan genis çapta bilgi topladigi, tema olusturmak için bu bilgiyi 

betimledigi ve analiz ettigi ve incelemeyi öznel bir bakis açisi ile yürüttügü bir süreç 

olarak tanimlamaktadir. Bütün nitel arastirmalar betimleyici ve yorumlayicidir; 

arastirmanin temelinde insan deneyiminin nasil yorumlandigi ve anlamlandirildigi 

yatmaktadir (Bogdan ve Biklen, 1998; Marshall ve Rossmann, 1999; Merriam, 2013).  

Eldeki arastirmanin amaci liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretme kavramlarina iliskin görüslerinin derinlemesine incelenmesidir. Bu görüsler, 

ögretmenlerin bakis açisiyla ve onlarin ögrenme ve ögretme ile ilgili deneyimlerine 

nasil anlam yükledikleri üzerinden incelenmeye çalisilmistir. Bu çerçevede arastirma 

yorumlayici temel nitel arastirma olarak desenlenmistir. Bu desen Merriam’in (2013) 

kavramsallastirdigi ve genellikle egitim arastirmalarina uygun gördügü bir desendir. 

Buna göre yorumlayici temel nitel arastirma, insanlarin hayatlarini ve deneyimlerini 

nasil kavradigini ve dünyalarini nasil anlamlandirdiklarini anlamayi amaçlar (Merriam, 

2013). Görüsme, gözlem ya da doküman analizi araciligi ile toplanan veriler çok yönlü 

ve tanimlayici bir sekilde analiz edilir. Analiz sonuçlari temalar üzerinden yorumlanir 

ve betimleyici bir biçimde sunulur. Temel yorumlayici nitel arastirmada arastirmaci 

ÜÇÜNCÜ BÖL ÜM

YÖNTEM

3.1. ARASTIRM ANIN M ODEL I
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tümevarimci bir yaklasim sergiler ve katilimcilarin bir olguyu, süreci, bakis açisini ya 

da dünya görüsünü içeren algisini derinlemesine anlama amaci tasir (Atlheide ve 

Johnson, 2011. Akt. Bedir Eristi ve Tekir Akbulut, 2014). Eldeki arastirmada da 

ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerinin neler oldugu, yorumlayici bir 

biçimde ögretmenlerin gözünden betimlenerek, bu görüslerin hangi yaklasim 

çerçevesinde toplandiginin anlasilmasina çalisilmistir.   

Arastirmanin temel veri kaynagi ögretmenler ile yapilan yari yapilandirilmis 

görüsmelerdir. Nitel arastirmalarda siklikla kullanilan bir teknik olan görüsme, görüsme 

yapilan kisinin kendine has bilgi ve yorumlarini elde etmeye ve görüslerin 

derinlemesine incelenmesine olanak verdigi gibi, arastirmaciya genis miktarda veri 

saglamasi açisindan da oldukça yararli görülmektedir (Marshall ve Rossmann, 1999; 

Creswell, 2003; Stake, 2010). Bogdan ve Biklen (1998) iyi bir görüsmenin, 

katilimcilarin fikirlerini kolaylikla ve sansürsüz ifade edebildigi görüsme oldugunu 

ifade etmistir. Görüsmenin büyük bir kisminin, açikliga kavusturulmasi istenen sorular 

veya sorunlardan olusan yari yapilandirilmis görüsmelerde, sorular esnektir ve her 

katilimciya özgü verilerin toplanilmasina dikkat edilir (Merriam, 2013). Yari 

yapilandirilmis görüsmeler araciligiyla arastirmaci katilimcilar arasinda karsilastirmali 

veri toplama imkâni bulabilir (Bogdan ve Biklen, 1998). Arastirmada ögretmenlerin 

ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerinin ilk agizdan ayrintili bir sekilde elde edilmesi, 

görüsmeler araciligi ile gerçeklestirilmistir. Bu çerçevede arastirma probleminden 

uzaklasmamaya dikkat edilerek; ancak katilimcilarin görüslerini yönlendirme olmadan 

ifade edebilmesine olanak vermek amaciyla yari yapilandirilmis görüsmeler 

gerçeklestirilmistir. Ayrica ögretmenlerden ders plani örnekleri de toplanmis ve 

incelenmistir. Arastirmada gözlem tekniginin tercih edilmemesinin temel nedeni 

arastirma amacinin yalnizca katilimcilarin ögrenme ve ögretme ile ilgili kavramlara 

iliskin görüslerinin incelenmesine odaklanilmasidir. 

Arastirmanin verileri kuram olusturma yaklasiminin ilkeleri dogrultusunda 

toplanmis ve analiz edilmistir. Buradaki temel amaç kuram olusturma yaklasiminin 

sistematik, tümevarimci ve karsilastirmali bir inceleme sürecine olanak tanimasidir 

(Charmaz, 2008). Alan yazinda gömülü teori olarak da anilan kuram olusturma 

yaklasimi Barney G. Glaser ve Anselm L. Strauss adli iki sosyolog tarafindan yürütülen 

bir arastirma ile gelistirilmistir. Glaser ve Strauss (1967) kuram olusturmanin “sosyal 
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arastirmalarda sistematik olarak toplanan ve analiz edilen verilerden elde edilen 

kuramin gelistirilmesine yönelik bir yöntem oldugunu ifade etmislerdir” (1). Bu

yaklasimin özellikleri su sekilde toparlanabilir:

Kuram olusturma yaklasiminda mantik çerçevesinde daha önceden belirlenmis 

bir hipotezden yola çikilmaz; veriden türetilen analitik kodlar ve kategoriler 

yapilandirilir. Bir konu ile ilgili kisi ya da durumlarla sürekli etkilesim içerisinde 

olunarak sürece vurgu yapilir. Görüsme tekniginin yaygin olarak kullanildigi kuram 

olusturma yaklasiminda örneklemin, konu ile ilgili verilerin bir kurami ortaya çikaracak 

sekilde elde edilebilecek bireylerden olusmasina dikkat edilir. Bu yaklasimin en önemli 

özelliklerinden bir tanesi veri toplama ile analizin bir arada yürütülmesidir (sürekli 

karsilastirmali analiz). Arastirmaci verilerini topladikça bir taraftan analiz ederek 

çalismanin ileriki asamalarina yön verir.  Arastirmanin tüm asamalari boyunca 

arastirmaci tarafindan tutulan günlükler toplanan veri üzerine düsünmeyi ve fikir 

gelistirmeyi saglamakta yardimci olmaktadir. Arastirmada toplanan verilerin analizi 

açik kodlama, eksen kodlama ve seçici kodlama olmak üzere üç asamali bir kodlama 

sürecine tabi tutulur. Açik kodlama veri analizinin basinda yapilan ve çalismanin 

verilerinin etiketlenmesini içeren bir süreçtir. Eksen kodlama açik kodlama sonrasinda 

ortaya çikan ilk kodlar arasinda bir organizasyon saglar ve ortaya bir kategori taslagi 

çikarir. Seçici kodlama ise çalismanin temel noktasini olusturan çekirdek kategorinin 

gelistirildigi kodlamadir (Strauss ve Corbin, 1990; Merriam, 2013; Creswell, 2005; 

Charmaz, 2008; Yildirim ve Simsek, 2008). 

Merriam (2013) nitel arastirmalarda bütün veri analizlerinin “öncelikli olarak 

tümevarimsal ve karsilastirmali” oldugunu ifade etmistir. (s. 167). Eldeki çalismada veri 

toplama süreci ile analiz süreci es-zamanli olarak yürütülmüstür (sürekli karsilastirmali 

analiz). Kuram olusturma yaklasiminda kullanilan üç asamali kodlama süreci isletilmis 

ve veri analizin her asamasi karsilastirmali olarak ilerlemistir. Ögretmenlerin 

görüslerinin analiz edilmesi ve yorumlanmasinda bütünsel bir bakis açisi yakalamak 

amaci ile veriler gerek kendi içlerinde gerekse birbirleri ile karsilastirilarak 

incelenmistir. Veri analizi sürecinde adi geçen kodlama süreçleri ile ilgili ayrintili bilgi, 

“Verilerin Analizi” bölüm basligi altinda verilmistir. 
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Creswell (2005) bir nitel arastirma için az sayida katilimci ile ya da az sayida 

durum üzerinde çalismanin dogal oldugunu ifade eder. Bunun nedeni ise arastirmacinin 

derinlemesine bir resim elde edebilmesi için gerekli olan becerinin her yeni katilimci ya 

da mekân ile azalmasidir. Nitel arastirmalar için örneklem büyüklügünü belirlemede 

arastirmanin odagi, veri miktari ve kuramsal örneklem gibi ilkeler dikkate alinabilir 

(Cropley, 2002. Akt. Yildirim ve Simsek, 2008). Buna göre arastirmacinin odaklandigi 

konu, toplanacak verinin derinligi ve genisligi ve veri toplama sürecinde ortaya çikan 

veri doyumu, çalismanin örneklem büyüklügünü belirleyebilmektedir. Eldeki 

arastirmanin örneklem büyüklügü de bu kriterler göz önünde bulundurularak seçilmis 

ve örneklem seçiminde amaçli örnekleme yöntemi kullanilmistir. Amaçli örnekleme 

arastirma sürecinde, durumlarin derinlemesine çalisilmasina olanak tanimaktadir çünkü 

veri açisindan zengin durumlarin belirlenmesini saglar (Patton, 1987). Amaçli 

örnekleme yöntemlerinden ölçüt örneklemede ise önceden belirlenmis bir dizi ölçüte 

göre katilimcilar belirlenmeye çalisilir (Yildirim ve Simsek, 2008). Eldeki arastirmada 

katilimcilarin seçilmesinde kullanilan ölçütler, ögretmenlerin biri Anadolu lisesi digeri 

ise genel lise olmak üzere iki okul türünde görev yapiyor olmalari ve üniversite 

sinavinda agirlikli olarak soru çikan sayisal (fizik, kimya, biyoloji, matematik) ve sözel 

(Türk dili ve edebiyati, tarih, cografya, felsefe grubu) alanlardan olmalaridir. Bu 

çerçevede eldeki çalismanin verileri 2011–2012 egitim ögretim yilinda Denizli il 

merkezinde bulunan, biri Anadolu Lisesi digeri genel lise olmak üzere iki lisede görev 

yapan toplam on yedi ögretmenden toplanmistir. Ögretmenler Türk Dili ve Edebiyati, 

Tarih, Cografya, Felsefe, Matematik, Fizik, Kimya ve Biyoloji olmak üzere toplam 

sekiz branstan seçilmistir. Her iki okuldan toplamda 17 ögretmenle görüsülmüstür. 

Ögretmenler okuyucuya kolaylik saglamasi açisindan görüsme sirasi gözetilmeksizin 

Katilimci 1 (K1), Katilimci 2 (K2)… seklinde kodlanmistir. Buna göre ilk sekiz 

ögretmen Okul Bir’de, diger dokuz kisi Okul Iki’de görev yapan ögretmenler olarak 

kodlanmistir. Örneklemde cinsiyet farkliliklarina dikkat edilmis ve ögretmen görüslerini 

daha iyi anlayabilmek için farkli yerlesim yerlerinde bulunan iki lise tercih edilmistir. 

Bu iki lise bulunduklari semt, sahip olduklari fiziksel imkânlar ve ögrenci profillerinin 

sahip oldugu özellikleri bakimindan farklilik sergilemektedir. Çalismanin 

3.2. ÇAL ISM A GRUBU



69

gerçeklestirildigi iki lise ile ilgili bu bilgiler, ögretmen görüsleri ve arastirmacinin 

gözlemleri çerçevesinde düzenlenmistir. Görüsme yapilan okullarin ve görüsmeye 

katilan katilimcilarin özelliklerine iliskin bilgiler su sekildedir:

1991 yilinda ilkokuldan sonra yedi yil egitim veren Anadolu lisesi 

olarak kurulan okul su anda Anadolu lisesi olarak hizmet vermeye devam etmektedir. 

Önceleri Denizli’de bir baska lisede geçici olarak hizmet veren okul, bir hayirseverin 

katkilariyla yapilan yeni binasina 1998 yilinda tasinmistir. Denizli’nin en yüksek puanla 

ögrenci alan ve üniversiteyi kazanan ögrenciler bakimindan ikinci en iyi okulu olan 

Okul Bir’in fiziki sartlari oldukça iyidir. Okulun bulundugu semtin genel görünüsüne 

bakildiginda, düzenli ve bahçeli evlerin bulundugu, caddelerin ve sokaklarin genis ve 

temiz oldugu görülmektedir. Okulda 22 derslik, fizik-kimya-biyoloji laboratuarlari, 

kütüphane, kapali spor salonu, açik hava tiyatrosu, hali saha ve tenis kortu 

bulunmaktadir. Okul temiz ve bakimlidir. Sinif mevcutlari ögretmenlerden alinan 

bilgiye göre 30-32 arasinda degismektedir. Bazi siniflarda mevcut 20-23 kisiye kadar 

düsmektedir. Koridorlar genis, sinif ve odalar havadardir. Ögretmenler odasi oldukça 

genistir. Odada biri büyük oval masa olmak üzere toplam üç tane masa ve etrafina 

dizilmis sandalyeler bulunmaktadir. Iki duvar boydan boya ögretmenlerin kullandigi 

dolaplarla kaplidir. Ögretmenlerin kullanimina iki tane bilgisayar tahsis edilmistir. 

Ögretmenler odasinda sicak ve olumlu bir hava gözlenmistir. Bu okulda toplamda sekiz 

ögretmen ile görüsülmüstür. Görüsmelerden üç tanesi Ingilizce Bölüm odasi, geri kalani 

stajyer ögretmen odasinda gerçeklestirilmistir. Ögretmenlerin bes tanesi okulun sosyo-

ekonomik düzeyi ile ilgili olarak orta, iki tanesi ortanin üstü, bir tanesi üst olarak yanit 

vermislerdir. Arastirmacinin kendi gözlemleri de eklendiginde Okul Bir’in sosyo 

ekonomik düzeyinin orta ve üstü oldugu söylenebilir. Bu okulda görüsme yapilan 

ögretmenler ile ilgili bilgiler Tablo 3.1.’de verilmistir:

K1 Tarih Erkek 42 18 Tarih Ögretmenligi
K2 Edebiyat Kadin 38 16 Türk Dili ve Edebiyati Ögretmenligi
K3 Kimya Kadin 40 15 Kimya Bölümü
K4 Fizik Kadin 50 18 Fizik Mühendisligi
K5 Cografya Erkek 45 21 Cografya Ögretmenligi
K6 Felsefe Erkek 40 17 Sosyoloji Bölümü
K7 Matematik Erkek 34 12 Matematik Bölümü

Okul Bi r:

Tablo 3.1. Okul bir ’de görev yapan ögretmenlere iliskin bilgiler

K atilimci Brans Cinsiyet Yas K idem Mezuniyet
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K8 Biyoloji Erkek 50 23 Biyoloji Bölümü

Tablo 3.1.’de de görüldügü gibi, Okul Bir’de görüsme yapilan ögretmenlerin 

besi erkek, üçü kadindir. Ögretmenlerin yas ortalamasi 42.4, mesleki kidem ortalamasi 

ise 17.5’tir. Ögretmenlerin üç tanesi egitim fakültelerinin ilgili ögretmenlik 

bölümlerinden mezun olurken, kalan bes ögretmen fen-edebiyat fakültelerinin ilgili 

bölümlerinden mezun olup pedagojik formasyon alarak ögretmenlige baslamislardir. Bir 

ögretmen mühendislik fakültesinden mezun oldugunu ifade etmistir. Görüsmeye katilan 

ögretmenlerin bir tanesi hariç hepsi ögretmenlik meslegini isteyerek tercih 

etmediklerini, dönemin sartlari geregi böyle bir tercih yapmak durumunda olduklarini 

belirtmislerdir. Ögretmenlerden biri hariç digerleri mesleklerini sonradan da olsa 

sevdiklerini ve bu meslegi sürdürmekten memnun olduklarini ifade etmislerdir. 

Okul Bir’de görüsme yapilan ögretmenlerden görüsmeye en istekli olan 

ögretmenin tarih ögretmeni oldugu söylenebilir. Üniversitelerde egitim ile ilgili yapilan 

çalismalari oldukça önemsedigini, okullarinda gelen stajyer ögretmenlere de elinden 

geldiginde yardim ettigini ifade eden tarih ögretmeninin ögrencilere karsi “agabey” tavri 

sergiledigi gözlenmistir. Bu da ögrenciyi seven, koruyan ve kollayan bir tavirdir. 

Görüsme yapilan ögretmenlerin en kidemlisi biyoloji ögretmenidir. Görüslerinde 

oldukça geleneksel oldugu gözlemlenen ögretmen, mesleginin artik otomatige 

bagladigini ve hiç ilgilenmeden ya da çalismadan da ögretmenlik meslegini emeklilige 

kadar götürebilecegini ifade etmistir. Biyoloji ögretmeni ile ayni yasta olan fizik 

ögretmeni ise ögretmenlik mesleginin insanlarda bir tembellige neden oldugunu ve 

bunun karsisinda oldugunu belirtmistir. Çalismayi çok sevdigini ifade eden fizik 

ögretmeninin aceleci tavirlari dikkat çekmistir. Bu okulda katilimci onayindan hariç, 

ikinci kez görüsme gerçeklestirilen ögretmenlerden bir tanesi matematik ögretmenidir. 

Ilk görüsmesinde görüslerini ifade etmede zorlandigi gözlenen ögretmen, görüsmenin 

ilk dökümünü okuduktan sonra konunun oldukça ilgisini çektigini ifade etmis ve tekrar 

görüsmeyi kabul etmistir. Ikinci görüsmeden sonra da konusulanlarin kaydinin 

kendisinde de olmasini istemis ve süreçten oldukça memnun kaldigini belirtmistir. 

Okul Bir’deki ögretmen odasinda olumlu bir atmosfer gözlenmistir. Arastirmaci 

ilk günlerdeki ziyaretlerinde kendini yabanci hissetmis ancak sonraki günler herhangi 

Tablo 3.1’ in devami…
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bir olumsuzlukla karsilasmamasinin da etkisiyle bu yabancilik ortadan kalkmistir. Bu 

okuldaki ögretmenlerin üç tanesi görüsme yapmak istememis; bunun üzerine 

arastirmaci ayni branstan farkli ögretmenlere basvurmustur. Fizik ve edebiyat 

ögretmenlerinde, görüsmeyi bir an önce bitirme telasi gözlenmis ancak katilimci onayi 

sürecinin etkisiyle görüsmeler istenilen verimlilikte sürdürülmüstür. Ögretmenlerin 

kendi görüslerini yazili olarak görmelerinin onlarin konuya olan ilgilerini arttirdigini ve 

süreci daha ilgiyle takip etmelerine neden oldugu gözlenmistir. 

1987-88 ögretim yilinda ortaokul, 1988-1989 ögretim yilinda ise lise 

olarak egitim ögretime açilmistir. 1994-1995 ögretim yilinda yabanci dil agirlikli lise 

bölümü açilmis bu bölüm 2008’de son mezunlarini vererek kaldirilmistir. 2008-2009 

yilindan itibaren genel lise olarak egitim ögretime devam etmektedir. Denizli ili merkez 

ilçe sinirlari içerisinde genel lise olarak hizmete devam eden iki liseden biridir. Okulda 

bir biyoloji, bir kimya ve bir bilgisayar laboratuari, bir kütüphane bulunmaktadir. Okul 

idaresi ve ögretmenler laboratuarlarin onarimdan geçtigini ve bu yilbasinda (2011-2012) 

hizmete açildigini ifade etmislerdir. Okul binasi eski görünümlü olup, temiz ve 

bakimlidir. Okul, Denizli’nin göç alan bir bölgesinde merkeze uzak bir semtinde 

bulunmaktadir.  Ögretmenlerden alinan bilgiye göre sinif mevcutlari 30-35 arasinda 

degismektedir. Ögretmenler lise birinci siniflarda mevcudun bazen 40’a kadar 

yükselebildigini ifade etmektedirler. Ögretmenler odasinda bir adet büyük toplanti 

masasi ve etrafinda sandalyeler mevcuttur. Bir duvar ögretmenlerin kullanmasi için 

dolaplarla kaplidir. Odada iki tane bilgisayar ögretmenlerin kullanimina tahsis 

edilmistir. Ögretmenler odasina sicak ve misafirperver bir hava gözlenmistir. 

Bu okulda toplamda dokuz ögretmen ile görüsülmüstür. Görüsmelerin üç tanesi 

müdür yardimci odasinda digerleri kütüphanede, ögretmenlerin bos ders saatlerinde 

gerçeklestirilmistir. Ögretmenlerin, ögrencilerin sosyo-ekonomik durumlari açisindan 

okul ile ilgili degerlendirmelerine bakilacak olunursa, dört ögretmen okulu orta 

düzeyde, bes ögretmen alt düzeyde olarak gördüklerini ifade etmislerdir. Arastirmacinin 

kendi gözlemleri de dikkate alindiginda Okul Iki’nin sosyo ekonomik düzeyinin orta ve 

alti oldugu söylenebilir. Bu okulda görüsme yapilan ögretmenler ile ilgili bilgiler su 

sekildedir: 

Okul I ki :
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K9 Fizik Kadin 40 16 Fizik Ögretmenligi
K10 Cografya Erkek 40 17 Cografya Ögretmenligi
K11 Edebiyat Erkek 37 15 Türk Dili ve Edebiyati Ögretmenligi
K12 Tarih Kadin 40 19 Tarih Ögretmenligi
K13 Matematik Kadin 41 20 Matematik Ögretmenligi
K14 Fizik Erkek 48 21 Fizik Ögretmenligi
K15 Kimya Erkek 51 24 Kimya Bölümü
K16 Biyoloji Erkek 41 12 Biyoloji Bölümü
K17 Felsefe Kadin 42 17 Sosyoloji Bölümü

Okul Iki’de görüsmeye katilan ögretmenlerin besi erkek dördü kadindir. 

Ögretmenlerin yas ortalamasi 42.2, kidem ortalamasi ise 17.8’dir. Ögretmenlerin büyük 

bir çogunlugu (6) egitim fakültelerinin ilgili ögretmenlik bölümlerinden mezunken, üçü 

fen edebiyat fakültelerinin ilgili bölümlerinden mezun olmuslardir. Bu ögretmenler de 

pedagojik formasyon egitimi alarak meslege baslamislardir. Ögretmenlerin alti tanesi 

ögretmenlik meslegini sartlar geregi tercih ettiklerini, kalan üç ögretmen ise isteyerek 

tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ögretmenlerin biri hariç hepsi mesleklerinden memnun 

olduklarini ifade etmisleridir. 

Okul Iki’de görüsme yapilan ögretmenlerden görüsme sürecine en fazla ilgi ve 

özeni gösteren ögretmenlerin cografya ve felsefe grubu ögretmeni oldugu söylenebilir. 

Oldukça uzun ve keyifli geçen bu görüsmelerin yani sira ögretmenlerin arastirmaciya 

veri toplama süresince okulda yardim ettigi, diger ögretmenlerle iletisim kurmada ön 

ayak oldugu gözlenmistir. Kimya ögretmeninin görüsme sürecinde görüslerini ifade 

etmekte zorlandigi ancak veri doyumunu sagladigi gözlenmistir. Bu yüzden arastirmaci 

ikinci bir kimya ögretmeni ile görüsmeye gerek duymamis ancak bu durum fizik 

ögretmeni için ayni olmamistir. Görüsmeye istekli ve olumlu yaklasmasina ragmen ilk 

görüsmeden veri doyumunun saglanamamasindan ötürü, arastirmaci ikinci bir fizik 

ögretmeni ile görüsme geregi duymustur. Bu okulda da ögretmenlerin görüsmelerin 

dökümüne oldukça ilgiyle yaklastigi görülmüstür; hatta tipki Okul Bir’de oldugu gibi 

bir ögretmen (biyoloji ögretmeni) dökümleri kendisi için istemistir. 

Okul Iki’deki ögretmenler odasinda arkadas canlisi ve misafirperver bir atmosfer 

gözlenmistir. Ögretmenlerin birbirlerine sik sik saka yollu takildiklari ve teneffüs 

aralarinin oldukça keyifli geçtigi bu ortamda arastirmaci da kendini daha rahat 

Tablo 3. 2. Okul iki’de görev yapan ögretmenlere iliskin bilgiler

K atilimci Brans Cinsiyet Yas K idem Mezuniyet
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hissetmistir. Bu okulda iki ögretmen görüsme yapmak istemedigini belirtmis ancak 

kendi branslarindan diger ögretmenlerle arastirmaciyi bizzat kendileri tanistirmislardir. 

Genel olarak incelendiginde arastirmaci iki okulda da görüsme sürecini olumsuz 

etkileyen herhangi bir durumla karsilasmamistir. Karsilastirma yapmak gerekirse 

arastirmacinin Okul Iki’de kendini daha rahat hissettigi ve bu okuldaki insan 

iliskilerinin Okul Bir’den daha görünür oldugunu gözlemledigi söylenebilir. Ayrica, her 

iki okulda görev yapan ögretmenlerin çogunlugunun, aslinda baska bir meslek sahibi

olmak istemelerinin ancak hayat sartlarindan ötürü ögretmenligi seçtiklerini ifade etmis 

olmalarinin ortak bir durum oldugu söylenebilir. 

Arastirmaya iliskin nitel verilerin toplanmasinda, arastirmaci tarafindan 

gelistirilen yari yapilandirilmis görüsme formu kullanilmistir. Yari yapilandirilmis 

görüsme formu ile yapilan görüsmeler arastirmacinin kimisi kapali uçlu kimisi açik uçlu 

olmak üzere katilimciya bir takim sorular yönelttigi bir görüsme seklidir (Creswell, 

2005). Görüsme formunda arastirma amaci dogrultusunda sorulan ögrenme ve ögretme 

ile ilgili sorularin yani sira, ögretmenler hakkinda bilgi edinebilecek demografik 

özellikleri de (cinsiyet, kidem, egitim durumu..vb.) açiga çikarmaya odaklanan sorular 

yer almistir. Ilgili alan yazin incelenmesi sonucu ögrenme ve ögretme ile ilgili 

kavramsal bir çerçeve olusturulmustur. Bu çerçeve görüsme formunun gelistirilmesinde 

ve veri toplama sürecinde arastirmaciya rehberlik etmistir. 

Görüsme formu, kapsam geçerligi için Egitim Programlari ve Ögretim ABD’den 

iki, Rehberlik ve Psikolojik Danisma ABD’den bir ögretim üyesinin görüsüne 

sunulmustur. Uzman görüsü dogrultusunda görüsme formunun sonda sorularina 

eklemeler yapilmistir. Ögretmenlerin kendi deneyimlerinden yola çikarak görüslerini 

belirtmelerini ve örneklendirmelerini saglayacak sorular eklenmistir. Uzman görüsü 

sonrasi görüsme formunun geçerlik ve güvenirlik çalismasi çerçevesinde bir deneme 

uygulamasi yapilmistir. Bir felsefe grubu ve iki Ingilizce bransindan olmak üzere 

toplam üç ögretmen ile görüsme yapilmistir. Görüsmeler arastirmacinin çalisma 

3.3. VERI TOPL AM A ARAÇL ARI

3.3.1. Görüsme Formu
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odasinda, görüsmecilerin belirledigi tarih ve saatte birebir gerçeklestirilmistir. 

Görüsmecilerden izin alinarak, görüsmeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. 

Felsefe grubu ögretmeni ile yaklasik yarim saat, iki Ingilizce ögretmeni ile de birer saat 

görüsme yapilmistir. 

Çalismada kullanilan görüsme formunun düzenlenmesi amaciyla yapilan ön 

görüsmelerden elde edilen veriler dogrultusunda bazi sorularin ifade biçimi ve sorulma 

zamani degistirilmistir. Buna göre; 

Ögretmenlere kisisel bilgileri sorulduktan sonra direkt olarak ögrenme ile ilgili 

sorulara geçilmemis, ögretmenlik meslegi ile ilgili sorular yöneltilmistir. Bu sayede 

ögretmenlerin konuya daha rahat bir giris yapmasi amaçlanmistir. Ögrenme ile ilgili 

soru ifadesi dogrudan tanim isteyen bir ifade olmaktan çikarilmis, ögretmenin bu konu 

ile ilgili kendi tanimini belirtebilecegi sekilde düzenlenmistir. Son olarak, ögretmenlerin 

sorulari kendi deneyimlerinden yola çikarak daha rahat bir sekilde cevaplayabilmeleri 

açisindan ögretmenlerden ifadelerini örneklendirmeleri istenmistir. 

Çalismada ise kosulan sürekli karsilastirmali analiz süreci dogrultusunda veri 

toplama araci görüsmeler sirasinda da degisiklige ugramis, çesitli eklemeler yapilarak 

düzenlenmistir. Görüsme sorularinin sorulma sirasi ve ifade sekli görüsmenin gidisatina 

göre degismektedir. Görüsmelerin hemen bitiminde yapilan transkripsiyonlar 

dogrultusunda yeniden düzenlenen görüsme formunun kavramsal çerçevenin 

rehberliginde esnek bir yapida oldugu söylenebilir. Buna göre görüsme formu kisisel 

bilgiler, ögretmenlerin çalistiklari okul ile ilgili bilgiler ve ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretme ile ilgili görüslerine iliskin bilgilerin edinilmesi amaciyla açik uçlu olarak 

düzenlenen alti sorudan olusmaktadir. Ayrica ögretmenlere konu ile ilgili eklemek veya 

ifade istediklerini belirtmeleri amaciyla da bir soru yöneltilmistir. 

Arastirmada ögretmenlerin ders planlari da incelenmistir. Ancak ögretmenlerin 

büyük bir kismi ders plani kullanmadiklarini belirtmis, bir kismi internetten hazir olarak 

bulunan planlari indirdiklerini ancak takip etmediklerini, bir kismi da kendilerinin ders 

notu hazirladigini ifade etmistir. Ögretmenlerin ders notlari ise, terimlerin tanimlarinin 

ardindan örnek soru çözümlerini içermektedir. Ögretmenlerin hemen hemen hepsinin 

derslerde takip ettikleri temel kaynak, konu anlatimli soru bankasidir. Görüsme yapan 
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ögretmenlerin hemen hemen hepsi Milli Egitim Bakanligi’nin hazirlamis oldugu 

Ögretmen Kilavuz Kitaplarini takip etmediklerini belirtmislerdir. 

Arastirmada iki lisede görev yapan ögretmenler ile görüsmeler yapilmistir. 

Arastirmada sözlü iletisim yolu ile veri toplama teknigi olan bire bir görüsmeden 

yararlanilmistir. Nitel görüsme, “görüsülenin belli bir konudaki düsüncelerini, 

deneyimlerini ve yorumlarini açiklamaya çalisan sözel bir veri toplama aracidir”

(Hatch, 2002: 91). Arastirmaci görüsme teknigini katilimcilarin kendi cümlelerinden 

betimsel veri toplayabilmek için kullanir böylelikle katilimcilarin herhangi bir konuyu 

nasil yorumladiklarina iliskin kavramsallastirmalar- bir baska ifadeyle iç görüler-

gelistirebilir (Bogdan ve Biklen, 1998).   Görüsmeler yoluyla, deneyimler, tutumlar, 

düsünceler, niyetler, yorumlar ve zihinsel algilar ve tepkiler gibi gözlenemeyen 

durumlar anlasilmaya çalisilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). 

Arastirma kapsamina iki okul ve 17 (on yedi) katilimci alinmistir. Arastirmanin 

yürütüldügü il olan Denizli’nin farkli semtlerinde olan bu iki okulda çalismanin 

yürütülmesi amaciyla Milli Egitim Bakanligi’ndan izin alinmis ve izin süreci 

tamamlandiktan sonra arastirmaci Subat ayinin basinda her iki okula gitmis ve 

ögretmenlere kendini tanitarak çalismanin içerigi ile ilgili bilgi vermistir. Görüsmeye 

gönüllü olan ögretmenlerden görüsme günü ve saati konusunda randevu alinmis ve 

görüsme süreci baslatilmistir. Her bir görüsme öncesi ögretmenlere çalismanin içerigi, 

amaci, görüsme ile ilgili bilgiler verilmistir. Ögretmenlere çalismanin kayit altina 

alinacagi ve bilgilerinin gizli tutulacagi hatirlatilarak tekrar onaylari istenmistir. 

Görüsmenin sessiz bir ortamda gerçeklesebilmesi için okullarda uygun bir ortam 

bulunmus ve belirlenen gün ve saatlerde ögretmenlerle görüsülmeye baslanmistir. 

Görüsmeler ortalama olarak 35 dakika sürmüstür. En uzun görüsme 61 dakika, 

en kisa görüsme süresi ise 18 dakikadir. Bütün ögretmenler ile katilimci onayi alinmasi 

amaciyla ikinci kez bulusma gerçeklestirilmistir. Bu bulusmalar görüsme süreci ve 

toplanan bilgiler üzerine gerçeklestiginden ikinci birer görüsme gibi degerlendirilmis ve 

ögretmenlerden edinilen bilgiler verilere eklenmistir. Üç ögretmen ile ikinci bir oturum 

gerçeklestirilmis, bir ögretmenden veri doyumu saglanamadigi için ayni branstan ikinci 

3.4. VERIL ERIN TOPL ANM ASI
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bir ögretmen ile görüsme yapilmistir. Görüsmeler sirasinda ses kayit cihazi 

kullanilmistir. Görüsmeye baslamadan önce katilimcilara arastirma hakkinda bilgi 

verilmis ve katilimcilara görüsmelerin gizli kalacagina iliskin sözlü olarak garanti 

verilmistir.

Arastirmaci görüsmeler süresince ögretmenler odasinda vakit geçirmis ve 

informal gözlemler gerçeklestirmistir. Bu gözlemler, ögretmenler ile olan iliskilere 

olumlu yönde katki sagladigi gibi ayni zamanda görüsme formunun gelistirilmesinde de 

arastirmaciya yol göstermistir. Görüsmelerin gerçeklestirildigi süre boyunca arastirmaci 

toplamda 653 dakikalik görüsme gerçeklestirmistir. Bunlara ek olarak arastirmaci 

görüsme ve analiz süreçlerini içeren informal günlükler tutmustur. Görüsmeler

sonucunda 153 sayfalik ham veri elde edilmistir. 

Arastirmanin yürütüldügü her iki okulda da okulun özellikleriyle ilgili bilgi 

almak amaci ile müdür yardimcilari ve okul rehberlik servisleriyle de görüsülmüs ve 

çalismanin amaci dogrultusunda görev yaptiklari okulun özellikleri ile ilgili bilgilerine 

basvurulmustur. Bu bilgiler okullarin fiziksel donanimlari, okuldaki ögretmen ve 

ögrenci sayilari, okuldaki ögretmen-veli-ögrenci ve idare arasindaki iliskiler ile ilgili 

görüsler ve okula devam eden ögrencilerin sosyo-ekonomik durumlarina iliskin 

görüslerinden olusmaktadir. 

Görüsmeler Okul Bir’de Ingilizce bölüm odasi ve stajyer ögretmen odasi; Okul 

Iki’de ise müdür yardimcisi odasi ve kütüphanede gerçeklestirilmistir. Okul Bir’de yer 

alan Ingilizce bölüm odasi yaklasik 20 metrekarelik, aydinlik ve sessiz bir odadir. 

Odada iki tane masa, bir kitaplik, dört adet sandalye ve bir sehpa bulunmaktadir. 

Masalarin bir tanesinin üzerinde bilgisayar, yazici ve bir fotokopi makinesi 

bulunmaktadir. Kitaplikta dil egitimi ile ilgili ders kitaplari ve test kitaplari yer 

almaktadir. Görüsmeler esnasinda katilimcilar masanin bir ucuna, arastirmaci ise sehpa 

çevresinde bulunan sandalyeye yerlesmis ve görüsmeler yüz yüze gerçeklesmistir. 

Stajyer ögretmen odasi ise uzun bir toplanti masasinin, etrafinda sandalyelerin, kenarda 

küçük bir kitapligin ve bir askiligin yer aldigi aydinlik bir odadir. Okula egitim 

fakültesinin farkli bölümlerinden gelen stajyer ögretmen adaylari için ayrilmis bu odaya 

ögretmenler genellikle ugramamakta, sadece bazi test kitaplarini birakmaktadirlar. Bu 

odada da katilimcilar ile arastirmaci bazen yan yana bazen de karsi karsiya oturarak 

görüsme yapmistir. 
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Okul Iki’deki müdür yardimcisi odasi bir masa, koltuk, misafirler için ayrilmis 

iki sandalye ve ortada sehpanin bulundugu küçük bir odadir. Odada müdür 

yardimcisinin kullaniminda bir bilgisayar ve evrak dosyalarinin yer aldigi bir dolap yer 

almaktadir. Görüsmelerin yapildigi esnada odaya kimse ugramamis ve görüsmeler 

kesintisiz bir sekilde sürdürülmüstür. Kütüphane ise U seklinde dizilmis masalarin ve 

tek tarafinda sandalyelerin oldugu genis bir odadir. Kitaplar oldukça daginik bir sekilde 

çogu henüz kartonlarindan çikartilmamis halde ortada yer almaktadir. Ögrencilerin 

yararlanabilecegi kitaplar düzensizdir. Alinan ve verilen kitaplarin kayitlarinin 

tutuldugu bir masa ve sandalye de kösede bulunmaktadir. Kütüphane olarak verimsiz 

bir kullanim düzenine sahip olan bu odada görüsmeler yan yana gerçeklestirilmis ve ses 

konusunda herhangi bir sorun yasanmamistir. 

Görüsme yapilan mekânlar genel olarak degerlendirildiginde, görüsmeler sessiz 

bir ortamda verimli bir sekilde gerçeklestirilmistir.  Ögretmenlerin çogunlugunun 

görüsme yapmaya istekli oldugu gözlenmistir. 

Arastirmanin verilerinin analiz sürecinde kullanilan temel yöntem, kuram 

olusturma yaklasiminin önemli bir parçasi olan sürekli karsilastirmali analiz yöntemidir. 

Bu yöntem verilerin toplanmasi ile analizinin es zamanli ve karsilastirmali bir sekilde 

yürütülmesini gerektirmektedir. Glaser ve Strauss (1967) sürekli karsilastirmali analizi, 

“bir kategori için bir durumu kodlarken, onu ayni kategori altindaki fakli ya da ayni 

gruplardaki önceki durumlarla karsilastirmak” seklinde tanimlamislardir (s. 106). Glaser 

ve Strauss (1967) karsilastirmanin analiz sürecinde yeni kategorilere ulasmakta 

yardimci olacagini belirtmektedirler. Charmaz (2008) da veriler, kodlar ve kategoriler 

arasinda karsilastirma yapmanin arastirmacinin kavramsal algisini gelistirecegini çünkü 

arastirmacinin bu süreçte kategorilerinin analitik özelliklerini tanimladigini ve bu 

özellikleri titizlikle ele aldigini ifade etmistir. Bu yöntemde veriler farkliliklari ve 

benzerlikleri açisindan birbiriyle karsilastirilir. Bu süreç, bir görüsme verilerini kendi 

içerisinde karsilastirmak seklinde isleyebilecegi gibi farkli görüsme verilerini 

birbirleriyle karsilastirma seklinde de yürüyebilir. Bu yöntem fazla veriyi eler ve 

kategoriler için bir temel olusturur. Arastirmaci verilerini, kodlarini ve kategorilerini 

3.5. VERIL ERIN ANAL I ZI
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karsilastirirken kendine sorular yöneltir ve bu sorular olusmaya baslayan teorinin 

tutarliligini test etmesine yardimci olur (Creswell, 2005; Charmaz, 2008). 

Eldeki çalismada arastirmaci her bir görüsme sonrasinda transkripsiyonlari 

bekletmeden yapmistir. Görüsmeler kendi içerisinde ve birbirleriyle karsilastirilmistir. 

Karsilastirma bir katilimcinin verilerinin kendi içinde, bir katilimcinin verilerinin baska 

bir katilimcinin verileriyle, bir okuldaki katilimcinin diger okuldaki katilimcinin 

verileriyle gibi asama asama gerçeklestirilmistir. Ortaya çikan kodlar ve kategoriler de 

bu karsilastirma sürecine dâhil edilmis ve bu durum çekirdek kategorinin olusmasinda 

tutarliligin saglanmasi açisindan yol gösterici olmustur.  Sürekli karsilastirmali analiz,

ayni zamanda görüsme formunun düzenlenmesi ve gelistirilmesine de isik tutmustur. 

Bir sonraki görüsme için görüsme formu yeniden gözden geçirilmis ve gerektigi 

takdirde düzenlenmistir. Düzenlemeler, sorularin sorulma sirasinin degistirilmesi ve 

ögretmenlerin mesleklerini gerçeklestirme biçimlerini daha somut 

örneklendirebilmelerini saglayabilecek sonda sorular eklenmesi seklinde olmustur. 

Transkripsiyonlar görüsmenin yapildigi ögretmenlere yeniden gösterilerek katilimci 

onayi alinmis ve ögretmenlerin eklemek istedikleri herhangi bir görüs transkripsiyona 

eklenmistir.

Veri analizi süreci boyunca ortaya çikan kodlar ve kategoriler arastirmaci 

disindaki iki uzmanin görüslerine sunulmustur. Arastirmanin verileri nitel arastirmada 

uzman iki arastirmaci tarafindan incelenmis ve kodlanmistir. Miles ve Huberman’in 

(1994) [Görüs birligi/ (Görüs ayriligi + Görüs birligi) X 100] formülü kullanilarak 

kodlar arasi tutarlik hesaplanmistir. Buna göre kodlayicilar arasindaki güvenirlik 

katsayisi bir arastirmaci ile %81, diger arastirmaci ile %83 olarak bulunmustur. Miles 

ve Huberman’a (1994) göre bu katsayinin 80’e yakin bir sayi olmasi gerekmektedir.

Analiz süreci üç asamadan olusmustur. Bu asamalar ile ilgili bilgiler basliklar 

halinde asagida yer almaktadir:

Birinci asamada veriler “açik kodlama” denilen bir teknikle kodlanmistir. Balci 

(2010) açik kodlamayi, “analizin bir parçasi olarak bir metinde bulunan olayi-fenomeni 

3.5.1. Açik Kodlama
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kesfetme, isimlendirme, kategorilendirme ve betimleme” olarak tanimlamistir (s. 185). 

Açik kodlama, bir fenomeni, verinin yakindan incelenmesi ile özellikle adlandirma ve 

kategorilendirme ile ilgili analiz sürecidir. Açik kodlama sürecinde veri parçalara 

bölünür, derinlemesine incelenir, farkliliklari ve benzerlikleriyle karsilastirilir ve 

veriden yansiyan fenomenle ilgili sorular yöneltilir (Strauss &Corbin, 1990).  Kodlama 

satir satir, cümle cümle ya da paragraf seklinde yapilabilir. Bu süreçte arastirmaya 

iliskin degiskenler kesfedilmeye çalisilir ve bunlar adlandirilir. Arastirmacinin kodlama 

sürecinde kendine, veriye yönelik sordugu sorular onun kuramsal duyarliliginin tetikte 

olmasina yardimci olur ve olaylar arasindaki örüntülere odaklanmasini saglar (Holton, 

2008). Ortaya düzinelerce kod çikabilir ve arastirmaci bunlari adlandirmada ilk basta

zorlanabilir. Ancak kodlama sürecinin sonucunda elde edilen benzer kodlamalar,

kategoriler ya da alt kategoriler olarak bir araya getirilir. Bu kategoriler bir sonraki 

kodlama asamasi ve kodlama sürecinin sonunda elde edilmesi beklenen genis kavramsal 

yapi için temel olusturur. Charmaz (2008) kuram olusturma yaklasiminda toplanan 

verilerin kodlama sürecinin ilk kodlama (initial coding) diye adlandirdigi bir süreçle 

basladigini ifade eder. Ilk kodlama, verinin küçük parçalara ayrilarak tek tek 

adlandirilmasidir. Bu sayede arastirmaci verilerinin içine gömülür ve verilerinin 

arasindaki iliskileri tanimlamasi daha kolay olur. 

Eldeki çalismada açik kodlama üç asamada gerçeklestirilmistir. Ilk asamada 

veriler cümle cümle analiz edilmis ve cümlelerden üretilen kodlar listelenmistir. Ikinci 

asamada tüm dokümanlar dikkatle tek tek incelenmis ve bir bütün olarak kodlama 

yapilmistir. Son olarak ilk iki asamadan elde edilen kodlar karsilastirilarak benzer 

kodlar bir araya getirilmistir. Bu kodlar kategoriler altinda birlestirilirken, arastirmanin 

görüsme sorulari yol gösterici bir rol üstelenmistir. Yapilan açik kodlama sonucunda 

ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüslerine iliskin on bes adet kavramsal 

ifadeye ulasilmistir. Bu ifadelere Sekil 3.1.’de yer verilmistir. 
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Eksen kodlama verilerin açik kodlamasindan sonra ortaya çikan ana 

kategorilerin birbirleri ile baglantilandirildigi ikinci asama olarak tanimlanmaktadir 

(Punch, 2011). Alt kategoriler kategorilerle iliskilendirilirken ileri düzey kategoriler de 

gelistirilmeye devam edilir. Bu arada sürekli karsilastirmali olarak devam eden analiz 

sürecinde yanlis bir kategori altina giren kodlamalar da düzeltilebilir ya da yeniden 

adlandirilabilir. Eksen kodlamanin amaci fazla miktarda veriyi bölümlere ayirmak, 

sentezlemek ve organize etmek ve açik kodlamadan sonra yeniden bir araya getirmektir 

(Creswell, 2005). “Eksen kodlama açik kodlama ile birlikte parçalarina ayrilan veriyi 

bir araya toplar ve bunu da bir kategori ve onun alt kategorileri arasinda iliski kurarak 

gerçeklestirir” (Strauss ve Corbin, 1990: 97). Charmaz (2008) eksen kodlamanin 

arastirmaciya uygulamasi için bir çerçeve sundugunu ve devam eden analiz sürecine bir 

bütünlük getirdigini ifade etmistir.  

Arastirmanin bu asamasinda siralanan kodlar tekrarlanma sikliklarina ve 

benzerliklerine göre kategorilere ayrilmis ve adlandirilmistir. Ayrica açik kodlama 

sonucu elde edilen kodlarin altinda birlestigi kategoriler ve alt kategoriler birbiri ile 

karsilastirilmistir. Bu karsilastirma ile kategorilerin yeniden adlandirilmasi, alt 

kategorilerin yerinin belirginlestirilmesi ve kategoriler arasi iliskilerin netlestirilmesi 

Sekil 3.1. Açik kodlama sonucu ögrenme ve ögretme ile ilgili ifadeler

3.5.2. Eksen K odlama
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amaçlanmistir. Bu dogrultuda kavramsal ifadeler yeniden incelenmis ve alti kategori ve 

her birine iliskin alt kategoriler belirlenmistir:

Sekil 3.2.’de de görüldügü gibi, eksen kodlama sonucu ortaya çikan ifadeler 

ögrenmenin ne oldugu, nasil gerçeklestirildigi, etkileyen faktörlerin neler oldugu, bu 

süreçteki ögretmen ve ögrenci rolü, ögretmenin ne oldugu, etkili ögretmenlik ve 

ögretme ortamina iliskin betimlemelerdir. 

Kodlama sürecinin son asamasi olan “seçici kodlama” sürecinde ise çekirdek bir 

kategori belirlenir. Strauss ve Corbin’e (1990) göre seçici kodlama tüm kategorilerin 

“çekirdek” bir kategori etrafinda birlestirilmesidir. Arastirmaci kategorilerin altinda 

yatan birligi kesfetmeye basladikça, kuram az sayida bir dizi kavram ile yeniden 

Sekil 3.2. Eksen kodlama sonucu ögrenme ve ögretme ile ilgili ifadeler

3.5.3. Seçici K odlama
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düzenlenir. Çekirdek degisken olarak da ifade edilen tek bir noktaya odaklandikça 

kurama artik sadece bu çekirdek kategori ile iliskili olan kategoriler dâhil edilir (Holton, 

2008). Creswell (2005) seçici kodlama sürecinde arastirmacinin eksen kodlamada 

ortaya çikardigi kategoriler arasindaki iliskilerden bir kuram olusturmaya basladigini 

ifade etmistir.  

Analizdeki son asama olan seçici kodlama sürecinde her bir kategori ve alt 

kategori arasindaki iliskiler göz önüne alindiginda ifadelerin birbirleriyle tutarli iliski 

sergileyen üç temel kategori ve bunlarin alt kategorilerini kapsayan “ögretmen/konu 

merkezli yaklasim” çekirdek kategorisi altinda birlestigi ortaya çikmistir. Bu kategoriler 

ve onlara iliskin açiklamalar Sekil 3.3. ve Sekil 3.4.’te gösterilmektedir. Buna göre 

ögretmen görüsleri “ögrenme”, “ögretme” ve “ögrenmeyi etkileyen faktörler” basliklari 

altinda incelenmis ve ögretmen görüsleri bu ana kategoriler çerçevesinde birbirleriyle 

iliskili olarak açiklanmaya çalisilmistir.

Sekil 3.3. Ögretmen görüsler i çerçevesinde olusturulan çekirdek kategor i ve alt  

kategor iler
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Sekil 3.4. Ögretmen gör üsler i çer çevesinde olustur ulan kategor iler e ilisk in açik lamalar



84

Ögretmenlerin bu üç temel kategori çerçevesinde açiklanmaya çalisilan 

görüslerini etkiledigi düsünülen görev yaptiklari okullar, ögrencileri, meslekleri ve 

egitim sistemi ile ilgili görüsleri de açiklanmistir. 

Merriam (2013) nitel arastirmalarda geçerlik ve güvenirligin temin 

edilebilmesinin, arastirmanin etik bir biçimde uygulanmasina bagli oldugunu ifade 

etmistir. Nitel arastirmanin dayandigi felsefi temellerin farkliligina dayanarak geçerlik 

ve güvenirlige dair ölçütlerin farkliligindan bahseden Merriam (2013) arastirmalar için 

inanilirlik, tutarlilik ve nakledilebilirlik ölçütlerini siralamistir. Charmaz (2008), ise 

kuram olusturma yaklasimindan yola çikilarak yürütülen çalismalarda çalismanin belli 

kriterlere dayanarak degerlendirilmesi gerektigini bunlarin da inanilirlik (credibility), 

orijinallik (originality), yansitilabilirlik (resonance) ve yararlilik (usefulness) oldugunu 

belirtmistir. Bu kriterler çerçevesinde geçerlik ve güvenirlik adina yapilan uygulamalar 

asagida siralanmistir. 

Arastirmada kullanilan görüsme formu gelistirilirken uzman görüsüne 

basvurulmustur. Uzmanlarin görüsleri dogrultusunda düzenlenen görüsme formu 

kullanilarak üç ögretmen ile ön görüsmeler gerçeklestirilmis ve yapilan 

transkripsiyonlar sonucunda görüsme formu yeniden düzenlenmistir. Arastirma 

verilerinin analiz sürecinde ise kosulan sürekli karsilastirmali analiz teknigi 

dogrultusunda da görüsme formunda düzenlemeler yapilmis ve arastirma probleminin 

disina çikmadan esnek bir yapi izlenmesi saglanmaya çalisilmistir. Merriam (2013) 

uzman görüsü sürecinin bütün lisansüstü ögrencilerinin tezlerinde gerçeklestirilmis 

oldugunu ifade eder çünkü tez izleme komitesi tarafindan sürekli olarak 

degerlendirilirler. Arastirma bu süreçten geçmesinin yani sira, çesitli uzmanlar 

tarafindan farkli konularda da degerlendirmeye tabi tutulmustur. 

Patton (2002) bir çalismada iki ya da üç kisinin veri analiz sürecinde yer 

almasini ve ayni nitel verileri birbirlerinden bagimsiz olarak analiz ettikten sonra elde 

ettikleri bulgulari karsilastirmalarini öngörmektedir. Patton’a göre bu da bir üçgenleme 

çesididir. Eldeki arastirmada da verilerin analizi süreci boyunca verilerden çikarilan 

3.6. GEÇERL IK  VE GÜVENIRL IK  IÇIN Y APIL AN ÇAL ISM AL AR 
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kodlar ve kategoriler ile bulgular dogrultusunda seçilen alintilar, ögrenme ve ögretme 

alaninda uzman bir baska arastirmaci tarafindan kontrol edilmistir. Ayrica arastirmanin 

verileri nitel arastirmada uzman iki arastirmaci tarafindan incelenmis ve kodlanmistir. 

Miles ve Huberman’in (1994) [Görüs birligi/ (Görüs ayriligi + Görüs birligi) X 100] 

formülü kullanilarak kodlar arasi tutarlik hesaplanmistir.

Katilimci onayi, “verilerin saglandigi kisilerden bazilarina ulasarak ortaya 

çikmaya baslayan bulgular hakkinda geri bildirim almayi içerir” (Merriam, 2013: 207). 

Arastirmaci katilimci onayi almak üzere görüsmelerin dökümünü bütün ögretmenlere 

sunmus ve her birinden yapilan görüsmeler üzerine onay ve görüs almistir. Bulgularin 

inandiriciliginin saglanmasi açisindan alintilar herhangi bir degisiklik yapilmadan 

dogrudan yansitilmistir. Arastirmanin veri toplama ve analiz sürecinde kullanilan kuram 

olusturma yaklasiminin her bir asamasi birbiriyle tutarli bir biçimde yürütülmüstür. 

Arastirmanin veri toplama sürecinde uygun ve yeterli katilimin saglanmasi 

açisindan belirlenen her branstan ögretmene ulasilmaya çalisilmis; verilerden doyum 

alinmadigi düsünüldügünde örneklem kriterlerine uygun bir baska ögretmenin 

görüslerine basvurulmustur. Ayrica görüsmeler veri doyumu saglanincaya kadar devam 

ettirilmistir. 

Arastirmaci veri toplama süreci boyunca ögretmenler odasinda vakit geçirmis ve 

sadece görüsme yaptigi ögretmenler ile degil bulundugu okuldaki diger ögretmenler ile 

de etkilesim gerçeklestirmistir. Arastirmacinin geçmis ögretmenlik deneyimi 

ögretmenler ile rahat diyalog kurmasina yardimci olmustur. Okuldaki ders aralari ve 

zamanlarinda ve yemek saatleri boyunca ögretmenler ile gerçeklestirdigi informal 

sohbetler, arastirmaci ve ögretmenler arasindaki etkilesimi arttirmis ve bu durumun 

görüsme sürecinde ögretmenlerin kendilerini daha rahat ifade etmesinde yardimci 

oldugu fark edilmistir. Arastirmaci tüm süreçleri (görüsme, ögretmen odasi, verilerin 

dökümü ve analizi) içeren günlükler tutmus ve bu sayede gerek arastirmanin gidisatini 

gerekse geçirilen süreçlerin tutarliligini yansitici bir sekilde kontrol etme olanagini 

yakalamistir. 

Arastirmanin tüm süreçleri, görüsme yapilan ögretmenlerin özellikleri, görüsme 

yapilan mekânlar ayrintilariyla betimlenmistir. 
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Çalismanin etik ilkeler çerçevesinde yürütülmesi amaciyla arastirmaci tarafindan 

bazi önlemler alinmistir. Öncelikle Denizli Il Milli Egitim Müdürlügü’ne çalismanin 

amaci ve süreci ile ilgili bilgilendirmenin de içeren bir izin basvurusunda bulunulmus 

ve gerekli resmi izin alinmistir. Okul tercihi yapildiktan sonra okul müdür ve müdür 

yardimcilari ile konusulmus ve süreç ile ilgili bilgi verilmistir. Görüsme yapilacak 

ögretmenler ile randevu ayarlanmadan önce arastirmaci veri toplama sürecinde 

varliginin rahatsizlik vermemesi amaciyla ögretmenler odasinda, o okulda görev yapan 

tüm ögretmenlere kendini tanitmis ve arastirma ile ilgili bilgi vermistir. Ardindan 

gönüllü ögretmenlerden randevu alinmis ve bu ögretmenlere arastirma ile ilgili daha 

ayrintili bilgi sunulmustur. Görüsme yapilan her bir ögretmenden sözel yol ile izin 

alinmistir. Ögretmenlerin ses kayit cihazindan rahatsizlik duymamasi için özel bir çaba 

sarf edilmis ve bu durum ile ilgili hassasiyetleri varsa özellikle ilgilenilmistir. 

Ögretmenlere görüsme kayitlarinin sadece arastirma amaci dogrultusunda 

kullanilacagina iliskin açiklama yapilmis ve gizlilik konusunda söz verilmistir. 

Ögretmenlerin açik kimlikleri görüsme süresince kullanilmamis, kendilerine “hocam” 

seklinde hitap edilmistir. Son olarak görüsme kayitlari ögretmenlere okutulmus ve 

arastirmacinin ögretmenlerin görüslerini dogru ve eksiksiz bir sekilde aktardigina iliskin 

katilimci olarak onay vermeleri istenmistir. 

Lincoln ve Guba (2002) arastirmacilarin gerçeklestirilen arastirma ile ilgili 

olarak kendi kisisel ön yargi veya ön kabullerini, egilimlerini ve varsayimlarini 

açiklamak durumunda olduklarini ifade etmislerdir (Akt. Merriam, 2013) Arastirmaci 

egitim programlari ve ögretim anabilim dalinda arastirma görevlisi olarak görev 

yapmaktadir ve ayni zamanda ayni anabilim dalinda doktora yapmaktadir. 

Arastirmacinin geçmis mesleki yasantisinda sahip oldugu ögretmenlik deneyimi,

çalismanin gerçeklestigi ortamlar ile ilgili fikir sahibi olmasini saglamistir. Ancak 

ögretmenlik deneyiminin ilkögretim okulunda olmasi ve arastirmanin liselerde 

yürütülmesi bu iki okul düzeyi arasindaki olasi farki gözetmesine de neden olmustur. 

Yine de arastirmaci okullarda herhangi bir direnç ile karsilasmamis ve ögretmenler ile 

çok rahat diyaloga girebilmistir. Ögretmenlerin, arastirmacinin egitim fakültesinde 

çalismasindan ötürü, “dogru bilgi”yi sunma gibi bir kaygilari oldugu gözlenmis hatta bu 

3.7.  ETIK  K ONUL AR VE ARASTIRM ACI  ROL Ü
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kaygi bazi ögretmenler tarafindan açikça dile getirilmistir. Bu yüzden arastirmaci 

ögretmenler ile görüsmeler yaparken egitim terminolojisinden uzak durmaya çalismistir. 

Bu sayede ögretmenlerin kendini yabanci ve rahatsiz hissetmemesine özen gösterilmeye 

çalisilmistir. Ayrica arastirmacinin tüm süreç boyunca ögretmenler odasinda vakit 

geçirmesi, ögretmenler ile olan diyalogunu gelistirmesinde olumlu yönde katki 

saglamistir. 
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Bu bölümde arastirmada toplanan verilere uygulanan analizler sonucunda elde 

edilen bulgular üzerinde durulmustur.

Arastirmanin birinci alt problemi “Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme 

ve ögretme ile ilgili görüsleri nelerdir?” seklindedir. Bu alt problem verilerin analizi 

kisminda bahsi geçen üç asamali kodlama süreci sonucunda üç baslik altinda 

incelenmistir. Basliklar su sekilde ifade edilmistir: 

Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ile ilgili görüsleri nelerdir?

Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögretme ile ilgili görüsleri nelerdir?

Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenmeyi etkileyen faktörlere iliskin 

görüsleri nelerdir?

Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ile ilgili görüsleri incelendiginde 

görüslerin geleneksel ögretmen merkezli ögrenme yaklasimi çevresinde toplandigi 

görülmektedir. Çalismada ögrenme kategorisi, görüsmelerden elde edilen verilerin 

analizi sonucunda iki alt kategoride incelenmistir: “davranis degisikligi” ve “bilgi 

alimi/edinimi”. Ögretmenlerin ögrenmeyi bilginin nicel olarak artisi seklinde ele aldigi 

ve ögrenmenin kaliciliginin tekrar ve pratige bagli oldugunu düsündükleri gözlenmistir. 

DÖRDÜNCÜ BÖL ÜM

BUL GUL AR

4.1. BIRINCI  AL T PROBL EM E IL ISK IN BUL GUL AR

4.1.1. Ögretmenler in Ögrenme I le I lgili Görüsler ine I liskin Bulgular
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Davranis 
degisikligi

Tekrar
Pratik
Gözlem
Deneyim

Bilgi 
alimi/edinimi

Ögretmenlerin bir kismi “ögrenme”yi direkt olarak davranis degisikligi 

biçiminde tanimlamislardir. Ögrencilerin davranislarinda meydana gelen ve zaman 

içerisinde gerçeklesen olumlu yöndeki davranis degisikliginin ögrenme olarak 

tanimlanmasi davranisçi yaklasimla tam anlamiyla uyum sergilemektedir.

Ögrencinin var olan bilgisine yenilerini katmasi ve bunu ihtiyaci oldugunda 

kullanabilmesi, ögretmenler için ögrenmenin gerçeklestigi anlamina gelmektedir. Bu 

durumda ögretmenler ögrenmeyi ögrencinin bilgisinde nicel anlamda bir artis olarak 

görmekte ve bu bilgiyi istenilen yerde dogru olarak kullanabilmenin de ögrenmenin 

kalici oldugunun kaniti oldugunu düsünmektedirler. Ögretmenlerin ögrenmeyi, 

ögrenilen bilginin ihtiyaç duyuldugunda kullanilmasi ile anlasilan bir davranis 

degisikligi olarak algiladiklari söylenebilir.

(Ögrenme) 

Tablo 4. 1. Ögretmenler in ögrenme ile ilgili görüsler ine iliskin kategor iler

ÖGRENME

4.1.1.1. Davranis Degisikligi Olarak Ögrenme

Nedir Nasil

(Söz)K1: Ögrenci  davranislarinda, yasaminda olumlu yönde bi r degisiklik 

saglamak

(Say)K7: Mi lli  egitimin bize vermis oldugu konulardaki hedeflere ulasmadaki 

davranis degisikligi , ögrenci lerdeki  isteni len davranis degisikligi

(Say)K13: Davranis degisikligi…Olumlu yönde olmasi gereki r

(Söz)K17: Ögrenme bi r davranis degisikligi , zaman içinde gerçeklesebi liyor

(Söz)K2: Hayatina uygulama derdim herhalde. Ögrendikleri  seyleri 

günlük hayatinda da kullanabi lme derdim

(Say)K3: Bir davranisi, istenen bi r seyi  dogru olarak yapabi lmek

(Say)K14:Ögretmenin verdiklerini alabi liyor ve gerektiginde kullanabi liyorsa 

ögrenmisti r… Ögretmenden aldiklariyla bi r soru çiktigi zaman o soruyu çözmesi

(Say)K16:Veri len herhangi  bi r tanimin, terimin ya da yapilan maddelerin 

ögrenci  tarafindan söylenmesi
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Ögrenenin dünyasindan bagimsiz, degismeyen bilginin ögrenenin deneyiminden 

geçmeden ihtiyaç hissedildiginde kullanilmasi, bilginin yeri geldiginde hafizadan geri 

çagirilmasindan baska bir sey degildir. Ögretmenlerin ögrenme ile ilgili bu ifadeleri 

bilginin islenmesi, depolanmasi ve gerektiginde yeniden çagrilmasi ile ilgili süreçlere 

odaklanan bilissel ögrenme yaklasimini hatirlatmaktadir. Burada söz konusu olan 

bilginin yapilandirilmasi degil sorgulanmadan alinarak uygulanmasidir. Buradaki 

uygulama alanlari da genellikler sinavlar veya ögretmenler tarafindan yöneltilen 

sorulardir. Ögretmenler her ne kadar ögrenilenlerin ögrencilerin gündelik hayatlarinda

karsilarina çikmasini ve ögrencilerin ögrendiklerini kendi hayatlariyla bagdastirmalarini 

önemseseler de uygulamada muhtemelen simdiye kadarki (kendi ögrenim yasantilari da 

dâhil) sahip olduklari geleneksel ögretim aliskanliklariyla hareket ettikleri 

görülmektedir. 

Ögretmenler benzer bir biçimde ögrencilerin de aliskanliklarini kirmanin zor 

oldugunu ve sinifta buna göre hareket etmek zorunda kaldiklarini ifade etmislerdir. 

(Söz)K1: Ama bazen ki  o geleneksel ögretmen anlayisindan da kurtulamadigimiz 

oluyor…yani  kirmak, aliskanliklari kirmak kolay degi l, ki  biz de kiramiyoruz kendi 

aliskanligimizi, biz de öyle gördük çünkü

(Say)K13: Aslinda yeni  ögretim sisteminde daha çok ögrenciye söz hakki vermek 

gerekiyor, ona anlattiracagiz. Ama yepyeni  bir konu oluyor zaten. Alt yapi çok yetersiz, 

hazir bulunusluk yok, hadi  gel yavrum trigonometriyi  anlat demek hem çok zamanimi 

aliyor. Yani biz hep bu konuyu tartisiyoruz arkadaslarimizla, hiçbi rimiz bunu daha 

yapamiyoruz…Ama iste siz anlatirsaniz, onu kendi basina çalistiginda yarim saatte 

ögrenecek, biz iki  üç saniyede o espriyi  ona anlativeriyoruz

(Say)K16: Bizde ögrenme farkli degerlendi ri li yor. Ezber yapiyorsa, verdigimiz 

soruya cevap veriyorsa ögrenme. Ama ögrenme bu degi l. Bizim egitim sistemimizde bu 

var. Veya bizim bakis açimizda, ögretmenlerimizin bakis açisinda bu var. Benim 

sordugum soruya cevap verebi liyorsa ögrenme yapabi liyor. Bence yeteneklerini

göstermesi , akti f olmasi, konusabi lmesi , onunla i lgi li  fikir ler beli rtebi lmesi  ögrenmedi r.

(Söz)K17: Onun içerisinde, dersin içerisinde ögretmeni  ikinci  plana ögrenciyi 

bi rinci  plana almak gibi  yeni  çagdas seylere karsi da olumlu degi lim. Öyle bi r sey yok. 

Biz o zaman ögretmenligimizin çok bi r önemi  kalmiyor.
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Ögretmenlerin ögrenme ile ilgili görüslerinin odak noktalarindan bir tanesi de 

ögrenmenin bilgi edinimi olarak tanimlanmasidir. Bu tanimlama da, sahip olunan 

bilginin nicel artisini ögrenme olarak gören anlayisin bir uzantisidir. 

(Ögrenme)

Ögretmenlerin bir kismi ögrenme ile ilgili görüslerini belirtirken “olmasi 

gereken” ve “var olan” seklinde ayirmis ve olmasi gerekenden bahsederken daha çagdas 

yaklasimlara yakin ifadeler kullanmislardir. Onlara göre ögrenme aslinda bir ezberin 

ötesine geçebilmektir ya da ögrencinin hayati ile okul hayati bir bütündür. Bir baska 

ifade ile ögretmenler ögrenmenin “aslinda” ne olduguna iliskin açiklama getirirken 

farkli ögrenme anlayislarina degindiklerini düsünmektedirler. Ancak bu tanimlamalari, 

uygulamalariyla örneklendirerek açiklamalari istediginde ögretmenlerin ögretmen 

merkezli, bilgi aktarimina yönelik geleneksel anlayisa uyan görüsler bildirdigi göze 

çarpmaktadir. Iki ögretmenin ifadeleri bu çeliskiye örnek teskil edebilir. 

(Söz)K1: Çocuklarda da bi r aliskanlik var. Bi liyorsunuz yani sinif ortaminda 

ögretmen anlatacak çocuk dinleyecek. Ondan sonra da hallolacak is, her sey 

ögretmenden gelecek. O da var.

(Söz)K10: Çogu konuyu örnek vererek anlatir im. Önce bi lgi , bu bi lginin 

arkasindan örnek. .. çünkü hala bizim insanimiz yeni  sistemi kaldiramaz. Hani  diyor ki 

yeni sistemde; ögrenci  sistem. Bizim ögrenci  sistemimizde ögrencimizde hazir 

bulunusluk yok ki  ögrenci  sistemi  olsun. Ne diyoruz hala ben dahi  olsam bi risi  bana 

anlatsin ben dinleyeyim derim yani .

(Say)K9: Ögrenme yeni  bi r bi lgi  edinmedi r…ögrencinin bi lmedigi  konulara bir 

seyleri  ekleyebi lmesidir

(Söz)K11: biz ne kadar yeni  egitim sisteminde ezberci lik…yok desek de, bazi 

seyleri  ezberlemezsen bu is olmuyor

(Say)K15: sinifta veri leni  alma

(Say)K16: ögrenmeyi  sinif geçme açisindan degerlendi riyorsak verdigimiz 

sorulara ezber niyetine cevap verme biyolojide

4.1.1.2. Bilgi Alimi/Edinimi Olarak Ögrenme
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Ögretmenlerin ögrenme ile ilgili bu iki temel görüsü birlikte incelendiginde 

ögrenmenin gerçeklesmesi için tekrarin, pratik ve gözlem yapmanin ve deneyimin 

önemli oldugunu vurguladiklari görülmektedir. Buna göre, ögrenme ögrenilen bilgiyi 

tekrar etme, onunla ilgili bolca soru çözme (pratik), yakin çevreyi gözlemleyerek 

örneklendirme ve bu örneklerle kendi yasamlari arasinda iliski kurarak 

gerçeklesmektedir. Buradaki deneyimden kasit, ögrenenin derste ögrendigi bilgiyi okul 

disinda da kullanmasidir. Ögretmenlere göre ögrenciler ögrenmek istiyorlarsa mutlaka 

ders tekrari yapmali ve konuyu pekistirmek amaci ile bol soru çözmelidirler. Bu iki 

eylem ayni zamanda ögrencinin görev ve sorumluluklari arasinda yer almaktadir. 

Ögrencilerin gözlem yapmalari ise ögrendikleri konular ile (içerik ile) kendi hayatlari 

(gündelik hayat) arasinda karsilastirma yapmaktir.

Ögretmenler ögrenenin hayatindan bagimsiz bilgi parçasini tekrar ederek 

ögrencinin ögrenmesini beklemekte ve bunu kendi hayatinda gözlemlemesinin de 

ögrenmesine katki saglayacagini düsünmektedirler. Baska bir ifade ile ögrenilen 

bilginin, gündelik hayattaki yansimalarini görmeye/bulmaya çalismak, ögrenme 

sürecinin sikça tekrar edilerek pekistirilmesidir. Buradaki amaç ile bol soru çözerek 

ögrenileni kalici hale getirmek birbirine benzemektedir. 

(Söz)K6: Ögrenme insanin kendi  hayatina bi r seyler katmasi, katabi lmesi…Onu 

sadece kuru bi r ezber olarak degi l de kuru bir tekrar olmaktan öteye geçi rip onu 

hayatina uygulayabi lmeli

(Söz)K6: (Derste) Konuyu bi rlikte karsilikli olarak soru cevap yöntemiyle 

isledikten sonra eger gerekiyorsa konunun özünü ben kendim veri rim 

(Söz)K10: Bence ögrenme günlük yasamla karsilastigi zaman yani  hayatinda 

karsilastigi zaman onu bagdastirabi len bi r faaliyettir… Ezberci lige ben çok karsiyim 

çünkü ezberleyemem. Kendim de ben ezberleyemem o yüzden ben ezbere her zaman 

karsiyimdir. Ögrenci lerimizi  iste günlük yasamla egitimle bütünlesti rmeye çalisiriz

(Söz)K10: Mesela diyelim ki  bir basinç olayini anlatirken..bi r ögrenciyi  örnek 

veri rim. Zayif bir ögrenciyi  alir im, derim ki  sen bi r yat bakalim ben sana söyle elimle 

bi r bastirayim üstüne. Simdi bastirdigim zaman sen nefes alabi li r misin? Alamazsin. 

Ben bu basinci üzerinden kaldirirsam..senin üzerindeki  basinç azalir. Bu basinç 

azaldigi zaman ne olur. Sende bir alçak basinç olustu..Yani  günlük yasamla olaylari 

bagdastir ir iz ve kalici olmasini saglariz. 
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Görüsme yapilan bir ögretmen ögrenmeyi ilk planda davranis degisikligi olarak 

tanimlasa da ögrenmenin çok yönlü bir sey oldugunu, kisinin kendi hayati ile 

bagdasmasi gerektigini ve kisinin hayatinda sorumluluk alabilmesine yol açmasi 

gerektigini ifade etmistir. Ögrenmenin çok yönlü biçimlerde gerçeklestigini ifade eden 

ögretmene göre bir ögrenci, toplumun içerisinde yer almali ve hayati boyunca bir cevap 

arayisi içerisinde olmalidir. Aslinda ögrenmenin kendisinden ziyade çiktisina odaklanan 

bu anlayista ögretmenin, ögrenme etkinliginin kisilik degisimine etkisini de hesaba 

kattigi söylenebilir. 

Ögretmenlerin ögretme ile ilgili görüsleri genel olarak incelendiginde 

ögretmenlerin ögretme etkinligini temelde “bilgi aktarimi” olarak ele aldiklari 

görülmektedir. Ögrenme ile ilgili görüsle uyum sergileyen bu anlayista da bilginin 

kisiden bagimsiz olarak algilanmasi söz konusudur. Ögretmenlerle yapilan 

(Say)K3: Mantigina yerlesti rerek onu kullanabi liyorsan ondan sonra 

ögrenebi lmek için de onu çok sik tekrar etmek gerekir diye düsünüyorum. Yani  çok sik 

tekrarlar yapmak, onun üzerine çok fazla sey yapabi lmek bence ögrenmeyi  pekistiri r 

diye düsünüyorum…Bizim için önemli  olan çok soru çözerek onu pekistirmesi .

(Say)K4: Baska tip bir soru çözün ki ne kadar çesit soru çözerseniz konuyu o 

kadar güzel kavrarsiniz. Anlarsiniz ögreni rsiniz

(Söz)K12: Ögrenci  de ögretmenini dinlerse, gerekli  notlari alirsa ve konu i le 

i lgi li  soru çözerse, özellikle test sorulari tarihin ögreni lmesinde çok etki li

(Say)K13: Çalisinca, dersi , o kirk dakikayi güzel degerlendi rince, tekrarlarini 

yapip, gerekli  sorulari çözünce, brans açisindan baktigimda, çocuk yetmis seksen 

üzerinde çok rahat not alir

(Söz)K17: Ögrenme tek basina derste olan bi r sey degi l, çok yönlü… Ögrenme 

bi r davranis degisikligi , zaman içinde gerçeklesebi liyor, farkli türleri  var… 

Düsündügünüz zaman zamani geldiginde, yeri geldiginde, yasina uygun, sosyal 

çevresine uygun, hayatin içerisinde olurlarsa eger…toplumun içine olmak, insani 

anlamak, cevap arayisi içinde olmak, soru sorabi lmek, cevap arayisi içerisinde 

olabi lmek, tutarli olmak… Sorumluluk alabi lmek aslinda ögrenme.

4.1.2. Ögretmenler in Ögretme I le I lgili Görüsler ine I liskin Bulgular
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görüsmelerden elde edilen bulgulara göre ögretme temasina iliskin ikinci kategori 

“rehberlik”tir. Ögretmenler ögretme etkinliginin rehberligi, baska bir ifadeyle 

kilavuzluk etmeyi içerdigini belirtmislerdir. Ancak asagida da açiklandigi üzere bu 

tanimlama, yapilandirmaci ögrenme ortamlarinda ifade edilen rehber ögretmen degil, 

farkli bir rehberlik anlayisidir. 

Bilgi aktarimi Bir önceki konunun tekrari/Ön 
bilgilerin yoklanmasi
Konu anlatimi
Konu ile ilgili soru çözümü
Tekrar/degerlendirme

Rehberlik Ögrenciye görev ve 
sorumluluklarini hatirlatma
Sorun dinleme/paylasma

Ögretmenlerin hemen hepsi ögretme etkinligini sahip olduklari ya da belli bir 

otorite (burada Milli Egitim Bakanligi dogrultusunda belirlenen amaç ve hedefler) 

tarafindan belirlenen bilginin ögrenciye uygun tekniklerle anlatilmasi/aktarilmasi olarak 

algilamaktadirlar. Baska bir ifadeyle ögretme, ögretmen tarafindan gerçeklestirilen tek 

tarafli bilgi aktarimi olarak ele alinmaktadir.

Tablo 4.2. Ögretmenler in ögretme ile ilgili görüsler ine iliskin kategor iler

ÖGRETME

4.1.2.1. Bilgi Aktar imi Olar ak Ögretme

Nedir Nasil

(Say)K3: Ögretme kendi  bi lgi lerini  karsi tarafa aktarmak

(Say)K4: bizim için ögretme, bizim i lk hedefimiz üniversite sinavi. Sonuçta 

oradaki  sorulari çözecek bi lgiyi  vermek bizim i lk hedefimiz

(Söz)K5: Bizim bransimizla i lgi li  bi lgi leri  vermek ögretmek

(Say)K8: Bi ldiklerini  gençlere veya ihtiyaç duyanlara aktarabi lendi r

(Söz)K10: Ders esnasinda ise ögrenciyi  acaba duygularini nasil toplayip, derse 

dönüp döndükten sonra bu ögrenciyi  hemen o kisa sürede nasil kisa bi lgi  verebi liriz 

düsüncesiyle bi r seyler vermeye çalisiyoruz ögretmede

(Söz)K12: Geçmis konuyu tekrar etmek, yeni  konumuzun ne oldugunu, ana 

fikrini  ne ögrenecegimizi  ana hatlariyla söylemek ve konu i le i lgi li  gelismeleri 

aktarmak.
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Ögretmenlerin bilgi aktarimi ile ilgili ifadelerinde aktarilacak bilginin karar 

vericileri olmadigi, ögretme kavramini daha önceden belirli bir otorite tarafindan 

belirlenmis çizgiler dogrultusunda tanimladiklari göze çarpmaktadir. 

Ögretmenlerin ders uygulamalariyla ilgili ifadeleri incelendiginde genel olarak

siralamasinin takip edildigi gözlenmektedir.

Ögretmenler ögrencilerin ön bilgilerini sorgularken, anlatacaklari konu ile ilgili 

tanimlamalari sormayi tercih etmektedirler. Böylelikle ögrencinin konuya hazir gelip 

gelmedigini anlamaya çalismaktadirlar. Konu ile ilgili sorularin sorulmasi ögretmenler 

tarafindan ögrencinin derse ilgisini çekmek amaciyla da kullanilmaktadir. Ögretmenler 

her ne kadar ögrencilere ders içerisinde söz verme çabasi içerisinde olsalar da 

kendilerinin verdigini ve konuyu kendilerinin ifade etmislerdir. 

(Söz)K2: Ögretme ögrenciye gerekli  olan bi lgiyi  vermek.

(Söz)K6: Toplum tarafindan begeni len, tasdiklenen seylerin karsi tarafa 

aktarilmasi.

(Say)K15: Ögretim kisminda artik mi lli  egitim bakanliginin müfredati neyse, 

onun dogrultusunda neler veri lmesi  isteniyorsa konular.

bi r önceki  konunun tekrari/ön bi lgi lerin yoklanmasi, konu anlatimi, konu i le i lgi li  soru 

çözümü ve tekrar/degerlendi rme

konunun 

özünü toparladigini

(Söz)K1: i lk derste söyle bir motive edici , “ günaydin arkadaslar, hafta sonunuz 

nasil geçti ..”  gibi  bi liyorsunuz meshur basliklarla gi reriz. Ondan sonra önceki  dersi  bi r 

bes on dakika, yedi dakika ya da tekrar ederiz iki  üç soruyla…Daha sonra, mesela 

bugünkü basligimiz bugünkü konumuz seydi , on yedinci  yüzyil islahatlari. Sonra 

düsündürücü bi r soru…inkilap nedi r arkadaslar hiç düsündünüz mü..söyleyebi lecek var 

mi seklinde bi r soruyla basliyorum dersime. Çocuklar söylüyor iste islahat sudur. Sonra 

kendim toplayip sunuyorum

(Say)K3: Açikçasi ben kendi  dersim adina düsünürsem ben etkinim derste hani 

ben anlatiyorum genelde.

(Say)K4: Bu süreç, mesela konuya bir giris yapiyoruz, konunun ana hatlariyla 

özünü anlatip formüllerini  veriyoruz.

(Say)K8: Bugün yeni bir üniteye basladim. Önce ünitenin kendi içerigi i le 

alakali ön tanimlari verdim…Bir iki üç bes tane genel tanimlari yazdiriyorum. Onlarla 

alakali…sorular sormaya ugrasiyorsun… Bunlari güya ögretmeye, yönlendi rmeye 
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Ögreneni bilginin pasif alicisi olarak görme egiliminde olan ögretmenler 

ögrencilerin ögrenmelerinin kalici olabilmesi için günlük yasamlarinda kullanmalari 

gerektigini; hatta kendilerinin ders içerisinde günlük yasamla ilgili örnekler 

vermelerinin ögrencilerin konuyu anlamalarini kolaylastiracagini ifade etmislerdir. Ders 

içi uygulamalari ile ilgili örnekler vermeleri istediginde ya da bir derslerini anlatmalari 

istendiginde, ögretmenlerin büyük bir kismi konu anlatiminda günlük yasamda 

karsilasilabilecek örneklerle konuyu anlattiklarini ve derste anlatilanlari okul disinda da 

düsünmelerini ögrencilerden istediklerini belirtmislerdir. Örnegin cografya dersinde o 

günün hava durumundan, tarih dersinde güncel tarihi bir diziden ya da fizik dersinde 

evlerinde karsilasabilecekleri aynadan örnekler vermenin ögrenme yasantisinin 

ögrencinin günlük yasamiyla bagdastirmasinda yeterli olabilecegi algisi 

gözlenmektedir. Her ne kadar ögrencinin kendi hayatlarinda karsilasabilecekleri 

düsünülen örneklerle dersi zenginlestirmek önemli olsa da ögrencilerin ders konusu ile 

ilgili kendi yasamlariyla iliskilendirebilecek otantik problemlerden yola çikilmadigi, 

örneklerin ögretmen tarafindan sunuldugu, ögrenme etkinliginde “ne kadar çok örnek o 

kadar iyi” tarzinda bir anlayisinin hâkim oldugu görülmektedir. 

çalistik… üç bes sekiz on veya daha fazla tekrar ede ede bu davranisin kazanilacagini 

söylemeye çalistik

(Say)K9: Söyle mesela, bi r enerji  konusu var bizde. Enerji  önce nedi r, nasil 

tanimlanir önce onlardan bahsediyorum. Sonra formüllerini  veriyorum enerji  i le 

i lgi li…Sonra enerji  i le i lgi li  soru çözümlerine geçiyoruz.

(Söz)K10: Ögretme, bu is ögretmene düsüyor… Çogu konuyu örnek vererek 

anlatir im. Önce bi lgi , bu bi lginin arkasindan örnek…Tabi ana konuyu mutlaka ben 

anlatiyorum ya da toparlama kismini. Zaman zaman arastirma veriyorum onlar okuyor 

ama anlasilmiyor, yani  mutlaka bi r toparlamak gerekiyor

(Say)K14: Çocugun yataktan i lk kalktigi zamandan yatincaya kadar geçen 

zamanda fizikle içi  içe oldugunu anlatmaya çalisiyorsun. Ne yapiyorsun kalktigin 

zaman i lk elini  yüzünü yikiyorsun, elini  yüzünü yikaman için muslugu çevirmen lazim. 

Iste orada bak fizik var…Dönme, moment var orada diyorsun. Yani  saçini tararken 

aynayi görüyorsun, aynada optik var, o da fizigin konusu diyorsun…Yani  günlük 

hayattan örnekler verdigin zaman çocugun i lgisini  çekiyor. I lgisini  çektikten sonra da 

seni  dinlemeye basliyor
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Ögretmenlerin ögretme kavrami ile ilgili öne sürdügü görüslerden bir digeri de 

ögretme etkinliginin “rehberlik/kilavuzluk etme” oldugudur. Ancak ögretmenlerin 

ögretme etkinliginin içerisindeki rehberlik eylemini ögrencilerin kisisel hayatlarindaki 

veya dersleri ile ilgili sorunlarla ilgilenme olarak ele aldiklari göze çarpmaktadir. 

Yapilan analizlere göre ögretmenler açisinda ögrenmeyi etkileyen faktörler üç 

baslik altinda toplanmistir: çevre, ögretmen rolü ve ögrenci rolü. Bu bölümde bu üç alt 

4.1.2.2. Rehber lik 

4.1.3. Ögretmenler in Ögrenmeyi Etkileyen Faktör ler  I le I lgili Görüsler ine I liskin 

Bulgular

(Söz)K1: Ögrenciye rehberlik esnasinda, baktik ki  derse gi rdik ögrencinin 

morali  bozuk olur sey olur konusmaz, siz dersiniz ki  ben bu derste yüzde yetmis 

ögrenciye anlattirayim. Anlatmaz, susar çocuk konusmaz. Iste o zaman muhtesem yüzyil 

gibi  veya bazi dizi lerde geçen önemli  seyleri  yani  su anda Hürrem olsa sunu söyle 

yapardi gibi  degisik seylerle ögrenciyi  derse kanalize etme ve konusturma.

(Say)K3: Rehberlik de burada bi raz daha sey konuyu anlamadiklarinda 

anlamalarini saglamak için hani  çalis bir daha, benden anlamiyorsan çalis, ondan 

sonra gel yine tekrar bana sor, soru çöz seklinde bir rehberlik olabi li r. Yani  o seki lde 

yapabi li rim ben rehberligimi . Hani  sikintin var mi bazen özellikle sinif ögretmenleri 

oldugumda hani  onlarla özel konusmalar yapabi liyoruz bazen.

(Söz)K11: Konuyu ögreti rken söyle bi r sey, o rehberlik bi rkaç ögrencinin yaptigi 

hareketlerden, mesela konusur, gürültüsü olur, hemen zaten konuyu orda zaten 

dagitiyorsun hemen reklamlara gi rer gibi .

(Say)K13: Egitim ve ögretim diyoruz dikkat ederseniz, sadece ögretim 

yapmiyoruz. Egitim de yapiyoruz. Diyelim ki  derstesiniz ve çocuk çok olumsuz bi r 

hareket yapti…bunu…mutlaka uyarmak zorundasiniz.

(Say)K14: Tavsiyeler vermek ve rehberlik yapmak…çözemedikleri  yerde onlara 

yardimci oluyorsunuz.
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kategoriye iliskin açiklamalar ve ek olarak ögretmenlerin alt kategorilerle iliskili sinif 

içi uygulamalarina ait ifadeleri yer almaktadir.

Ögretmenlerin ögrenmeyi etkileyen faktörler içerisinde siraladiklari “çevre” alt 

kategorisi okul, aile, arkadas, sinif ortami ve teknolojik donanim bilesenlerinden 

olusmaktadir. Ögretmenlerin ifadelerine iliskin analizler, bu bilesenlerin ögrenmeyi 

etkiledigi görüsünü sikça dile getirdiklerini göstermektedir. 

Okul Aile Arkadas Teknolojik 

donanim

Sinif 

ortami

Ögretmenler, okulun imkânlarinin, ögretmen ve idarecilerin ögrenciye bakis 

açisinin okuldaki ögrenme ortamini ve dolayisiyla da ögrencilerin basarisini etkiledigini 

düsünmektedirler. Ögretmenlere göre fiziksel imkânlari iyi bir okulda okumak, 

ögretmenler arasinda olumlu iliskiler oldugunu gözlemlemek ögrencilerin kendilerini

güvende hissetmesine neden olmakta ve bu da onlari çalismaya ve basariya 

güdülemektedir. 

4.1.3.1. Çevre

Tablo 4.3. Ögretmenler in ögrenmeyi etkileyen faktör lerden çevre ile ilgili 

görüsler ine iliskin kategor iler

ÖGRENMEYI 

ETK IL EYEN 

FAK TÖRL ER

Çevre

(Söz)K1: Çevre sartlari gerçekten çok önemli . Yani  benim gördügüm bu. 

Özellikle okulun konumu, simdi  bu okulu düsünün tam böyle sehrin ortasinda 

gürültülerin içinde, çok etki ler.

(Say)K7: Fiziki  sartlariyla, her yönüyle iyi  bi r okul. Yani  diger devlet okullarina 

baktiginiz zaman çok artisi olan bi r okul. Fazlasiyla artisi olan bir okul. Sosyal bi r okul 

her yönüyle akademik olarak da basarili.

(Söz)K10: Gerçekten de bu okuldaki  bi rçok ögretmen arkadasima ben her 

zaman tesekkür ederim. Çünkü beraberdik, beraber bugünlere geti rdik. Türkiye’de 

gerçekten de önde gelen okullar içindeyiz bence…Çünkü her sene basariyi arttir iyoruz.
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Ailenin ögrenciye sundugu psikolojik ve maddi destek de ögrenmeyi etkileyen 

faktörler arasindadir. Ögretmenlere göre, ailelerinin ögrenim yasantilariyla ilgilendigi 

ögrencilerin basarili olma olasiliklari daha yüksektir. Bu ögrenciler dersleriyle ilgili 

görev ve sorumluluklarini daha dikkatli yerine getirmektedirler. 

Ögretmenlere göre arkadas ve sinif ortami ögrencileri olumlu oldugu kadar 

olumsuz yönde de etkileyebilecek faktörlerdir. Ögrenci dersleriyle ilgilenen, basarisina 

önem veren, sorumluluk sahibi akranlariyla iletisime geçtikçe onlari örnek alarak 

kendisi de benzer davranislar sergileyecektir. Benzer bir sekilde sinif ortaminin ders 

çalismaya, dersi dinlemeye yönelik bir atmosferinin olmasi ögrenciyi güdüleyen bir 

etkendir. Ögretmenler herhangi bir konunun anlasilmasi için o konuyu anladigi 

düsünülen ya da siniftaki basarili ögrencilerden destek aldiklarini ifade etmislerdir. 

Örnegin siniftaki herhangi bir arkadasinin konu ile ilgili bir soruyu yanitlayabildigini 

gören ögrenci hirslanacak ve kendi basarisi için de çaba sarf edecektir. 

(Say)K14: Mesela Türkiye’de 1728 tane düz lise varmis geçen sene, sayisal 2 

ortalamasina göre biz 15. idik. Müthis bi r basari Türkiye’de. Bunu da yapan bu 

arkadaslar…Birlik beraberlik var.

(Söz)K1: Tabi  ai lenin okula bakis açisi, ögrenciye bakis açisi önemli  ki  su anda 

bizim ögrenci lerimiz için konusuyorum ai lelerin i lgisi  de iyi .

(Söz)K2: Sonra ai le çok önemli . Bir kere ai le çok i lgi liyse edebiyata merakliysa 

ben kendi  bransim adina söyleyeyim o çocuk gerçekten okuyor.

(Say)K3: Tabi  ki yardim eden bir anne babanin olmasi…Yani  ai le de onu 

destekliyorsa onun çalismasini sey yapiyorsa ögrenci  basarili olur. Ögrenmek için 

çabalar.

(Söz)K10: Ai le çok etki li olabi lir. Çevre, arkadas grubu. Ve televizyon, 

bi lgisayar; o da çevredir aslinda. Bunlar basarmada, ögrenmede çok etkiye sahip.

(Söz)K1: yani  okulun basarisi da, ögrenci lerin basarisi da diger ögrenci leri 

etki liyor. Biz gi riste farkindaysaniz astik, basarili olan ögrenci lerimiz. Onlar da 

etki liyor, ben de bu seki lde olacam diyor yani  çocuk.

(Say)K4: Ögrenmenin sartlari bir kere o sinifta huzuru fazla bozan bi r ögrenci 

olmamali. Böyle sivri len bir ögrenci  o sinifta huzurunu bozuyor…Arkadas faktörü çok 

çok önemli . Çünkü eger yanindaki  arkadasi i lgisizse onun da dikkatini  dagitiyor
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Konularin anlatimini daha çekici hale getirmesi ve ögretmene sagladigi kolaylik 

açisindan okul ve sinif içinde yer alan teknolojik donanim ögrenme yasantilarini 

etkiledigi düsünülen bir diger faktördür. Ögretmenler, teknoloji açisindan donanimli bir 

sinifta ya da laboratuarda ders islemenin konuyu görsellestirecegine, dolayisiyla

ögrencinin ögrenmesini kolaylastiracagina ve kalici olacagina inandiklarini 

belirtmislerdir. 

Tüm bu etkenlere iliskin ifadeler toplu olarak incelendiginde ögretmenlerin 

ögrencinin ögrenmesini degil, basariyi ve dersin islenmesini etkileyen faktörleri 

siraladiklari gözlenmektedir. Ögretmenler ögrencilerin motivasyon araçlarini dis 

faktörlere baglamakta, özellikle arkadas etkisini yarismaci egitim ortamlarini destekler 

bir biçimde kullanmaktadirlar. 

Ögretmenlere göre ögrenmeyi etkileyen en önemli faktörlerden bir tanesi de 

ögretmendir. Ögretmenin ögrenme üzerindeki rolü kisisel özelliklerine ve mesleki 

özelliklerine göre farklilik göstermektedir. 

(Say)K7: günümüz satlarinda artik ben Anadolu liseleri  de olsa otuz kisi lik 

mevcudun fazla oldugunu düsünüyorum. Çok fazla kaynasma var, çok fazla etki lesim 

var. En ufak seyde sinif hemen kaynasabi liyor…Sinif mevcudunun biraz daha düsmesini 

istiyorum

(Say)K13: Bi r de anlamis olanlara soru sorarim çünkü arkadasinin bi r seyi 

yorumlamasi diger bi r çocuk için bi raz önemli  oluyor. Onun cümleleri  çok etki li  oluyor 

onun agzindan dinlemesi . Diyor ki  iste “ arkadasim anlamis, aslinda ben de 

anlayabi li rim. Ben de yapabi lirim”  diyor ve oradan kendine bi r cümle çikariyor.

(Söz)K5: Teknolojiden faydalanmasi lazim veya kendisi  dokunmasi lazim. Bu da 

bi raz ekonomiyle oluyor. Laboratuar olusturulmasi lazim.

(Say)K16: Bizim kendi  bölümümüz açisinda laboratuar sart, görsellik sart, orda 

deney olarak yapmak sart. Bu etki li  bi r ögretim ortami oluyor.

4.1.3.2. Ögretmen Rolü
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Kisisel özellikler Mesleki özellikler

Iletisim 
kurma

Empati 
kurma

Motive 
etme

Bilgi aktarici Rehber 

Ögretmenlerin hemen hemen hepsi bir ögretmenin ögrencisiyle iyi iletisim 

kurmasinin onu derse katmada ve dersi sevdirmede büyük payi oldugunu ifade 

etmislerdir. Tipki çesitli yöntem ve tekniklerle derse ögrencinin dikkatini çekmenin 

sorumlulugunun ögretmenin üzerinde olmasi gibi bu boyutta da ögrenci ile olumlu ve 

yapici iliskiler kurmanin da birincil olarak ögretmenin sorumlulugunda oldugu 

gözlenmistir. 

(ögrenci ile) 

Ögretmenin ögrencilerle iletisim kurmasinin onlarin derse olan ilgilerini 

arttiracagina inanan ögretmenler, bu konuda çaba sarf ettiklerini ifade etmislerdir. 

Tablo 4.4. Ögretmenler in ögrenmeyi etkileyen faktör lerden ögretmen rolü ile ilgili 

görüsler ine iliskin kategor iler

ÖGRENMEYI 
ETK IL EYEN 
FAK TÖRL ER

Ögretmen rolü

(Söz)K1: Yani  ögretmenin kendini  sevdirmesi  çok önemli . Yani  ögrenci 

benimseyecek

(Say)K3: Onunla iyi  i letisim kurman gereki r ögrencinin de 

sikintilarini anlamak gereki r diye düsünüyorum

(Söz)K5: I lgiyi  çekmek ve i liskinin düzgün olmasi. Samimiyet dedik ya basta

(Say)K7: Ögrenme ortami ya da baska bir sey bi lemem, temelinde sevgi  olmasi 

gerekiyor…Kendini  sevdi rip dersi  de sevdi rmek. Dedigim gibi  ögrenci lerle ortak payda 

bulup..Benim kendi  felsefem bu, mutlaka ögrenciye kendimi  sevdi rmek birinci  öncelikli 

sartim, ondan sonra matematik. Bi r seki lde kendimi  sevdi rmeliyim.

(Söz)K10: Ögretmen sevi li rse derste basari artar. Yani  ögretmen dersini 

sevdi ri rse dersteki basariyi arttir ir. Ögretmen ögrenciyle zitlasirsa ögrenci  kopar ve 

ders artik o ögrenci  için bitmisti r

(Söz)K11: Etki li  ögretmenin önce kendini  sevdi rmesi  gerekiyor. Kendini 

sevdi rdikten sonra ders anlatimiyla, dersiyle kendini  sevdirmesi  gerekiyor. Yani  hal ve 

hareketleriyle, davranislariyla

(Say)K16: Ben etki li  bi r ögretmen kimdi r sorusuna, ögrenci ler gerçekten sizi 

seviyorsa ve derslerinizi  anliyorsa etki li  bir ögretmensinizdir
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Ayrica ögretmenlere göre bir ögretmen karsisindaki ögrenciyle empati kurmalidir. 

Ögretmen ögrencinin derse yönelik motivasyonundan bizzat sorumludur. 

(ögrencileri)

Ögretmenlerin mesleki özellikleriyle ilgili görüsleri incelendiginde ögretme 

kavrami ile ilgili görüslerle paralel olarak, bir ögretmenin bilgiyi karsi tarafa aktaran ve 

ögrenciye karsilastigi sorunlarda rehberlik eden kisi olarak ele alindigi görülmektedir. 

Bu baglamda ögretmenler tarafindan özellikle vurgulanan nokta bir ögretmenin alaninda 

donanimli olmasi ve konulari aktarmada ehil olmasidir. 

(Söz)K1: Kendini  ögrencinin yerine koyma, empati  denen olay, o çok 

önemli…Ögrencinin cesaretlendi ri lmesi önemli…kesinlikle her sey bize düsüyor zaten. 

Hiç ögrenciye düsen yok. Ögrenciyi  çalistiracaksiniz.

(Söz)K2: onlari anlamak adina sirf bazen böyle sosyal paylasim sitelerine gi rip 

onlarin dinledigin müzikleri  dinlemeye çalisiyorum. Sevmiyorum aslinda ama nasil 

düsündüklerini  anlamak için, neler hissediyorlar onlari anlamak lazim önce

(Say)K7: Ögrenciyi  motive etmek bi rinci  sart…I kinci  öncelikli  sart ögrenci lere 

bi raz daha arkadasça yaklasabi len, çok da içli  disli degi l de seviyesini  koruyacak 

seki lde bi raz daha arkadas ve dostane yaklasabi len…Yani  önemli  olan ortak paydayi 

yakalayip ögrenciyle bi raz dersin disinda i liski kurabi lmek. I letisim kurabi lmek…Ortak 

paydalarin olmadigi zaman pek ögrencinin ögretmeni  dikkate almadigini düsünüyorum

(Say)K9: Etki li  ögretmen aslinda ögrenciyi  derse katabi len, ögrencinin 

yorumlarini alabi len, ögrenmeye istekli  ögrenci ler yapabi len ögretmendi r herhalde

(Say)K14: Etki li  bi r ögretmen kimdi r, çocuklarin sevgisini  kazanip onlari çagin 

gerekti rdigi  seki lde yönlendirebi len ögretmen bence…Onunla hemhal  olarak. Yani 

nasil, onun derdiyle i lgi lenerek, morali  bozuksa yani  napiyosun diyerek

(Say)K16: Ama simdi  ögrendigim kadariyla onlari ayri bi r yere 

çekip konusmak, onlarla i lgi lenmek, onlari dinlemek çok daha faydali oluyor…Ve 

onlarla diyalog kurmanin faydali oldugunu anliyoruz. Ögretmen dersi  yapip, yeri 

geldigi zaman konusup yeri  geldigi  zaman muhabbet edip ögrencinin gönlünü 

kazanabi len kisi

(Söz)K6: Ögretim programlarinda o derste ögrenciye kazandirilmasi gereken 

davranislar, kazanimlar vardir. Bu kazanimlar çerçevesinde ögretmen de ögretme 

sürecini , ögrenme sürecini  yönlendi recekti r. O sirada ögrenciye akti f görevler, farkli 
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Iki ögretmen, bir ögretmenin ne kadar çok yöntem ve teknik bilirse ve uygularsa 

o kadar etkili olacagini ifade etmislerdir. Bir ögretmenin kullanacagi yöntem ve teknigin 

konunun ve ögrencinin o günkü durumuna göre farklilik gösterebilecegini belirten 

ögretmenlerin, bu konuda karar verici tarafin yine ögretmenler olmasi yönündeki 

düsünceleri, dersi ögrenci ile birlikte yapilandirmadiklarini destekler tarzda görüsleri

oldugunu göstermektedir. Ayrica ögretmenlere bu yöntem ve tekniklerin neler oldugu 

sorusu yöneltildiginde ise hemen hemen hepsi düz anlatim ve soru-cevap yöntemini 

siklikla kullandiklarini ifade etmislerdir. 

Çalismaya katilan ögretmenler ögrencilerin ögrenip ögrenmedigini anlama yolu 

olarak ögrencinin bakislarini ve hareketlerini temel almaktadirlar. Ögretmenler 

ögrencilerini çok iyi tanimakta ve yillarin getirdigi tecrübe ile ögrencilerin o güne ve 

derse iliskin ihtiyaçlarini hissedebilmektedirler. Ayni sekilde ögrencilerin anlayip 

anlamadigini da ögrencilerin duruslarindan ya da bakislarindan anlayabilmektedirler. 

arastirma ödevleri  verebi li r. Bunlardan yola çikarak ögretme-ögrenme sürecini 

tamamlamak oluyor

(Say)K7: Birinci  öncelikli  sart alaninda çok iyi  olmasi mesleki  açidan

(Söz)K12: Etki li  ögretmen herhalde konu hakkinda çok fazla bi lgiye sahip 

olacak. Yani  yeterli  olacak bransi açisindan…Tabi  ögrenci lerle diyalog da önemli  ama 

bence dersi  anlatip da, hani  gerekli  konulari verip çikmak daha önemli  gibi  geliyor

(Say)K15: Öncelikle bi lgisi  yeterli  olmali. Mesela sinifta sinifa hâkimolmali

(Say)K16: Tabi  ögretmenlik meslegi  de farkli, ögretmen sinifta sözünü geçirmek 

zorunda. Ögretmen sinifta söz geçi remezse, ögrenci lere söz dinletemezse, bu bi r 

ögrenciyle bi rlikte baslarsa hemen diger ögrenci lere de yansir. Onun için sinifta söz 

hakki ögretmenin olmasi lazim. Son sözü o vermesi  lazim.

(Söz)K17: Yani  ögreteceginiz insan, yani  ben bi r sinifa girdiginiz zaman en basit 

deyimle ben ögreticiyim onlar da ögrenecek kitle. Bu seyle gi riyorsunuz, temel amaciniz 

bu.

(Söz)K2: Etki li  ögretmen ögrenme tekniklerinin hepsini  uygulayabi lendi r.

(Söz)K17: Ögrenme konusu dediginiz zaman da ögrenme teknigi çok fazla var. 

Ben bu teknikleri  ne kadar çok kullanirsam o kadar etki li  bi r ögretmenim. Zamanini 

konusunu iyi  beli r lersem daha etki li  bi r ögretmenim.

(Say)K4: Zaten bakistan anlasiliyor. Anlamadigini böyle bakistan anliyorsun.
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Ögretmenlerin bir kismi sinifta projeler ya da grup çalismasi yapmak 

istediklerini ancak bunun zaman kaybina yol açtigini belirtmislerdir. Ögretmenlerin öne 

sürdügü diger engeller programin yogunlugu nedeniyle konulari yetistirememek, 

çalismayan ögrencinin görevini yapan ögrenci üzerinden not almaya çalismasi ve sinifta 

çok gürültü oldugundan sinif yönetimi kaybetmeleri olarak siralanabilir. Ögretmenler 

bu nedenlerle genelde düz anlatim yolunu tercih etmekte ve ögrencileri soru-cevap 

teknigi ile aktif hale getirmeye çalismaktadirlar. Ders uygulamalarina iliskin verilen 

örnekler incelendiginde, sorularin ögretmenler tarafindan yapilandirilan ve bilgiye 

dayali sorular oldugu, ögrencinin anlayip anlamadigini ya da derse hazirlikli gelip 

gelmedigini kontrol etmek amaciyla soruldugu görülmüstür. 

Ögretmenlerin ögrenme üzerinde etkili faktörlere iliskin görüslerinde ögretmeni 

rehber olarak ele almalari ögretme kavrami ile ilgili görüsleri ile uyum sergilemektedir. 

(Söz)K5: Durumundan belli  ediyor. Disa bakiyor, bos bos bakiyor. O belli  

oluyor yani .

(Söz)K10: Gözlerinden..isil isil..yani  bi r sey ögrenmisse gözler isil isil, bi r sey 

ögrenmemisse hepsinin kafasi farkli yer lerde

(Say)K14:Durusundan belli  oluyor zaten…Durusundan olsun bakisindan olsun 

anliyorsunuz.

(Say)K3: Hani  bizim derslerimiz bi raz daha laboratuarlarda geçmeli  hani 

oralarda olmali ama iste dersin yüklü olmasindan dolayi, programlarin yüklü 

olmasindan dolayi. Hani  laboratuara indi riyor muyuz; bazen senede bi r bazen 

indi rmiyoruz. 

(Say)K8: Biyoloji  laboratuarina gitsek bi le sunu amaçli… Gösteri deneyi , ara 

ara deneniyor ama denense de olmuyor. Orada otuz ögrenciden üç tanesi  i lgi lenirken 

yi rmi  besi  baska seyle i lgi lendiginden o zaman çalisma da bastan yatiyor

(Say)K9: Çok az ders saatimiz o yüzden deneylere gereken zamani ayiramiyoruz. 

Çünkü konu yigini çok fazla bizde. I ste karsilikli islemeye çalisiyoruz yani  böyle

(Say)K16: Öncelikle ögrenci lerimize bununla i lgi li  arastirma yapip gelmesini , 

hazir olarak gelmesini istiyoruz. Daha sonra hücre organelleri  i le i lgi li  çesitli resim, 

brosür arastir ip arkadaslarina sunum yapmasini istiyoruz…Burada gürültü çok fazla 

oluyor, en büyük sorunlardan bi r tanesi…bu isleyis tarzinda gürültü çok oluyor…Biz 

bunu devamli yapmiyoruz. Bunu devamli yaparsak altindan kalkamiyoruz. 
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Ögretmenlerin “artik” rehber olmasi gerekliliginden neyi kast ettikleri istendiginde, 

ögretmenlerin hepsi rehber ögretmeni, ögrencinin kisisel ve ders çalisma ile ilgili 

sorunlariyla ilgilenen ve onlara bu anlamda akil vererek yol gösteren kisi olarak 

tanimlamislardir. 

Ögretmenlerin, bir ögretmen olarak kendilerine yükledikleri rol ile uyumlu

olarak ögrenmeyi etkileyen faktörlerden ögrenci rolünde de geleneksel anlayisi 

benimsemis olduklari görülmektedir. Ögretmenlere göre bir ögrenci kendisine verilen 

bilginin pasif olarak alicisi, iyi bir dinleyici ve verilen görevleri yerine getiren kisidir. 

Bilgi Alici

Dinleyici

Verilen görevi yapan

Ögretmenler, ögretmenini dikkatle dinlemesinin, derse hazirlikli gelmesinin, 

tekrar etmesinin ve bol soru çözmesinin ögrencisinin belli basli görevi oldugunu ve bu 

yolla da ögrenebildiklerini ifade etmislerdir. Ögretmenler egitim programlarinda yer 

alan konu/içerigi ögrencilere aktarmayi ve onlari sinavlara hazirlamayi ögretme 

uygulamalarinin temeline alirken, ögrenmenin ise ögrencilerin mümkün oldugunca çok 

soru çözerek (pratik yaparak) bu konulari pekistirmesiyle mümkün olabilecegini 

belirtmislerdir. 

4.1.3.3. Ögrenci Rolü

Tablo 4.5. Ögretmenler in ögrenmeyi etkileyen faktör lerden ögrenci rolü ile ilgili 

görüsler ine iliskin kategor iler

ÖGRENMEYI 

ETK IL EYEN 

FAK TÖRL ER

Ögrenci rolü

(Say)K3: Ögrenci ne yapmali, ögrenci  bi r kere iyi dinlemeli , o kurallari 

ögrenmeli . Onu tekrar etmeli  yani  sik sik tekrar etmeli  ve soru çözmeli . 

(Söz)K6: Ögrenme sürecinde ögrencinin rolü kendisine veri len görevleri  yerine 

getirmekti r. I lk basta bu.

(Say)K7: Bi rincisi  evde bi r ön hazirlik yapacak, ön hazirlik yaptiktan sonra 

ögretmenini  iyi  dinleyecek. Ögretmeni  ders anlatirken aklina takilan yerleri  hemen 

soracak, hiç geçisti rmeden. Ögretmenine sorduktan sonra, iyi  dinledikten sonra eve 

gittigi  zaman bi r daha tekrar yapacak bizim brans itibariyle. Ondan sonra soru 
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Ögretmenler egitim programlarindaki yapilandirmaci yaklasim dogrultusundaki 

degisiklikleri ögrenciye daha fazla görev düsüyor seklinde algilamaktadirlar. 

Ögretmenlere göre derse hazirlik, dersin anlatimi, derse yönelik çalismalar ögrencinin 

görev ve sorumlulugu altindadir. Ögretmenlerin bu degisikligi ögrenen-merkezli 

yaklasim olarak ele aldiklari görülmektedir. 

(ögrenciler hazirlikli gelseydi) 

(Ögrenci)

Ögretmenlerin büyük bir kismi ise sinifta kendileri tarafindan yöneltilen 

sorularin ögrenciler tarafindan yanitlanmasinin ve mümkün oldugunca fazla ögrencinin 

yine soru yanitlamak için söz almasinin ögretmen ögrenci arasindaki etkilesime 

bankalarindan mümkün oldugunca fazla sorular çözüp, çözemedigi  sorulari sik sik 

ögretmenine, arkadaslarina, herkese sormak ögrenmek.

(Söz)K10: Ögrenci  de ögretmenini dinlerse, gerekli  notlari alirsa ve konu i le 

i lgi li  soru çözerse, özellikle test sorulari tarihin ögreni lmesinde çok etki li . Bu seki lde. 

Ögretmeni  dinlemek en önemlisi  bence.

(Say)K13: Derste dinleyecek, anlamadigini aninda soracak ögretmenine, hiç 

bekletmeyecek… Evde gördügümüz seyleri  tekrar yapmak gerekiyor ve onunla i lgi li  ben 

üç bes soru çözebi liyorsam ekstra bir bes alti soru da o çözecek

(Say)K14: Bi r kere ögrencinin derse hazir gelmesi  lazim. I yi  bi r ögrenme 

istiyorsa derslerde ögretmenini çok iyi  dinlemesi lazim ve gittiginde mutlaka tekrar 

etmesi  lazim. Bunlarin üçü beraber olursa o zaman ögrenme kalici olur

(Say)K15: ögrenme açisindan ideal ögrenci  okula hazirlikli gelmeli , okulda 

veri lenleri  evde kisa bi r tekrarini yapmali. Ondan sonra o konularla i lgi li  uygulamalar 

yapmali. Ondan sonraki  islenecek konularla i lgi li  gözden geçi rmeli . Anlamadigini 

sormali

(Söz)K2: Simdiki sisteme göre kitaplarda bi lgi yok. Tamamen ögrenciye yönelik 

bunlar. Ögrenci  arastir ip gelecek, iste biz soru soracagiz, onlar cevaplandiracak 

akillarinda kalacak.

(Söz)K11: Simdiki sistem nasil mesela, ögrencinin arastir ip gelmesi lazim, 

sistem degisti , ögrenci  merkezli  oldu.. konulari sinifa 

aktarirdik, sinif islerdi  dersi .

(Say)K16: Arastirma yapacak o konu üzerinde. O çok önemli  bi r de 

gerçekten o konu üzerinde yaptigi arastirmalarin, kitaplarin altini çizecek…Bu seki lde 

yaparsa ögrenme bi raz gerçeklesebi li r herhalde
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dayandirmaktadir. Yine ögrencinin aktif olmasi gerekliligini vurgularken “aktif 

ögrenci”yi sinifta söz alan ve soru-cevap yöntemine katkida bulunan ögrenci olarak 

tanimlamaktadirlar. Ögretmenlere göre aktif ögrenci derste sorulan sorulara yanit veren, 

konu anlatimina parmak kaldirarak katilan ögrencidir. 

Çalismanin ikinci alt problemi dogrultusunda ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretme ile ilgili görüslerinin görev yaptiklari liseye göre degisim gösterip göstermedigi 

incelenmistir. Yapilan nitel analizler ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili sahip 

olduklari görüslerin bir farklilik sergilemedigi seklindedir. Her iki okulda da görev 

yapan ögretmenler, geleneksel ögretmen merkezli anlayisa iliskin görüsler ifade 

etmislerdir. Ögretmenlerin ortak sorunu, egitim programlarinin yüklü olusu ve sinav 

kaygisi ile ögrencilerin test çözmeye dönük çalisma sergilemesidir. Üniversite giris 

sinavinin iki okuldaki ögretmenlerin de ögrenme ve ögretme etkinliklerini düzenlemede 

oldukça etkili oldugu görülmektedir. Iki okul ile ilgili görüsler arasinda belirgin bir fark 

olmasa da ögretmenlerin vurguladiklari noktalar bazi konularda degismektedir. Bu 

noktalar ögretmenlerin görev yaptiklari okul ve okulun ögrencileri ile ilgili görüsleri 

çerçevesindedir.  

(Say)K3: Yazmasi da önemli  hani  böyle yazsin. Ondan sonra parmak kaldirsin 

anladiginda, soru sordugunda ya da problem çözmesi  gerektiginde tahtaya 

kaldirabi liyorsam benim için akti f odur.

(Say)K9: Soru sorabi len, derste anlatabi len, konusabi len, paylasabi len ögrenci 

bi liyor, katilan ögrencidir..

(Say)K14: Ögrenci  soru cevap seklinde akti f oluyor zaten, hemen su nerede bu 

nerede dedigin zaman kalkip katiliyorlar.

4.2. IK INCI AL T PROBL EM E IL ISK IN BUL GUL AR
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Bulgular her iki okulda da görev yapan ögretmenlerin okullarinda çalismaktan 

memnun olduklari seklindedir. Ögretmenler okullarinda ögretmenler arasi birlik ve 

beraberlik oldugunu, idare ile iliskilerin düzeyli ve düzenli oldugunu ifade etmislerdir. 

Okul Bir’de görev yapan ögretmenlerin neredeyse tamami ögrencilerin seçilmis 

ve basari seviyelerinin üst düzeyde oldugunu ifade etmislerdir. Okulda ögrenme sorunu 

yasayan ögrencinin bulunmadigini belirtmeleri dikkat çekicidir. 

Bir ögretmen bu okulun ögrencilerine herhangi bir konuyu ögretmek için fazla 

çaba harcamaya gerek duymadigini ifade etmistir. 

Yukarida verilen alintilardan da anlasilacagi üzere, Okul Bir’de çalisan 

ögretmenlerin, ögrencilerin basari durumlariyla daha fazla ilgili olduklari gözlenmistir. 

Ögretmenler bu okulda ögrenim gören ögrencilerin ders ve üniversite giris sinavi 

basarilarinin gayet yüksek oldugunun altini çizmislerdir. Ögretmenlerin ögrenme ve 

ögretme yasantilariyla ilgili görüslerinde ögrencilerin sinav basarilarina yönelik 

ifadelerin baskin olmasi göze çarpmaktadir. Bir baska deyisle Okul Bir’de ögrenim 

gören ögrencilerin motivasyon araçlarinin derslerden yüksek not alma ve üniversite giris 

4.2.1. Ögretmenler in Görev Yaptigi Okul I le I lgili Görüsler i

4.2.1.1. Ögrenci Profili

(Say)K4: ..bizim çocuklarimiz kapasiteli  çocuklar…burada ögrenme güçlügü 

yasayan ögrencimiz, ben pek yasamadim yani

(Söz)K6: okulumuz ögrenci  açisindan zaten seçi lerek geliyorlar.

(Say)K7:Bi r de ögrenci lerimizin söyle bi r yapisi var onu da söyleyeyim. 

Buradaki  ögrenci ler gerçekten beli r li  bi r alt yapiyi almis, belli  bi r seviyenin üstünde.

(Söz)K2: Buradaki  çocuklara bi r not vererek ya da bir cümle i le 

anlatabi leceginiz seyleri  kirsal kesimde belki  daha fazla gayret harciyorsunuz, daha 

fazla gayretle ögretiyorsunuz. O yüzden burada isimden daha fazla tat aldim 

diyebi li rim. 
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sinavinda iyi bir basari puani elde etmek oldugu söylenebilir. Ögretmen kadrosunun bu 

motivasyona katki sagladiklari ve okulda bu yönde bir atmosferin yer aldigi 

gözlenmistir. 

(ögretimi)

Okul Bir’de görüsmeye katilan bir ögretmen bu okuldaki ögrencilerin insan 

iliskilerinde bazi sorunlar yasadiklarini ifade etmistir. Egitimin bir yönünün de

ögrencilerin duyussal alanlarinin gelistirmesi oldugunu belirten ögretmen, bu okuldaki 

ögrencilerin birbirleriyle iliskilerinde empati kurmadiklarini, birbirlerinin haklarina 

saygi göstermede eksik kaldiklarini ifade etmistir. Bu konu ile ilgili olarak da sistemin 

çok fazla sinav odakli olmasi ile ögretmenlerin ögrencilerin bu yönlerini gelistirmek ve

ilgilenmeyi bir kenara biraktiklarini belirtmistir. 

Okul Iki’de görev yapan ögretmenler ise ögrencilerinin basari seviyelerinden 

ziyade disiplinli, terbiyeli ve saygili olmalarina vurgu yapmislardir. Belirgin bir disiplin 

sorunu yasanmayan okulda ögretmenler ögrencileriyle iyi geçindiklerini 

belirtmektedirler. Ögretmenlerin ifadelerine göre, bu okulda ögrenim gören ögrenciler

derslerinde oldukça gayretlidir. Genel liseler içerisinde (bulundugu il sinirlari içerisinde 

iki tane) üniversite giris sinavinda gayet iyi bir durumda oldugu belirtilen Okul Iki’de,

ögrencilerin genelde maddi ve ailevi sorunlar yasiyor olmasi da ögretmenler tarafindan 

ifade edilmistir. Ögretmenlerin ögrencilerinin davranis biçimlerini ve kisilik 

özelliklerini olumlu yönde gelistirmeyi kendilerine bir misyon olarak edindikleri 

(Say)K3: Ögrenci lerin çogu da hani  i lgi li , çalisiyorlar, çalismalarinin 

gerektigini  bi len bi linçli  çocuklar…Böyle test çözmek önemli  sonuçta sinav basarimiz 

önemli  bizim için. Bu yüzden ne kadar çok soru çözersek o kadar iyi .

(Söz)K5: Genelde bizim okulumuz üniversiteye ögrenci  gönderen okul oldugu 

için ona yönelik, amacim o yani , ona yönelik yapiyoruz . Bu konudan 

üniversitede nasil soru çikmis önceden, nasil soru çikabi lir, o yönde olan yapiyoruz.

(Say)K7: ..bizim i lk hedefimiz üniversite sinavi, sonuçta oradaki  sorulari 

çözecek bi lgiyi  vermek bizim i lk hedefimiz.

(Say)K7: Ögrenci lere nasil bu saygiyi sevgiyi birbi rinin haklarina riayet etmeyi 

onlari gelisti rmeyi  nasil saglayabi liriz ben onlari düsünüyorum…bazen söylüyorum 

ögrenci lere, uyardigim oluyor..pek dikkat etmiyor ögrenci ler, sonuçta netice 

getirmedigi  için öss’de bunlara pek dikkat etmiyor ögrenci ler.
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gözlenmistir. Her iki okul da üniversite sinavi basarisini önemsese de, Okul Bir’de bu 

önemin daha baskin oldugu, Okul Iki’de ise ögrencilerin hayata hazirlanmasinin, bir 

hedefleri olmasinin ve gündelik hayata uyum saglamasinin önemine deginmislerdir. 

Okul Iki’de ögretmenlerin vurguladigi bir baska konu da bu okuldaki 

ögretmenler arasinda görüs farkliligi olsa da birbirleriyle saygi çerçevesinde iyi anlastigi 

ve bu anlamda herhangi bir sorun çikmadigidir.

Ögrenci profilleri ile ilgili iki okulda görev yapan ögretmenlerin görüsleri 

arasindaki bu farklilik, onlarin bir ögretmen olarak kendilerine yükledikleri rollerle ilgili 

ifadelerde de göze çarpmaktadir. Okul Bir’de görev yapan ögretmenler ögrencilerinin 

basari durumlarina nispeten daha fazla dikkat ettikleri için, kendileri de ögrencilerin 

basarilarini arttirmak için çalistiklarini ifade etmislerdir. Okul Iki’de ise ögretmenlerin 

(Söz)K10: Çünkü buradaki  ögrenci lerimiz bizim seviyeleri  düsük. Hayatta bir 

seye gelememisler, bi r sey olamamislar, ai lesi  tarafindan faki r olmasi, dershaneye 

gönderi lememesi  gibi  etkenlerden dolayi benim idealimde olabi lecek bi r yer, yani  böyle 

insanlari bi r yere geti rebi lmek çünkü önemli  olan, bizim hedefimiz o…burada 

yoguruyorsun yani , bi r tas aliyorsun ve bu tasi heykele dönüstürüyorsun…

(Söz)K11: Ekonomik yapisi genelde bi raz, çok da iyi  degi l de orta halli . Faki r 

ögrenci ler de var tabi , parçalanmis ai leler de var. En azinda 50-60 tane var. Ai le, ana 

baba ayri, anasi babasi ölmüs veya. Öyle degisik ögrenci ler var.

(Söz)K12: Okul çocuklarin seviyesi  olarak düsük, yani  denizlideki  en düsük 

ögrenci ler bize geliyor, ama davranis olarak çocuklarda hiçbir saygisizlik yok

(Say)K13: ..hem kültür hem ekonomi  anlaminda seviyesi  düsük ögrenci lerimiz 

vardi, ama saygi konusunda hiçbi r sikintimiz yok, ögrenci lerimiz gerçekten çok saygili

(Söz)K11: diyalogu sorarsan iyi  yani , öyle baskici bir zihniyet yok, görüsler 

farkli olsa da ..

(Say)K14: ..buradaki  ögretmenler iyi , yani  bir solcu bi r sagciyla 

sakalasabi liyor, ne bi leyim dinini  hiç yasamayanla yasayan kardes gibi  sakalasabi liyor, 

ve espri  yapabi liyor, bu çok önemli

(Say)K15: Ögretmenler de arasindaki  i li ski  de gayet iyidi r. Sagciymis, 

solcuymus yok fiki r leri  farkliymis, öyle bi r sey aranmaz.
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ögrencilere hayatlarinda dogru yolda ilerlemeleri için iyi bir ögretmen modeli olmayi 

önemsedikleri görülmektedir. 

Okul Bir fiziki imkânlari bakimindan fark edilir derecede Okul Iki’den daha iyi 

bir durumdadir. Okul Bir’de görev yapan ögretmenlerin hemen hemen hepsi okullarinin 

fiziki imkânlarinin oldukça iyi oldugunu vurgulamislardir Okul Bir, disaridan 

bakildiginda bir özel okul kampüsü görüntüsü sunmaktadir. Ögretmenlerin bu durum ile 

ilgili gurur duyduklari gözlenmistir.

(Say)K3: Kiz meslekte rahattim, belli  bi r seviyede belli  bi r sey anlatirken. 

Buraya geldim, burada tabi  dokuz sene çalismamis olmanin verdigi  bir seyle bi rlikte, 

hani  körelmenin verdigi  bi r seyle bi r iki  sene bayagi bi r yogun çalistim.

(Say)K7: Ben bu okula geli rken zaten kendi  adima düsünüyorum, çirak olarak 

geldigimi düsünüyorum matematik adina. Usta olmaya geldim ben okula. Çok sükür 

dört yildan beridi r de çok yogun bi r seki lde çalisarak sürekli  kendimi  gelisti rerek belli  

bi r noktaya geldigimi  düsünüyorum bi lgi  olarak.

(Say)K14:  (Ögrenci ) Hepsini  gözlemliyor. Diyor ki  Kemal hoca böyle Hasan 

hoca böyle Murat hoca böyle, sonra bakiyor, onu örnek alirsam su gibi  hatalari var, 

bunu örnek alirsam bu gibi  hatalari var deyip hepsinden bi r seyler aliyor.

(Söz)K17: ..modelsiniz. Her dönem gelisim psikolojisinde geçiyor. Her dönemin 

kendi  içerisinde modelleri  var… Ögretmenler de çok seye dikkat etmeli ler bu konuda…

Yani  etegini  kisaltmis bi r ögrenciye kizim bu etek kisa demeden önce kendi  eteginin ne 

kadar kisa olup olmadigina bakmali.

(Söz)K1: Okulumuz çok güzel yerde. Ögrenci lerimiz de bayagi iyi , seviyesi  hos. 

Yani  iyi  bi r egitim ögretim imkâni var bu okulda.

(Say)K4: Bizim okulumuz çok iyi  bir okul bi r kere… disiplinli  bir okul. Arti, 

temiz bi r okul, ögrenci lerimiz iyi .

4.2.1.2. Okulun I mkânlar i
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Okul Iki’de görev yapan ögretmenlerin okullariyla ilgili görüslerinde fiziki 

imkânlar ile ilgili ifadelerin azligi dikkat çekmektedir. Okullariyla ile ilgili görüsleri 

soruldugunda ögretmenler arasi ve ögrenciler ile ögretmenler arasi iliskilerin 

vurgulanmasi da bu bulguyu desteklemektedir.  Ayrica iki ögretmen Okul Iki ile ilgili 

önyargilardan bahsetmis ancak okulu tanimaya baslayinca bu yargilarin yikildigini ifade 

etmislerdir. 

Ögretmenlerin hemen hemen hepsi ögretmenlik meslegini severek yaptiklarini 

ve kendilerini bu meslege uygun gördüklerini ifade etmislerdir. Ögretmenligi bir 

misyon olarak yüklenen ve kendilerini ögrencilerinin davranislari ve entelektüel 

birikimleri konusunda sorumlu hisseden ögretmenlerin sahip oldugu bu görüs, ögrenme 

ve ögretme anlayislarinda da sorumlulugu ögretmene yükleyen ve otorite olarak 

ögretmeni gören anlayis ile uyumludur. Ögretmenlerin meslekleriyle ilgili görüslerini 

içeren bazi ifadeler alintilarda yer almaktadir:

(Söz)K5: Zaten fiziki  ortam belki  Türkiye’nin en iyi  fiziki  ortamina sahip 

okullarindan bi ri . Kapali spor salonundan, tenis kortundan, amfi  tiyatrosundan, fiziki 

ortam da iyi .

(Say)K9: Ögrenci ler de i lk basta ön yargi i le geliyorlar ama sonradan çok 

seviyorlar okulumuzu. Memnunum yani  ben bu okuldan…ögretmenler açisindan 

i letisimimiz çok iyi . Aramizda hiçbir sorun yok.

(Say)K13: Okulumu seviyorum. Ögretmen ortami çok güzel, gruplasma yok… 

Arkadaslarimiz farkli görüste olsa bi le bi rbi r lerine hep saygi çerçevesinde 

davraniyorlar.

(Say)K14: Okula i lk geldigimde..aa ne isin var orada, niye oraya gittin olmasa 

iyiymis falan gibi  seyler dedi ..üzülerek geldim ama sonradan okuldaki  ortami gördükten 

sonra hiç öyle olmadigini anladik.

4.3. ÖGRETM ENL ERIN ÖGRETM ENL IK  M ESL EGI  IL E IL GIL I 

GÖRÜSL ERI
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Ögretmenler bir ögretmenin alaninda oldukça donanimli olmasi gerektigini ve 

ögrencinin ne ögrenmesi gerektigini ve o anki ihtiyaçlarini anlamasi gerektigini ifade 

etmislerdir. Ögretmenlik meslegi, ögrencinin hayatinda etkili olan önemli bir yerdedir. 

Bir ögretmen ögrencisi için kendi hayatindan fedakârlik yapabilmeli ve ögrencilerini iyi 

yetistirmek için elinden geleni yapmalidir. Bir ögretmen, ögretmenligin kutsal bir 

meslek oldugunu ve mum gibi etrafina isik saçarken eridigini ifade etmistir. 

Ögretmenlerin ögretmenlik meslegi ile ilgili kendini ögrencilerine ve meslegine adayan, 

ögrencilerinin hayatlarinda bir degisiklik yaratmak için elinden geleni yapan, onlara 

dogrulari ögretme sorumlulugunda olan bir kisi olmasi gibi geleneksek algilara sahip 

oldugu göze çarpmaktadir. 

(bir ögretmenimiz)

Ögretmenlerin ögretmenlik meslegini tercih etme süreçlerine iliskin ifadeleri 

incelendiginde, meslegi bilerek ve isteyerek seçen ögretmenler hariç (17 katilimcidan 

4’ü), diger katilimcilarin üniversite sinavinda baska bölümleri kazanamadiklari ya da 

mezun olduktan sonra is bulamadiklari için ögretmenligi tercih ettiklerine iliskin 

ifadeler göze çarpmaktadir. Ögretmenlerin büyük bir çogunlugunun mesleklerini 

severek icra etseler de ögretmenlik meslegini seçme kararlarinin bilinçli bir yönelme 

olmadigi söylenebilir. Asagida yer alan alintilar bu duruma örnek teskil etmektedir:

(Say)K3: Ögretmenlik ögrenci lerin iyi  davranis edinebi lmelerini  saglamak ve 

onlari iyi  yetisti rmekti r. 

(Say)K9: Ögrencinin bi lgiyi  nasil alacagini, nasil ögrenmeleri gerektigini 

ögreten araç.

(Say)K14: Elinden geldigince ögrenci lere dogrulari anlatmaya çalisan.

(Say)K3: Hani  bi rçok yönden onlari iyi  yetistirmek olarak düsünüyorum ben. 

Hem bi lgi  olarak hem de kisi lik olarak gelismelerini  saglamaktir diye düsünüyorum.

(Söz)K5: ögretmenlik peygamberlik meslegidi r dedi , 

peygamberler dünyaya yanlis yola sapan insanlari dogru yola geti rmek için 

gönderi lir ler…orada düsündüm ben, gerçekten kutsal bi r görev

(Say)K14: Ögretmenligi  ne bi leyim iste hani  derler ya mum gibi  etrafina isik 

yayarken eriyen. Tam olarak ögretmenlik nedir deyince verecegim cevap, etrafi 

aydinlatip belki  kendi  ai lesine, çocuklarina bi le gerekli  degeri  veremeyen kisi
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Arastirma kapsamindaki ögretmenlerin bir kismi, ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüslerini ifade ederken ögrenme ortamlarinda, özellikle sinav sisteminden kaynakli

yasadiklari sikintilardan bahsetmislerdir. Buna göre ögretmenlerin düsüncede yapmak 

isteyip de sartlardan ötürü gerçeklestiremedikleri eylemler su sekilde siralanabilir:

Ögretmenler, ögrenmede ögrencinin ögrendiklerini uygulamasinin önemli 

oldugunu, bu sekilde ögrenen ögrencinin bilgilerinin daha kalici oldugunu ifade 

etmislerdir. Özellikle sayisal ders ögretmenleri kendi alanlarinda laboratuar 

çalismasinin oldukça önemli oldugunu vurgulamislardir. Deneyler araciligiyla sinifta 

ögrenilen bilginin pekistigini ve ögrencinin gördügü ve kendi yaptigi seyi daha iyi 

ögrendigini ifade etmislerdir. Ancak bu olanaklari gerçeklestirmede bir takim sikintilar 

siralamislardir. Bunlar ders programlarinin çok yogun olmasi, zamanin kisitli olmasi ve 

laboratuar çalismalarina firsat kalmamasi, ögrencilerin deneysel çalismalari bos vakit 

olarak algilamasi ve ciddiye almamasi, üniversite giris sinavinin ögrencileri daha fazla 

test sorusu çözmeye yöneltmesi seklinde siralanabilir. 

(Söz)K1: Yani  bi liyorsunuz, herkesin ortak bi r durumu. Üniversite sinavina 

gi rdik, daha yüksek yerler bekliyorduk. Olmadi ögretmen olduk yani , bu is bu.

(Say)K4: Ögretmen olmaya fizik mühendisi olarak is bulamadigim için karar 

verdim. Yoksa is bulsam kesinlikle mühendisi  olurdum.

(Söz)K10: Ben hayatimda ögretmen olmayi hiç istememistim. Hedefim baskaydi. 

Hedefi  insanlarin büyük olmasi lazim zaten..ama ortaögretim basari puani düsük 

oldugu için. Lisede biz biraz yaramazdik herhalde çalismadik..ancak ögretmenligi 

kazanabi ldik.

(Söz)K12: yani  i lk sinavdan çiktigimda hukuk bekliyordum. Sonradan 

ögretmenlik geldi . Çok söyle farkli seçenekler bulamadim kendi  açimdan, o yüzden 

ögretmenligi  uygun gördüm.

4.4. ÖGRETM ENL ERIN EGIT IM  SISTEM INDEK I SORUNL ARA 

IL ISK IN GÖRÜSL ERI
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(laboratuar)

(laboratuarda) 

Siralanan bu sikintilardan özellikle üniversite giris sinavinin neredeyse bütün 

ögretmenlerin ortak derdi oldugu görülmektedir. Ögretmenler, sinav kaygisinin 

ögrenme yasantilarini etkiledigini ve derslerin sinava göre düzenlendigini ifade 

etmislerdir. Bazi ögretmenler ögrencilerin dikkatini kendi derslerine çekmekte 

zorlandiklarini çünkü üniversite sinavinda kendi derslerinin agirligi az oldugu için 

ögrencilerin bu derslerde baska derslere ait konularda test çözmeye yöneldiklerini 

belirtmislerdir. 

(Say)K8: Görerek veya yasama biçiminde oldugunda da müfredattaki teorik 

bi lgi leri  yetistiremiyorsun…Ben genellikle çocuklarin evlerinde yapmalari gereken 

çalismayi sinifta yaptirdigim için bu ise vakit kalmiyor.

(Say)K9: Çünkü görerek olursa, kendi leri  yaparak olursa daha iyi 

oluyor, daha iyi  anliyorlar. Daha zevkli  geliyor onlara ama iste zaman açisindan 

problem oluyor bizim. Yani  müfredatlar çok agir, bi r sürü deney var. Yani 

yapabi ldigimiz kadar yapmaya çalisiyoruz.

(Söz)K2: Üniversite sinavina bi r ay kalmis bi r ögrenci  grubuna, bi r on bi rinci 

sinifta onuncu sinifta islediginiz dersi  isleyemiyorsunuz. Iste sira altindan test çözenler, 

ondan sonra siz defteri  imzalayip derse geçene kadar test çözenler. Bu yüzden yer, 

zaman sartlar çok önemli .

(Söz)K5: Simdi  okullarin basarisi üniversiteye gönderdigi  ögrenci  i le ölçülüyor. 

Ona göre de egitim vermeye, ögretim vermeye çalisiyoruz…ona göre dogru ama 

ülkenin gelecegi  açisindan dogru degi l. Genis ufuklar açisindan düsünecek olursak 

dogru degi l. Ögreni r belki  çocuk, üniversitede yapacak kadar ögrenir ama ufku darsa 

diplomali cahi l durumuna geçer. Olmasi gereken bu degi l bence

(Söz)K6: Dedigim gibi  yani  yine sonuçta bu sinav sistemine dayaniyor, ögrenci 

getirip ona dayayabi liyor, bu dersten bana üniversite sinavinda soru sorulmayacak, 

dolayisiyla bunu ögrenmeme gerek yok..simdi  mesela sinifa gi rmis olsaydik dikkatinizi 

çekerdi ögrenci lerin çogunun önünde matematik kitabi vardir, fizik kitabi vardir, derse 

baslamadan önce bunlari bi r kapatmaniz gereki r

(Say)K7: Birazcik somutlastirmaya, ispata girdigin zaman, neden olduguna 

gi rdigin zaman cani sikiliyor, kimse dinlememeye basliyor…çocuk mirin kir in etmeye 

basliyor, ne zaman sorulara geçecegiz diyor. Çünkü sistem böyle gelmis, sürekli  soru 
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Tüm bu bulgular isiginda, ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili 

görüslerinin tek boyutlu olarak “ögretmen/konu merkezli yaklasim” çerçevesinde 

toplandigi, ögretmenlerin bu anlamda geleneksel görüslere sahip oldugu söylenebilir. 

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme görüsleri görev yaptiklari okula göre bir farklilik 

sergilememekte, okullari ve ögrencileri ile ilgili görüsleri birbirlerinden ayrilmaktadir.

Üniversite giris sinavi ve ders konularinin yogunlugu ögretmenlerin siklikla dile 

getirdigi olumsuz faktörler arasindadir. 

cevap, daha i lkokul bi rden itibaren… biz de kendi çocugumuza bi le hemen soru bankasi 

aldik. Yanlis ama sistem böyle oldugu için biz de o yönde yetisti riyoruz evde.
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Eldeki arastirmada, Denizli’nin iki farkli bölgesinde biri genel digeri Anadolu 

olmak üzere iki lisede görev yapan toplam on yedi ögretmenin ögrenme ve ögretme ile 

ilgili görüsleri derinlemesine incelenmistir. Bu süreç sonucunda ögretmenlerin ögrenme 

ve ögretme kavramlarina iliskin, ilgili alan yazindan farkli olarak tek boyutlu bir görüs 

içerisinde olduklari görülmüstür. Ögretmenler, ögrenme ve ögretmeye “ögretmen/konu 

merkezli” yaklasmaktadirlar ve her iki kavramla ilgili oldukça geleneksel görüslere 

sahiptirler. Arastirmanin bu bölümünde bulgular ilgili alan yazin dogrultusunda 

tartisilmis ve yorumlar gelistirilmistir. 

Saljo (1979) ve sonrasinda bu çalismaya ek olarak Marton, Dall’allba ve Beaty 

(1993) ögrenmeyi kavramsallastirmaya yönelik yaptiklari çalismalarda ögrenmeye 

iliskin kavramsallastirmalardan bir tanesinin “kisinin bilgisini arttirmasi” oldugunu 

ifade etmislerdir. Bu kavramsallastirmaya göre ögrenme daha fazla bilgi edinmek olarak 

algilanmaktadir. Ögrenme sürecinde bir ögrenen (aktör), ögrenenin zihnini bilgi ile 

doldurma (eylem) ve bilgi parçasi (nesne) yer alir.  Ikinci kavramsallastirma olan 

“ezberleme ve yeniden üretme”de ögrenme ezberleyerek gerçeklesir. Ögrenmenin 

gerçeklesme gerekçesinin okul ile ilgili görevler, testler veya sinavlar oldugu bu 

anlayista, degerlendirme niceliksel olarak gerçeklestirilir. Herhangi bir konunun bir 

performans için yeniden sunulmasi ögrenmenin gerçeklestigini anlamak için yeterlidir. 

Bilginin gerekli oldugunda ya da ilgili bir durumla karsi karsiya gelindiginde

kullanildigi üçüncü kavramsallastirma ise “uygulama”dir. Ögrenmeye iliskin bu üç 

kavramsallastirmada, ögrenmenin yüzeysel olarak algilandigi ve ögrenenin 

BESINCI BÖL ÜM  

TARTISM A 

5.1. DAVRANIS DEGISIK L IGI  VE BIL GI  EDINIM I  OL ARAK  

ÖGRENM E
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deneyimlerinden bagimsiz bilginin daha fazla aktariminin söz konusu oldugu 

görülmektedir.

Çalismada katilimci olarak yer alan ögretmenlerin ögrenme ile ilgili görüsleri 

yukarida bahsi geçen bu üç kavramsallastirma ile uyum içerisindedir. Ögretmenlerin 

hemen hemen hepsi ögrenmeyi davranis degisikligi olarak tanimlamakta ve ögrencinin 

var olan bilgisini arttirmasini da ögrenme olarak ele almaktadirlar. Ögretmenlerin 

ögrenme ile ilgili ifadeleri ögrenmeyi nicel olarak, bilgi artisi seklinde algiladiklarini 

göstermektedir. Bu durumda ögretmenler için önemli olanin konunun uygun ve dogru 

bir biçimde ögrencilere aktarilmasi ve bu aktarilanin ögrencilerde gözlenebilir 

degisiklige sebep olmasi oldugu söylenebilir.

Dikmenli ve Çardakli’nin (2010) ögretmen adaylari ile gerçeklestirdigi ve bahsi 

geçen kavramsallastirmalara benzer sonuçlar buldugu çalismasinda da adaylar, genel 

olarak ögrenmeyi “bilginin artmasi ve ezberleme” olarak ele almaktadirlar. Ögretmenler 

de ögrencilerin dersler ile ilgili bilgileri edinmelerini ögrenme olarak ele almislardir. 

Ögrenmenin gerçeklestigini ve kalici oldugunun göstergeleri, sinavlarda ve derslerde 

sergilenen performanslarda bu bilgilerin yeniden kullanimidir. Ögrenme kavraminin 

özellikle okul ortamlarinda, sinavlar gibi özel durumlarla sinirlandirilmasi alan 

yazindaki ögrenmenin ezberleme ve yeniden kullanim olarak kavramsallastirilmasina 

uygundur. Ögrenme bu gibi durumlarda da nicel olarak algilanmaktadir. “Ögrenci 

ögrenme materyalini ezberler ve bu davranis herhangi bir test ya da sinav performansina 

yönelik gerçeklesir” (Marton ve arkd., 1993: 286).

Hâlbuki Al-Weher (2004), ögrenme sürecinin eski bildiklerimizin üzerine yeni 

bir bilginin nicel olarak eklenmesi olmadigini; ögrenenlerin anlamlarini 

deneyimlerinden yapilandirdigi aktif bir süreç oldugunu ifade etmektedir. Kauchak ve 

Egen (1998) de farkli algilamanin basitçe eski anlayisa yenisini eklemek degil; farkli bir 

yorumlamaya neden olacagini ifade etmislerdir.

Bununla birlikte, ögretmenler ögrencilerin davranislarinda olumlu degisiklikler 

meydana getirme sürecinde ögrendiklerini günlük hayatlarinda kullanmalari gerektigini 

ifade etmislerdir. Ögretmenlere göre ögrenilen bilginin gündelik hayatta kullanimi 

ögrencinin ögrenmesini kalici hale getirecek, üstelik ögrenci günlük hayatinda 

karsilastigi herhangi bir durumda ögrendiklerini hatirlarsa anlamli ögrenme 

gerçeklesmis olacaktir.  Marton ve arkadaslarinin (1993) ögrenme ile ilgili 
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kavramsallastirmalarindan bir tanesi olan kisinin ihtiyaç dogdugunda ögrendiklerini 

uygulamasini içeren ve ögrenmeyi olarak gören anlayis bu 

ifadelere yakin görünmektedir.  Ögrenenden bagimsiz olarak algilanan bilgi anlayisi, 

ögrencinin ögrenmesi gerekenler oldugunu ve bu gerekliligi yerine getirmek için 

gözlemledikleriyle bagdastirmasi gerekliligini ifade etmektedir. Böyle bir durumda 

ögrenciler bilgilerini kendileri insa etmemektedir; aksine ögrencilerin sinavlar için 

gereken bilgileri sorgulamadan edinmeleri gerekmektedir. Ögretmenler de 

ögrencilerden dis dünyada gözlem yapmalarini istemekte ve sinifta ögrendigi bir bilgiyi 

disarida da bularak örnek vermesini beklemektedir. Örnegin cografya dersinde o gün 

bulut çesitlerini isledilerse ögretmenin ögrencilerden bekledigi gün içerisinde ya da 

ilerleyen günlerde gökyüzünü gözlemleyerek ögrendikleri bulut çesitlerini tekrar 

etmeleridir. Ya da fizik dersinde basinç konusunu isledilerse, ögrenciler basinç ile ilgili 

karsilasabilecekleri herhangi bir olayi gözlemleyerek o gün ögrendiklerini tekrar 

etmelidirler. Ögretmenler bu tarz bir eslestirmenin ögrencilerin ögrendiklerini günlük 

hayatinda deneyimlemesi olarak algilamakta ve bunun ögrenmenin kaliciligini 

saglayacagini düsünmektedirler. Dahasi ögretmenler ögrencilerin laboratuar 

ortamlarinda da ögrendiklerini uygulamalarini beklemektedirler. Yapilandirmaci 

ortamlarda ise ögrenciler kavramlari kendi deneyimleri araciligiyla, uygulamalari 

esnasinda ögrenirler (Alesandrini ve Larson, 2002). Baska bir ifade ile kavramlar, 

tanimlamalar ögrencilere önceden sunulmaz; bunlari kendi ögrenme yollari ile 

anlamlandirmalari için firsatlar verilir. 

Ögretmenler ögrenme olarak niteledikleri davranis degisikligini, sinif içerisinde 

yaptiklari gözlemler ile sorduklari sorulara verilen yanitlar ve yilsonlarinda yaptiklari 

sinav sonuçlari araciligi ile anlamaktadirlar. Ögretmenlere göre,  bilgi edinimi/alimi 

olarak da adlandirilan ögrenme süreci bol tekrarla pekisir ve kaliciligin saglanmasi 

olabildigince çok soru çözülmesi ile mümkün olabilir. Ögretmenlerin bu ifadeleri 

davranisçi ögrenme anlayisinin göstergeleri ile uyum sergilemektedir. Mufti ve Peace 

(2012) davranisçi yaklasimin tekrara, dogru yanita yönelik vurgusunun yüzeysel 

anlamayi destekleme egiliminde oldugunu ifade etmislerdir. “Bundan dolayi ögrenciler 

ezberleyerek ögretilen dogru yaniti söyleyebilmektedirler ancak bu yanitlarin önemine 

iliskin derin bir algilayislari olmamaktadir” (Mufti ve Peace, 2012: 16). 

bi lginin kullanilmasi
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Oysa yapilandirmaci yaklasimda, ögrenme ortamlari olabildigince gerçek yasam 

durumlarina uygun hale getirilir. Gerçek yasamda karsilasabilecekleri durumlarla 

yüzlestirilerek, ögrencilere var olan bilgilerini sorgulamalari ve yaratici problem çözme 

ve düsünme becerileri gelistirmeleri konusunda yardimci olunan bu ortamlarda,

ögrencilerin kendi gözlem ve deneyimlerinden yola çikarak ögrendiklerini yeni yasam 

durumlarina transfer edebilmeleri daha kolay olmaktadir. Ayrica yapilandirmaci 

ögrenme ortamlarinda ögrencilerden sunulmus bir bilginin dis dünyadaki temsillerini 

gözlemlemeleri beklenmez. Aksine ögrencilerin kendi bilgi yapilarini kendilerinin 

olusturmalari ve bunlari da kendi deneyimlerine dayanarak gerçeklestirmeleri beklenir. 

(Driscoll, 1994; Marton ve Booth, 1997; Brown ve Adams, 2001; Al-Weher, 2004; 

Marlowe ve Page, 2005).

Katilimci ögretmenlerin konular ile ögrencilerin gündelik hayatlari arasinda 

iliski kurmaya iliskin egilimlerinde göze çarpan bir diger durum da örneklendirmelerin 

kendileri tarafindan ögrencilere sunulmasidir. Ögrencilere konularin kendi hayatlari 

üzerinden degerlendirmelerine firsat verilmesi söz konusu degildir. Burada konunun 

daha anlasilir olabilmesi için, ögrencilerin okul disi yasami ile ilgili bir takim örnekler, 

konu anlatiminin içerisine serpistirilmekte ve bu sayede dikkat çekilmeye 

çalisilmaktadir. Bu da okul ortaminin ve o ortamda ögretmenler tarafindan aktarilan 

bilgilerin ögrencilerin yasantilarindan bagimsiz, edinilmesi gereken bilgi parçalari 

oldugu nesnelci ve pozitivist görüse uygun bir yaklasimdir. Oysa “egitim bir yasam 

sürecidir, gelecek yasama hazirlik degil” (Dewey, 1897). Ögrenciler okullarda küçük bir 

toplum olusturarak tüm sosyal iliskilerini orada yasar ve kendi deneyimleri 

dogrultusunda etkilesimli bir sekilde ögrenirler. Bu yüzden de ögrenme ortamlarinda 

ögrencilerin karsisina çikan problemlerin otantik olmasi beklenir (Alesandrini ve 

Larson, 2002). Daniels ve Bizar (2005) otantik deneyimler ile ilgili su ifadeleri 

kullanmislardir: 

Otantik deneyimler, en sevdigin yazara bi r mektup yazmak; bahçe 

ekimi  ya da geridönüsüm merkezi  kurmak gibi  okul çapinda bir proje ya da 

yasanilan bölgenin nehrindeki  kir li li k nedenlerini arastirmak olabi li r. Tipki 

gerçek yasamdaki  gibi , bu deneyimler de dogal olarak multidisipliner ve 

karisiktir; problemlerin tanimlanmasi, karmasiklikla yüzlesi lmesi  ve 

çözümler bulunmasi gereki r (s.193). 
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Ögrenmenin ve degerlendirme sürecinin birlikte isledigi otantik deneyimler 

yansitici etkinliklerden olusmaktadir. Bu etkinliklerin “gerçek yasam durumlarinin 

karmasikligini ve gerçekligini yansitacak ölçüde özgün” olmasi gerekmektedir 

(Yurdakul, 2005: 52). Cushman’in (2006) da belirttigi gibi “ögrencilerin basarmasina 

yardim etmek istiyorsak, onlarin ilgilerini okul isleri ile iliskilendirmemiz” 

gerekmektedir (s. 35). 

Ögretmenlerin ögrenme ile ilgili görüsleri, ögrencilerin kendi anlamlarini 

olusturmalarindan oldukça uzak görünmektedir. Ögrenciler, hazir bilgiyi edinmekte ve 

bunu da bir takim performanslar araciligi ile kullanma ve gösterme imkâni 

bulmaktadirlar. Marton ve Saljo (1984) ögrenmeyi bilgide nicel bir artis ya da 

ezberleme olarak ele alan ögrencilerin ögrenirken derinlemesine yaklasimlara sahip 

olmasi olasiliginin düsük oldugunu ifade etmislerdir (Akt. Trigwell ve Prosser, 1996). 

Ögretmenlerin ögrenme ile ilgili görüslerinin sinif içi uygulamalarini (Prawat, 1992; 

Pajares, 1992), bunun da ögrencilerin ögrenme ile ilgili yaklasimlarini etkiledigi (Chan, 

Tan ve Khoo, 2007; McDiarmid, Ball ve Anderson, 1989; ,Turner, Christensen ve 

Meyer; 2009) düsünüldügünde ögretimde ögrenen merkezli yaklasimi benimseyen bir 

ögretmenin bulundugu sinif ortaminda (ögrenme ortaminda) ögrencilerin de daha derin 

ve ögrenme sürecinde anlami aktif olarak yapilandirdigi bir yaklasim sergileme 

olasiliklarinin yüksek oldugu söylenebilir. Zira birçok arastirma ögrenen merkezli, 

yapilandirmaci ögrenme anlayisina sahip ögretmenlerin siniflarinda da bu anlayista bir 

ögrenme olusturmada etkin oldugunu göstermektedir (Trigwell ve Prosser, 1996; 

Kember ve Kwan, 2000; Boulton-Lewis ve arkadaslari, 2001; Lee ve arkadaslari, 2009). 

Westwood (2008) geleneksel tanimlama ile ögretimin “özellikle sistematik bir 

yöntem araciligi ile baskalarini bilgi ile donatmak” (s. 1) olarak algilandigini ifade 

etmistir. Temel bilgi ve becerilerin bir ögretmen tarafindan karsi tarafa aktarilmasini 

içeren anlayis ögretmen merkezli olup, belli bir içerige bagli kalarak sekillenmektedir.

Katilimci ögretmenlerin ögretme kavramina iliskin görüsleri incelendiginde de

ögretmeyi öncelikli olarak bilgi aktarimi olarak ele aldiklari göze çarpmaktadir. Bu 

5.2. BIL GININ AK TARIM I OL ARAK  ÖGRETM E
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görüs ögretmenlerin ögrenme ile ilgili görüsleriyle uyumlu oldugu gibi “ögretmen-

merkezli” geleneksel yaklasim ile de uyum sergilemektedir. Buna göre ögretme, 

bilginin dogru bir biçimde uygun yöntemlerle ögrenciye aktarilmasidir. Ögretmenler 

farkli yöntem ve tekniklerin kullanmanin aktarimin etkililigini arttiracagini ifade 

etmislerdir. Ancak farkli yöntem ve tekniklerin neler oldugu konusuna açiklik 

getirememislerdir. Dahasi, ögretmenlerin uygulamaya dönük ifadelerinden siklikla düz 

anlatim ve soru-cevap yöntemine basvurduklari ve konularin neredeyse tamamini 

kendilerinin anlattiklari anlasilmaktadir. Hand ve Treagust’in (1994) bir lisede görev 

yapan ögretmenlerle yürüttükleri çalismalarinda yapilandirmaci yaklasimi esas alan 

hizmet içi egitimi almadan önce yaptiklari görüsme sonuçlari eldeki arastirma 

sonuçlariyla benzer niteliktedir. Buna göre ögretmenler ögrencilerin kendileri tarafindan 

yönlendirmesi veya zorlanmasiyla ögrenebileceklerini düsünmektedirler. Ögretmenlerin 

ögrencilerinin bilimsel bilgileri dogru olarak almalarindan emin olma ihtiyaci göze 

çarpmaktadir. Fen ögretiminde baskin olan durumun, ögrencilerin konulari kendilerinin 

kesfetmesine müsaade etmekten ziyade bilimsel bilgi ile ilgili net tanimlamalari ve 

açiklamalari dogru bir sekilde aldigindan emin olmak oldugu görülmektedir. 

Ögretmenlerin büyük bir kisminin sinif içi etkinliklerde merkezde oldugu görülmüstür. 

Salisbury-Glennon ve Stevenson (1999), arastirmalarin ögretmenlerin

inançlarinin ögretimde davranisçi kuramlar gibi geleneksel ögrenme ve ögretme 

kavramlarini yansittigini ifade etmislerdir (Akt. Saban, 2003). Ögretme ile ilgili 

görüsleri inceleyen arastirmalarda da eldeki çalismada ortaya çikan kategoriye benzer 

kavramsallastirmalar yer almaktadir. Örnegin Samuelowicz ve Bain’in (1992) 

çalismalarinda kavramsallastirdiklari anlayisinda,

konu alanini ilgi çekici ve ulasilabilir kilmak ögretmenin görevidir. Ögretmen merkezli 

olarak ögretim, temelde konunun tek tarafli olarak ögrencilere aktarilmasi olarak 

gerçeklesir. Ögretmenlerin alana hakim olmasi ve derse donanimli gelmelerinin oldukça 

önemli oldugu bu anlayista motivasyon ögretmen tarafindan gerçeklestirilen bir 

görevdir. Ögretmenlerin, ögrencilerin ilgisini çekmenin çok önemli oldugunu ve bu 

konuda en büyük sorumlulugun kendilerine düstügü görüsleri, bu savi destekler 

niteliktedir. Ögretmenler konuyu ilgi çekici kilmak için günlük yasamdan örnekler 

verdiklerini ifade etmisler ve ögrencinin motivasyonunu saglamak için kisilik 

özelliklerini devreye soktuklarini (iletisim, empati) belirtmislerdir. Yine Kember (1997) 

bi lginin aktarimi olarak ögretme
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ögretim elemanlariyla yürüttügü çalismada katilimcililarin siklikla bildiklerini karsi 

tarafa dagittiklarini, bunun için ögretmenin akademik donaniminin çok yeterli olmasi 

gerektigini ve ögrencileri de dagitilan bilginin pasif alicilari olarak kabul ettiklerini 

ifade etmislerdir. Tsai’nin (2002) çalismasina katilan ögretmenlerin yaridan fazlasinin 

fen bilgisinin ögretimi ve ögrenimi ve bilimin dogasina iliskin geleneksel inançlara 

sahip oldugu ortaya çikmistir. Bu anlayista bir ögretmen, bilimsel bilginin olgusal 

içerigini sunan, bilgiyi ögrencilere transfer eden bir konumdayken, ögrenme ise bilginin 

yeniden üretilmesi sürecini içermektedir. Çiçek Akkuzu (2006) ve Postareff ve 

Lidblom-Ylanne’nin (2008) çalismalarinda ulastiklari sonuçlar, ögretmenlerin ögretme 

ile ilgili aktarim odakli, ögretmen merkezli görüslere de sahip olduklari yönündedir.

Ögretimde transfer/aktarim modeli ögretmenler tarafindan uzun yillardir 

kullanilmaktadir (Ün Açikgöz, 2003). Bildiklerini karsi tarafa geçirmek düsüncesi, 

bilenin ögretmen, bilmesi gerekenin de ögrenci oldugu geleneksel sinif ortami 

görünümü sunar. Konularin dönem sonunda bitmis olmasi gerekliligi de ögretmenleri 

zaman kaybini önlemek düsüncesi ile bildiklerini aktarmaya itmektedir. Aslinda 

ögretme etkinliginin “bilgi aktarimi” olarak ele alinmasinin altinda, ögrenmenin yeni bir 

bilgi edinmek ve bunu davranisa dökmek olarak kabul edilmesi yatmaktadir. Bu 

anlayista, ögrencilerin hazirlanmasi gereken bir dünya/yasam vardir. Bu dünya/yasam,

asilmasi gereken sinavlar, bilinmesi gereken kurallar, is dünyasina dair bilgiler olabilir. 

Okulun ögrenciyi bu dünya/yasamda basarili olmasi ve uyum saglamasi için gereken 

bilgilerle donatma görevinin oldugu anlayisi, dogal olarak, gereken bilgilere sahip ve 

bunlari aktaran bir ögretmene, bu bilgileri alan ve kullanan bir ögrenciye ihtiyaç 

duyacaktir. Dis dünyayi bireyden bagimsiz gören nesnelci anlayisin, bireyi dis dünyaya 

hazirlayan bir okulun varligini kabul etmesi beklenebilir. 

Ögrenen merkezli yapilandirmaci anlayis ise bireyden bagimsiz, orada öylece 

duran ve gerçeklik olarak ele alinan bir bilgi ve dünya oldugunu kabul etmez. 

Ögrenenin deneyiminden geçmeyen ve onun üretimine aktif olarak katilmadigi hiçbir 

bilgi yoktur. Aslinda “dis” dünya diye bir sey yoktur. Bireyler kendi anlamlarini, 

deneyimleri dogrultusunda yapilandirirlar. Bunun için de eski bilgilerinden yararlanirlar 

ve iletisim kurarlar. Sosyal etkilesim bu yapilandirma sürecinde oldukça önemli bir rol 

oynar. Dolayisiyla okullar ögrencilerin birlikte ögrendikleri yerlerdir. Ögretmen ise 

bilgi parçasini karsi tarafa aktaran kisi degil, ögrencilerle ögrenen ve onlara isbirligi 
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yapmalarina, deneyimlerinden yararlanmalarina, anlamlar yaratmalarina yardimci olan 

kisidir. Bu durumda ögretme bilgi aktarimi degil, yeni bilgilerin yapilandirildigi ve yeni 

deneyimlerin yaratildigi ve ögrenmenin merkeze alindigi bir süreç olarak ele alinir. Bu 

da geleneksel ögretmen merkezli anlayista oldugundan farkli bir ögretmen ve ögrenci 

rolü gerektirmektedir (Brooks ve Brooks, 1999; Weimer, 2002; Westwood, 2008; 

Pritchard, 2009). 

Arastirmanin bulgulari kapsaminda, ögretmen ve ögrenci rolleri, ögrenmeyi 

etkileyen faktörler kategorisi altinda yer almaktadir. Ancak tartisma kisminda, konu 

bütünlügü açisindan ayrica ele alinmistir. 

Eldeki çalismada ögretmenlerin ögrenme ve ögretme sürecinde ögrenci ve 

ögretmen rollerine iliskin görüsleri, birbirleriyle uyumlu olarak ögretmen merkezli 

geleneksel anlayistan beslenmektedir. Buna göre ögretmen, alan bilgisinde uzman ve bu 

bilgiyi dogru bir sekilde aktaran kisi iken ögrenci de bu bilgiyi edinmek üzere sinifta 

dinleyici olan ve üzerine düsen sorumluluklari (derse çalisarak gelmek, tekrar etmek, 

soru çözmek, ögretmenini dikkatle dinlemek, anlamadigi yerleri sormak) yerine getiren 

kisidir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili yapilan arastirmalarda da, ögretmenin bilginin 

saglayicisi ögrencinin ise pasif alicisi oldugu anlayisin, “ögretmen/konu merkezli 

yaklasim” altinda yer aldigi görülmektedir (Samuelowicz ve Bain, 1992; Hand ve 

Treagust, 1994; Trigwell ve Proseer, 1996; Kember, 1997; Kember ve Kwan, 2000;

Boulton-Lewis ve ark, 2001; Shahvarani ve Savizi, 2007). Buna göre ögretmen/konu 

merkezli siniflarda ögretmenler kendilerini alanlarinda uzman, ögrenme çevresinin 

düzenleyicisi ve ögrencinin ögrenmesinden sorumlu hissetmektedirler. 

Ögretmenin uzman olarak kabul edildigi bu anlayista aktarim modeli söz 

konusudur. Ögretmen kendi alani ile ilgili derin ve detayli bilgiye sahiptir. Ögrenciden 

beklenen ise bu bilgiyi ögrenmesi ve kullanmasidir (Mufti ve Peace, 2012). Clark 

(1997) bu tarz ortamlarda ögrencilerden siralarinda sessizce oturmalarinin, ögretmen 

tarafindan aktarilan bilgiyi kabul etmeleri, not almalari, bilgiyi ezberlemeleri ve sik sik 

testlerde ve çalisma kâgitlarinda bilgiyi kullanmalarinin beklendigini ifade etmistir 

5.3.BIL GIY I  AK TARAN ÖGRETM EN VE DINL EYEN ÖGRENCI
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(Akt. Sayer, 2004). Ögrenciler ögretmenlerin kendilerinden daha çok bildigini 

varsayarlar. Dolayisiyla birçok ögrenci ögretmenden “dogru yanit”i duyduktan sonra bir 

kavram veya kuram hakkinda düsünmeyi birakmaktadir (Brooks ve Brooks, 1999). Irez 

ve Yavuz’un (2009) çalismalarinda ulastigi sonuçlardan bir tanesi de ögretmenlerin 

ögrencinin kendileri gibi bilgili olamayacagini bu yüzden de konunun ögretiminin –

baska bir ifade ile- aktariminin ögretmenin sorumlulugunda olmasi gerektigidir. Bu 

düsünce ögretmenin bilgi sahibi, ögrencinin de o bilgi ile donatilacak bos kovalar olarak 

kabul edildigi geleneksel egitim anlayisi ile uyum sergilemektedir. 

Görüsleri yapilandirmaciligi etkileyen birçok kuramcinin (Dewey, Kilpatrick, 

Piaget, Bruner) geleneksel siniflar ile ilgili söyledikleri ortaya söyle bir tablo 

sunmaktadir: Geleneksel egitim yöntemlerinin baskin oldugu siniflar ögretmenin 

merkezde oldugu, bilgiye sahip olanin, kontrol edenin, düzenleyenin ve dagitanin 

ögretmen oldugu, ögrencilerin ögretmenin belirledigi görevleri yapan pasif alicilar 

oldugu ortamlardir. Bu siniflarda verilen bir görevi bitirmek içerigin 

anlamlandirilmasindan daha ön plandadir, sunulan bilginin tekrar edilmesi ögrenme 

olarak var sayilir ve içerik ögrenci ilgilerine göre düzenlenmez (Marlowe ve Page, 

2005). Ögretmenlerin ögrenme sürecinde ögrenciye ve ögretmene biçtikleri roller 

incelendiginde, ortaya çikan tablo geleneksel bir sinif ortamiyla uyum içerisindedir. 

Buna göre ögretmen ögrencilerin ögrenmeleri (ya da bilmeleri) gereken bilginin 

saglayicisi durumundadir. Ögretmenlerin ders içerisinde hangi etkinlikleri yaparlarsa 

yapsinlar ders sonunda ya da basinda içerikle ilgili temel bilgileri kendilerinin vermeleri 

bu anlayistan kaynaklaniyor olabilir. Ögrencinin kendini kesfetmesine firsat tanimadan 

içerik ile ilgili bilgilerin dogru olarak karsi tarafa aktarilmasi, ögretmenin 

sorumlulugundadir. Bu yüzden derse ögrenciler hazirlanip geldikleri zaman da, sinifta 

konu ile ilgili bir tartisma ortami olsa da ögretmenler konuyu mutlaka kendileri

“toparlama” ihtiyaci içerisindedirler. Turner ve ark. (2009) ögretmen inançlari ile iliskili 

yapilan çalismalarin ögretmenlerin genelde “ögrenmeye degil sinif etkinliklerini 

gerçeklestirme ve tamamlama” üzerine odaklandiklarini ifade etmektedirler (s. 363).  

Yine ögretmenler ögrencinin kendilerinin sundugu bilgiyi almasini, bu süreçte sessiz ve 

dikkatli bir biçimde ögretmenini dinlemesini ve bilginin pekismesi ve kaliciligin 

saglanmasi amaciyla verdikleri görevleri dogru ve eksiksiz olarak yerine getirmelerini 

beklemektedir. Bu durumda ögretmenler konu anlatimini etkili bir biçimde yapabilmek, 
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dönem içerisinde bitirmeleri gereken konulari tamamlayabilmek, ögrencilerin konulari 

eksiksiz ve dogru olarak ögrendiklerinden emin olabilmek ve dolayisiyla da ögrenci 

basarisini arttirabilmek için dersine önceden çalisan, ders içerisinde sessiz ve dikkatli 

bir sekilde ögretmenini dinleyen ve belirlenmis amaçlar dogrultusunda hareket eden bir 

ögrenci profili talep etmektedirler. Ögretmenlerin ifadelerinden, ders için etkinliklerde 

konulari yetistirme kaygisi tasidiklari için içerigi kendilerinin sundugu ve ögrencilerle 

etkilesimli gerçeklestirebilecekleri etkinliklerden özellikle kaçindiklari anlasilmaktadir. 

Bu da içerik etrafinda dönen ve süreci ögretmenin kontrol ettigi geleneksel bir sinif 

ortamina isaret etmektedir. “Geleneksel modelde kavram tanitimi önce verilir ve 

kavram uygulamasi bunu takip eder. Kesif genellikle tanitim ve uygulamanin ardindan 

gelir ve sadece uygulamalarini sinifin geri kalanindan daha önce bitirebilen daha hizli 

ögrenciler ile gerçeklesir” (Brooks ve Brooks, 1999: 117). 

Bu durum ögrencilerin bagimsiz ögrenenler olarak gelisimini engellemekte ve 

yaratici ve elestirel düsünme, problem çözme gibi becerilerin gelismesine ket 

vurmaktadir (Trigwell ve Prosser, 1996; Driel ve arkadaslari, 1997; Marlowe ve Page, 

1998; Perkins, 1999). Ögrenciler okuldaki bilgileri, kendi dünyalarindan bagimsiz 

olarak sinavlarda basarili olmak gibi amaçlarla edinmektedir. Oysa Dewey (1916) 

ögrenenin deneyiminden geçmeyen bilginin anlamli olmadigini belirtir. Çünkü böyle bir 

durumda okul ve egitimle ilgili isler bitirilmesi gereken sikici görevler olarak görülür ve 

ögrenenin gelisimine hiçbir fayda saglamaz.  

“Oysa bilgi aktarimi/ögretmen odakli yaklasimi benimsemekten ziyade 

kavramsal degisim/ögrenci odakli yaklasimi benimsemek daha niteliksel bir ögrenci 

ögrenmesine olanak tanir” (Trigwell&Prosser, 2004: 419). Dewey (1916) geleneksel

egitimi ögrencinin deneyimlerini göz ardi etmesi, ögrencinin kendi ögrenme sürecinde 

aktif olmamasi ve ögrencinin okulun aktif bir üyesi olmamasi konusunda elestirmistir. 

Yapilandirmaci ortamlarda kavramlari kendi deneyimleri ve uygulamalari sirasinda 

ögrenen ögrenciler (Alesandrini ve Larson, 2002) yerine geleneksel ögretmen merkezli 

siniflarda ögrenciler anlatilan konunun eksiksiz bir biçimde ögrenilmesi, tekrar edilmesi 

ve sinavlarda bu bilgiyi yeniden sunmaktan sorumludurlar. Bu durum da ögrenmenin 

oldukça yüzeysel gerçeklestigi ve sadece bilgi parçalarinin hafizada gerektigi kadar 

tutulup sonrasinda unutuldugu bir ögrenme ortamina isaret etmektedir. Yuen-Yee ve 

Watkins (1994) çalismalarinin sonuçlarina göre ögrenme ortamlarini yarismaci ve 
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ögretmen kontrolünde algilayan ögrencilerin ögrenmeye iliskin yüzeysel yaklasimlari 

benimsediklerini belirtmislerdir (Akt. Dart ve arkd, 1999). 

Ögrenen-merkezli yapilandirmaci ögrenme ortamlarinda yürütülen arastirmalar 

ise ögrenci ve ögretmenlerin üstlenmek zorunda olduklari farkli rollerin altini 

çizmislerdir (Boekaerts ve Martens, 2006). Ögrenmenin bireyin deneyimleri ve aktif 

katilimi araciligiyla gerçeklesecegini savunan yapilandirmaci yaklasimda, ögretmenler 

ögrencilere deneyimlerinden faydalanmalarinda yardimci olan kisi rolünü 

üstlenmektedir. Ögretmenin rolü merkezde olmak degil, o ortamin aktif bir parçasi 

olmaktir (Johnson, 2003). Ögretmen ögrenciye önceki anlamlari ile simdiki ve daha 

karmasik anlamlar arasinda köprü kurmasinda yardimci olan bir rehberdir (Ennis, 1994; 

Brooks ve Brooks, 1999). Ögrencilerin yeni bilgiyi aktif olarak yapilandirdiklari gibi 

ögretmenlerin de kendi bilgilerini yapilandirmada aktif katilimcilar olmasi 

gerekmektedir. Ögrenme ortamlarinda ögrencinin ögretmen, ögretmenin de ögrenci 

oldugu, paylasilan bir etkinlik söz konusudur (Dewey, 1916; Ziegler, 2000).

2008 yilinda düzenlenen Cambridge Degerlendirme Arastirma Seminerlerinde 

(Cambridge Assessment Research Seminar) “Iyi ögretmen kimdir?” sorusu tartisilmis 

ve yüksek düzeyde becerilere, bilgi donanimina ve etkili strateji bilgisine sahip olmanin,

bir ögretmeni iyi yapmayacagi konusunda uzlasilmistir. Rapora göre ögretmenlerin ayni 

zamanda ögrencilerin ihtiyaçlarini göz önünde bulundurmalari, ögrenme sürecine aktif 

katilimi desteklemeleri, kendi performanslari ile ilgili yansitici elestirilerde 

bulunabilmeleri ve ögrenciler ile olan iletisimi önemsemeleri gerektigi de 

vurgulanmistir (Mufti ve Peace, 2012). McCombs (2010) da “ilgili bir ögretmenin

ögrencilerine sadece akademik becerilere ulasma konusunda firsatlar saglamakla 

kalmadigini ayni zamanda karakter gelisimi için güvenli ve olumlu bir model de 

sundugunu” ifade etmistir (s. 66). 

Aktif ögrenenler ise olaylar ve kavramlar arasindaki anlamli iliskilere dayanarak 

bilgiyi yapilandirirlar (Ennis, 1994). Buna göre ögrenen, sosyal ve fiziksel çevresi ile 

etkilesime girerek kavramlar ve beceriler gelistirmede merkezi bir role sahiptir 

(Westwood, 2008). Aktif ögrenen terimi ögrenenin “bir seyler yapmasina” vurgu yapar; 

ögrenme “orada olan” bilginin pasif bir edinimi degil ögrenenin dünya ile etkilesimde 

oldugu bir süreçtir (Hein, 1991). Aktif ögrenenler sadece dinlemek, okumak, rutin 



128

alistirmalar dogrultusunda çalismak yerine tartisir, hipotez olusturur, sorgular ve bir 

bakis açisi edinirler (Perkins, 1999). 

Özetle, ögretmenin kolaylastirici oldugu anlayista ögretmen kisisel iliskilere 

önem verir ve bilgiyi somut olarak sunmaktansa sorular, seçenekler ve alternatifler 

sunar. Bagimsiz eylem ve sorumluluk ön planda oldugundan ötürü ögretmenin hem 

cesaretlendirici hem de merak uyandirici bir rolü vardir (Mufti ve Peace, 2012).

Ögrencilerin kendi deneyimlerinden faydalanarak ögrenme etkinliklerine bizzat 

katiliminin desteklendigi ögrenme ortamlari, üst düzey becerilerin gelisimine olumlu 

katki sagladigi gibi ögrencilerin derse olumlu tutum gelistirmesine de yardimci 

olmaktadir (Christianson ve Fisher, 1999; Lord, 1999; Chen, 2001; Yurdakul, 2005; 

Miri, David ve Uri, 2007; Sahan, 2008; Hançer ve Yalçin, 2009; Bilgi, 2010). 

Ögrenmeyi davranis degisikligi ve sunulan bilginin edinimi, ögretmeyi de bilgi 

aktarimi olarak kabul eden bir ögretmenin sinif ortaminin oldukça geleneksel ve 

ögretmen-merkezli oldugu söylenebilir. Ögrenme sürecini düzenleyen ve yönlendirenin 

ögretmen oldugu ve ögrencilerin istenilen bilgiye dogru ve eksiksiz bir sekilde 

ulasmasinin odak noktasi oldugu sinif ortamlarinda katilimci ögretmenler, ögretme ya 

da ögrenme kavramlarini açiklarken genelde “verilecek bilgi”, “ögretilecek ana 

amaçlar” gibi ifadeler kullanmislardir. Geleneksel anlayisa göre ögrenme yolu ile 

edinilen bilgi hazir, verilen, “disarida bir yerde” var olan, ve alinmayi ve depolanmayi 

bekleyen bir seydir (Marton ve arkd., 1993: 288). Prawatt’in (1992) görüsme yaptigi 

ögretmenlerden bir tanesi ders kitaplarinda yer alan bilgileri hiç sorgulamadigini, bu 

kitaplari yazan her kimse, zaten gerekeni bildigini ve oraya yansittigini belirtmistir. 

Yine Laboard Brown (2003) ögretmen merkezli yaklasimda ögretmenlerin egitim 

programlarini hazirlama ve uygulama kismina katilmadiklarini, programlara iliskin 

yönergeleri sinif ortami ve ögretim uygulamalarindan bihaber olan kisilerden aldiklarini 

ifade etmistir. Ögrenmeyi davranis degisikligi ve edinilen bilginin yeri geldiginde 

kullanilmasi olarak gören bu anlayista bilgi kavraminin nasil algilandigi önemlidir. 

Ögretmen merkezli yaklasim, ögrenen ve konu alanini (içerik) birbirinden bagimsiz ve 

5.4. ÖGRETM EN/K ONU M ERK EZL I SINIFL AR
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degismeyen ögeler olarak görür. Bu yaklasimi sergileyen ögretmenlere göre bilgi 

degismezdir ve tek bir dogru vardir. Chan, Tan ve Khoo’ya (2007) göre bilginin 

belirleyicilerinin otoriteler ya da uzmanlar olduguna inanan bir ögretmen geleneksel 

yaklasimi uygulayacaktir. Buna göre “ögretimi tek tarafli bir bilgi aktarimi olarak 

algilayacak ve ögrenmeyi ögrenilen materyallerin yeniden üretimi ile es deger 

tutacaktir” (s. 182). Görüsme yapilan ögretmenlerin de bilgiyi kendilerinin seçmedigi, 

belli bir kesimin karar verdigi ve degismez olarak ögrencilere aktarilmasi gereken bir 

küme oldugu seklindeki görüsleri oldugu görülmektedir. Egitim programlari ile ilgili 

tüm kararlarin merkezden alinmasi ve ögretmenlerin bu karar süreçlerinde yer almamasi 

da ögretmenlerin yetistirmeleri gereken konular oldugu ve bunlari ögrencilere eksiksiz 

bir biçimde aktarmalari gerektigi ile ilgili görüslerini pekistiriyor olabilir. 

Ögretmenlerin sinif içi uygulamalari ile ilgili ifadeleri bir bütün olarak “ögretim 

sürecini planlama” ve “ögretim süreci ve degerlendirme” alt basliklari altinda 

incelenebilir. 

Ögretmenlerin büyük bir kismi ders plani yapmadiklarini ifade etmislerdir. Bazi 

ögretmenler internetten hazir olarak planlari indirmekte ancak takip etmemektedir. Bazi 

ögretmenler ise kendi hazirladiklari ve ders notu olarak adlandirdiklari notlari, konu 

anlatiminda rehber olarak kullandiklarini belirtmislerdir. Ders plani yapmadigini ve 

kullanmadigini ifade eden ögretmenler bu konuda sahip olduklari deneyime ve bilgi 

birikimine güvendiklerini, sinifin o günkü durumuna göre neyi nasil anlatacaklarina 

rahatlikla karar verdiklerini belirtmislerdir. Ögretmenlerin büyük bir kismi temel 

kaynak olarak konu anlatimli soru bankalarini kullanmaktadir. Ders kitabini takip eden 

ögretmenler olsa da ögretmenler derslerinin büyük bir kismini konularin bitiminden 

sonra örnek soru çözümlerine ayirdiklarini ifade etmislerdir. Ders notu veya plan 

örnekleri incelenen ögretmenlerin, derslerinde anlatim ve soru-cevap yönteminin 

agirlikta oldugu ve örnek soru çözümlerinin yer aldigi görülmektedir. 

Nakiboglu’nun (2009) kimya ögretmenlerinin ders kitaplarini kullanma 

düzeylerini inceledigi çalismasina katilan ögretmenlerin büyük bir kisminin MEB 

onayli kitaplardan çok fazla yararlanmadiklari görülmüstür. Ögretmenlerin yaridan 

5.4.1. Ögretim Sürecini Planlama
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fazlasi derslerinde üniversite giris sinavi amaçli, dershaneler tarafindan ya da farkli kisi 

ya da gruplarca hazirlanan test kitaplarini kullandiklari görülmektedir. Çiçek 

Akkuzu’nun (2006) ortaögretim ögretmenleriyle yürüttügü çalismasinda da 

ögretmenlerin hiçbirinin ders plani hazirlamadigi gözlenmistir. Çalismaya katilan 

ögretmenlerin sinif içi uygulamalari incelendiginde, ögretmen merkezli bir ortamin 

oldugu ve konunun, alistirmalarin, etkinliklerin ögretmen tarafindan düzenlenerek 

dersin yürütüldügü gözlenmistir. Öztürk’ün (2012) çalismasina katilan ortaögretim tarih 

ögretmenlerinin de planlama yönergesinde günlük ders planlarinin hazirlanmasi zorunlu 

bir görev olarak düzenlenmesine ragmen, gerçekte bunu uygulamadiklari ortaya 

çikmistir. Ayrica ögretmenlerin geleneksel anlatim ve soru-cevap disinda farkli 

yöntemler kullanmadiklari ve istisnalar disinda materyal gelistirmeye yönelik 

çalismalarda bulunmadiklari gözlenmistir. Tüm bu bulgular eldeki çalisma bulgulariyla 

örtüsmektedir. 

Ders plani her ders için o dersin amaçlarina ve ögrenme ve ögretme yasantilarina 

uygun yapilan düzenlemelerdir. Bir ders plani o ögretim süreci sonucunda ulasilmasi 

öngörülen amaçlari, ders içerigini, derste kullanilacak materyalleri, ögrenme ve ögretme 

yasantilarini ve yöntem ve teknikleri içerir (Kauchak ve Eggen, 1998; Sönmez, 2011; 

Ün Açikgöz, 2003). Planlama, ögretmene zaman kazandirdigi gibi, etkili bir sinif 

yönetimi saglamasinda da yardimci olmaktadir (Johnson, 2000). “Hazirlanan planlar 

yoluyla ögretmenler amaçlarini ve sinif kurallarini daha iyi belirlemekte ve bu 

çerçevede gerçeklesen sinif içi etkinliklerin ögrenmeye katkisi daha fazla olmaktadir” 

(Yildirim ve Öztürk, 2002). Ayrica ögretmenin ögretim sürecine yansitici bir sekilde 

bakmasi, kendini düzenlemesi ve degerlendirmesi açisindan da planlar önemli bir islev 

görebilmektedir. Eldeki çalismada, ögretmenlerin ifadelerinden, ögretmenlerin 

derslerini planlarken deneyimlerine dayandiklari, bir dersin degerlendirmesinin daha 

önceden de ifade edildigi gibi sadece konunun ögrenilip ögrenilmedigini anlamak için 

ögrenciye yönelttikleri sorulardan ibaret oldugu sonucu çikmaktadir. Bu durumun; 

ögretmenin ögrenme-ögretme yasantilariyla ilgili günceli takip etme ve ögrenci ilgi ve 

ihtiyaçlarina göre düzenlenebilecek bir dersi yansitici olarak degerlendirebilme sansini 

azalttigi söylenebilir. 
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Ögretmenlerin ifadelerine göre, siniflarinda genel olarak takip ettikleri düzen su 

sekildedir: Ögretmenler, öncelikle ya bir önceki ders konusunun tekrarini yapmakta ya 

da o günkü ders konusu ile ilgili sorular sorarak ögrencilerin ön bilgilerini 

sorgulamaktadir. Ögretmenlerin ögrencilerin derse hazir gelip gelmedigini anlamak ya 

da konuya ilgi çekmek için sordugu bu sorular genellikle içerik ile ilgili 

tanimlamalardir. Örnegin o günkü konu “Tarihte islahatlar” ise ögretmen “islahat ne 

demek, bilen var mi?” diyerek sinifin ilgisini günün konusuna çekmeye, ayni zamanda 

kimin ders konusuna hazirlanip geldigini de anlamaya çalismaktadir. 

Ögretmenlerin hepsi bu giristen sonra konu anlatimina geçmektedir. Konuyu 

kendilerinin aktardigi bu süreçte ögrencileri sorduklari sorularla, konu ile ilgili 

verdikleri ya da ögrencilerden talep ettikleri örneklerle derse katan ögretmenler, derse 

soru çözümü ile devam etmektedirler. Üniversite sinavina hazirligin oldukça önemli 

oldugu lise evresinde konu anlatimindan ziyade soru çözümlerinin önemli olmasi ve 

dersin büyük bir kismini kapsamasi normal olarak görülebilir. Zira arastirmalar liselerde 

ders sürecini yönlendiren önemli bir etkenin üniversite giris sinavi oldugunu 

göstermektedir (Cansiz Aktas, 2008; Dönmez Usta, 2011; Isik Mercan, 2012; Yasar ve 

Sözbilir, 2012; Horasan, Kete ve Aydin, 2013). Ögretmenlerin dersi sona erdirmeleri ya 

konunun kisa bir özetini/tekrarini yaparak ya da konunun anlasilip anlasilmadigini 

kontrol amaçli degerlendirme sorulari sorarak gerçeklesmektedir. Ögretmenlerin 

ifadelerinde, ögrencilerin derse hazir gelmedikleri ve kapasiteleri buna yeterli olmadigi 

için derse iliskin bütün sorumlulugun kendi üzerlerinde oldugu algisi görülmektedir. 

Ders esnasinda konu ile ilgili örnekler ve etkinlikler ögrencilere ögretmen tarafindan 

sunulmaktadir. Özetle ögretmenlerin ifadelerinden ögrenme etkinlikleri ile ilgili tüm 

süreçlerin kendileri tarafindan düzenlendigi ve ögrenciye sunuldugu anlasilmaktadir. 

Ögretmenler konuyu genelde kendilerinin anlattigini, dersin sonunda konuyu 

mutlaka kendilerinin özetlediklerini ifade etmislerdir. Aralarda soru cevap yöntemini 

kullanan ve dersi örneklerle ilgi çekici hale getirmeye çalistiklarini belirten 

ögretmenlerin derslerinin, genel anlamda ögretmenin konuyu anlatmasina ve ögrencinin 

dersi dikkatle takip etmesine bagli oldugu görülmektedir. Kember ve Kwan’in (2000) 

çalismasinda yer alan konu merkezli anlayisin ögretim boyutunda, ögretim elemanlari, 

5.4.2. Ögretim Süreci ve Deger lendirme
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ögrencilerin neyi ögrenmelerinin önemli olduguna kendileri karar vermekte ve konu ile 

ilgili materyali kendileri hazirlamaktadirlar. Çalismada ögretmeyi bilginin aktarimi 

olarak gören ögretim elemanlarinin neredeyse hepsi konu merkezli yaklasimi 

benimseyen ögretmenlerdir. Görüsme yapilan ögretmenlerin de ders süreçleri 

incelendiginde, ögretmenlerin hepsinin siniflarinda ögretmen/konu merkezli yaklasimin 

hâkim oldugu söylenebilir. 

Ögretmenler ile yapilan bazi arastirma sonuçlari da eldeki arastirma ile paralellik 

göstermektedir. Örnegin, Demircioglu (2004), tarih ve cografya ögretmenleri ile 

gerçeklestirdigi çalismasinda ögretmenlerin bu derslerde davranis degisikligi meydana 

getirmek için en sik soru-cevap ve anlatim yöntemlerini kullandiklarini belirtmistir. 

Akpinar ve Gezer (2010) de ögretmenlerin ögrenme-ögretme sürecinde agirlikli olarak 

anlatim yöntemini kullandiklarini ifade etmislerdir. Atici ve Bora’nin (2004) biyoloji 

ögretmenleriyle yürüttügü çalismada ortaya çikan sonuç ögretmenlerin derslerinde en 

çok tercih ettikleri yöntemin sirasiyla düz-anlatim, gösteri ve soru-cevap oldugudur. 

Üce ve Sariçayir (2013) da kimya ögretmenleriyle gerçeklestirdikleri çalismalarinda 

benzer bir sonuca ulasmistir. Buna göre ögretmenlerin tercih ettikleri ögretim 

yaklasimlarinin çogunlukla test çözme ve geleneksel bilgi aktarimi yönünde sekillendigi 

görülmüstür. Öztürk (2004) cografya ögretmenlerin derslerinde kullandiklari cografya 

ögretimine ilisin yöntem ve tekniklerin dagilimini inceledigi arastirmasinda 

ögretmenlerin büyük çogunlugunun klasik yöntemler kullandiklari (düz anlatim, soru-

cevap); cografya ögretiminin vazgeçilmez unsurlarindan biri olarak ifade ettigi gezi-

gözlem yöntemini hiçbir ögretmenin kullanmadigi sonucuna ulasmistir. Yasar ve 

Sözbilir (2012) dokuzuncu sinif kimya ögretmenleri ile dersin ögretim programinda yer 

alan yapilandirmaci yaklasima dayali ögelerin ögretmenler tarafindan uygulanmaya 

yansitilma durumunu incelemislerdir. Arastirma kapsaminda gerçeklestirilen gözlem ve 

görüsmelerden elde edilen sonuçlar ögrencilerin derslerde dersi dinleyen ve bilginin 

pasif alicisi konumunda oldugunu göstermistir. Ders kapsaminda örnekler çok yüzeysel 

olarak verilmekte, bu da ögretmenler tarafindan gerçeklestirilmektedir. Konu ve 

kavramlar ögretmenler tarafindan dogrudan ögrencilere aktarilmaktadir. Derslerin 

agirlikli olarak anlatim ve soru-cevap yöntemi ile islendigi gözlenmistir. Derslerde 

iletisimin ögretmenden ögrenciye dogru oldugu, iletisim aracinin da konu ile ilgili 

ögretmenler tarafindan yöneltilen sorular oldugu görülmüstür. Öztürk (2012) 
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çalismasinda tarih ögretmenlerinin ögretim planlarini olustururken içerigin neredeyse 

tamamini tarih ders programi ve ders kitabindan aktarildigini, ögretim uygulamalarinda 

ögretmenlerin planlara yansitildigindan çok daha fazla baskin oldugunu ifade etmistir. 

Tüm bu bulgular eldeki çalismanin bulgulari ile örtüsmektedir. 

Soru-cevap yöntemi ögretmenin bir konu ile ilgili ögrencilere soru sormasi ve 

aldigi yanitlari degerlendirerek ögretim yapmasidir. Bu yöntemle ögrencinin konuyu 

anlayip anlamadigi da kontrol edilir. Sorular iyi hazirlandiginda ve yerinde 

kullanildiginda etkili bir yöntemdir. Ögretmenin ögrenme durumunu kontrol edebilmesi 

için hem soru sormasi hem de kendisine soru sorulmasina izin vermesi gerekmektedir  

(Ün Açikgöz, 2003; Tok, 2008). Westwood (2008) bu yöntemde sorularin sadece bir 

tanimi, formulu içermemesi, ayni zamanda ögrencilerin mantik yürütme ve yaratici 

düsünme becerilerini zorlayacak sorular da sorulmasina özen gösterilmesi gerektigine 

isaret etmektedir. Ögrencilere yanit vermede zaman taninmali ve sorular ögrencileri 

yargilayici olmaktan ziyade onlari kesfetmelerine yönelten sorugulayici bir biçimde 

düzenlenmelidir. Ögretmenler, soru-cevap yöntemini derslerin etkili yürütülmesi, dikkat 

çekme, ögrencilerin derste konusmasi, ögrenmenin degerlendirilmesi gibi birçok amaç 

dogrultusunda kullandiklarini ifade etmislerdir. Ögretmenlerin belirttigi soru 

örneklerinin daha çok terim ve kavram bilgisine yönelik oldugu (Basinç nedir?, Ikinci 

yeni sairleri kimlerdir?..vb.), bunun disinda özellikle sayisal derslerde üniversite giris 

sinavina yönelik çoktan seçmeli soru çözümünü de soru-cevap yöntemi içerisinde 

degerlendirdikleri anlasilmaktadir. Sözel ders ögretmenleri de derste yönelttikleri 

sorularla tartisma ortami yaratmaya çalistiklarini ifade etmislerdir. Ancak ögretmenlerin 

soru-cevap yöntemini kullanimina iliskin ifadeleri bir bütün olarak ele alindiginda,

sorularin yüzeysel oldugu, ögretmen tarafindan hazirlanip sunuldugu ve ders konularini 

aktarmaya yönelik yöneltildigi anlasilmaktadir. 

Düz anlatim ise, ögretmenlerin siklikla basvurdugu ders anlatma yöntemidir. 

“Ögretmen merkezli yaklasimin temel uygulamasi olan düz anlatim” (Laboard Brown, 

2003: 51) dört basamakta tanimlanabilir:

Birinci  basamak ögretmenin odak noktasini sundugu ve motivasyonu 

sagladigi adimdir. Bu bi r soru, bi r problem, ögrenme amaçlari ya da önceki 

dersin tekrari olabi lir. I kinci  basamakta ögretmen kavramlari veri r, somut 

örnekler sunar ve uygulamalar yapar. Üçüncü asama ögrenci lerin anlama 
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Westwood (2008) da düz anlatimin seyrinin su sekilde oldugunu ifade etmistir: 

“Amaçlarin net bir sekilde sunulmasi, model olma, pekistireç verilmesi, yanlislarin 

aninda düzeltilmesi, performanslarin kriterlere bagli olarak degerlendirilmesi, 

uzmanlasmak için bol pratik yapilmasi” (s.11). 

Laboard Brown (2003) düz anlatim yönteminin kullanildigi geleneksel 

siniflarda, ögretmenin sinif içindeki ögrenmeye iliskin uzmanliginin görmezden 

gelinemeyecegini ifade eder. “Ögretmenler büyük resmi rahatlikla görebilmekte ve 

geleneksel olarak ögrencilerin neyi nasil ögrendiklerine karar verebilmektedirler”

(LAboard Brown, 2003: 51). Baska bir ifade ile ders içi tüm süreçleri kendisi 

yönlendiren ögretmen, deneyimlerine de dayanarak ögrencilerin ögrenme durumlarini 

degerlendirebilmekte ve kararlarini buna göre alabilmektedir. 

Çalismaya katilan ögretmenlerin ifadeleri de, ögrencilerinin ögrendigini anlama 

konusunda deneyimlerine ve sezgilerine oldukça güvendiklerini göstermektedir. 

Ögretmenler siniflarina ve ögrencilerine oldukça hâkim olmakta ve sinif düzeninde ya 

da dersin gidisatinda (ögrenme sürecinde) ters giden herhangi bir durumu rahatlikla 

(ögrenci bakislarindan, sorulara verilen yanitlardan, sinif atmosferinden) 

anlayabilmektedirler. Ögrencilerin ögrenip ögrenmediklerini onlarin bakislarindan 

anladiklarini ifade eden ögretmenler, dersin konusu ile ilgili sorduklari sorulara verilen 

yanitlarin disinda tecrübelerine ve sezgilerine güvenerek ögrencinin gözlemlenebilir hal 

ve hareketlerinden ögrencinin konuyu ögrenip ögrenmedigini anlayabildiklerini 

belirtmislerdir. Thompson (1984, 1985) ögretmenlerle yaptigi görüsmeler sonucunda 

ögrencilerin, ögretmenin anlattiklarini dikkatle dinleyerek ve sorularina yanit vererek 

ögrendiklerine siki sikiya inandiklari sonucuna ulasmistir (Akt. Prawat, 1992: 366). 

Turner ve arkadaslari (2009) da ögretmenlerin ögrencilerin ögrenmelerini 

degerlendirirken kullandiklari, ögrencinin davranisini izlemek, etkinlik düzeyine 

bakmak, dersin akisini takip etmek gibi çok çesitli yöntemler oldugunu belirtmislerdir; 

Ögretmenler, dersin akisini takip ederken gözlemlenebilir davranis örüntüleri ile daha 

düzeylerini  sergi leme imkâni bulduklari kisimdir. Ögrenci ler soru sorar, 

ögretmen de sorabi li r, örnekleri  onlardan yapmalarini isteyebi li r. Son 

asamada konu özetleni r, kisa bi r degerlendi rme yapilir, ögrenci lerden 

ögrendiklerini  sunmalari ya da uygulamalari isteni r ve ödev ya da alistirma 

veri li r (Marlowe ve Page, 2005: 61-62).
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fazla ilgili görünmektedirler. Zira çalismada da ögretmenler sik sik ögrenci 

davranislarini gözlemleyerek ögrenme sürecini takip ettiklerini belirtmislerdir. Aslinda 

burada ifade edilen genel bir ögrenme durumundan ziyade ögretmen tarafindan sunulan 

konunun o an için anlasilip anlasilmadigidir. Bu durum, konu merkezli bir ögrenme 

ortaminda konularin zamaninda aktarilmasina iliskin duyulan kayginin bir sonucu 

olarak degerlendirilebilir. Stevenson’un (1989) yaptigi arastirma sonuçlari 

ögretmenlerin ögretim etkinliklerinde ögrencilere çok önem verdikleri ancak mesaji 

nasil anlamlandirdiklarindan ziyade ögrencilerin kendilerinin verdikleri mesaji alip 

almadiklari (görülme ya da duyma) ile ilgilendiklerini göstermistir (Akt. Prawat, 1992: 

363). Benzer bir sekilde eldeki arastirmaya katilan ögretmenler de ögrenme etkinligini 

ögrencinin verilen bilgiyi almasi olarak algilamakta ve bunun göstergesi olarak da 

ögrencilerin sorulara dönüt vermesi ya da sinavlardaki basarisi olarak görmektedirler. 

Ögretmenlerin ögrencilerini sinava hazirlama kaygisi da göz önünde 

bulunduruldugunda, dersi isleyis biçimlerine ögrencilerin sinavda basarili olma 

amacinin yön verdigi söylenebilir. Bu durumda ögrenme sürecinde ögrenci tarafindan 

yapilandirilan bilgi degil, sinav konularinin ögrenilmesi söz konusudur. Ögrenme çiktisi 

ise bu bilgilerin çikan sorular araciligiyla ölçülmesidir. Ayrica ögretmenlerin büyük bir 

kismi, konunun ögrenciye zamaninda ve hizli bir biçimde aktarilmasini oldukça 

önemsemektedirler. Hatta konularin yetisebilmesi için grup ve laboratuar 

çalismalarindan kaçindiklarini belirtmislerdir. Kurtdede ve Fidan (2010) da 

çalismalarinda benzer bir sonuca ulasmislardir. Ögretmenlerin büyük bir kismi zaman 

kaybini gerekçe göstererek laboratuar çalismalarindan kaçindiklarini ve dersi siniflarda 

hizli bir biçimde islediklerini ifade etmislerdir. 

Çalismada görüsleri alinan ögretmenlerin hepsi, ögrencileri klasik ya da çoktan 

seçmeli olarak gerçeklestirdikleri sinavlarla degerlendirdiklerini ifade etmislerdir. 

Ögrencinin tüm dönem boyunca sinif içerisindeki gelisimini de takip ettiklerini belirten 

ögretmenlerin degerlendirme sürecine kattiklari ögrencinin derse hazir gelip gelmemesi, 

siniftaki performansi (sorulara yanit vermesi, dersi dinlemesi, dersin huzurunu bozacak 

herhangi bir davranista bulunmamasi) ve dersin sorumluluklarini yerine getirip 

getirmemesine iliskin gözlemleridir. Ayrica ögretmenlerin konu anlatimi sonrasi 

ögrencinin konuyu anlayip anlamadigini degerlendirme yolunun da ögrencinin fiziksel 

durumuna iliskin gözlemleri oldugu anlasilmaktadir. 
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Oysa yapilandirmaci ögrenme ortamlarinda degerlendirmenin anahtar noktasi 

sonuca degil sürece odaklanilmasidir. Ögrenme sürecinin degerlendirilmesi projeler, 

portfolyo degerlendirme gibi birçok farkli degerlendirme teknigini ögrenme ortamlarina 

tasimaktadir. Buna göre ögrencinin herhangi bir konuyu ögrendikten sonra belirli bir 

performans sinavinda kullanmasi ve bildigini göstermesi degil, ögrenme sürecindeki 

performansi ve bilgiyi kendi yollariyla yapilandirmasi esas alinir. Yani amaç dogru 

yaniti bulmak degil, ögrenciyi kendi ögrenme sürecine aktif olarak dâhil etmek ve var 

olan bilgileriyle yüzlesmesini saglamaktir. Bu yüzdendir ki yapilandirmaci yaklasim 

ögrenci basarisindan ziyade ögrenme sürecindeki yasananlara odaklanir (Brooks ve 

Brooks, 1999; Yurdakul, 2005; Marlowe va Page, 2005). 

Çalismada ögretmenler, etkili bir ögretmenin nasil olmasi gerektigi sorusuna 

siklikla olmasi 

gerektigi seklinde yanit vermislerdir. Bir ögretmenin alan bilgisinin ögrencilere yetecek 

düzeyde yeterli olmasi gerekliligi, ögretmenlerin kendilerini bilginin saglayicisi olarak 

görme egilimlerinden kaynaklaniyor olabilir. Wilson, Cooney ve Stinson (2005) lise 

matematik ögretmenleri ile yürüttügü çalismalarinda ögretmenlerin hemen hemen 

hepsinin iyi bir matematik ögretiminin ön kosulunun ögretmenlerin uzmanlik alani 

bilgisi oldugunu düsündüklerini ifade etmislerdir. Ögretmenlere göre ögrencilerin 

ihtiyaçlarina karsilik vermekten, sinif yönetimini saglamaya, dersi organize etmeden 

ögrencilerin sorularina karsilik vermeye kadar birçok noktanin belirleyicisi ögretmenin 

sahip oldugu alan bilgisidir. Bu anlamda bir ögretmen iyi bir ögretim gerçeklestirmek 

istiyorsa, alaninda donanimli olmalidir. 

Bir ögretmenin alaninda uzman olmasi, sunumunu açik bir sekilde yapabilmesi, 

etkili dönüt ve düzeltme vermesi gibi özelliklere sahip olunmasinin beklenmesi,

ögretimin yaratici ve ana özgü yapisini göz ardi etmekte ve onu davranisçi modele 

hapsetmektedir. Oysa ögretme ögretmenin kisisel özelliklerinden, sinif atmosferinden, 

içerikten, o anki kosullardan da oldukça etkilenen çok degiskenli bir etkinliktir 

5.5. ETK IL I  ÖGRETM ENL ER VE ÖGRETM EN-ÖGRENCI  

IL ISK ISI

alaninda uzman ve ögrenci leriyle olumlu i liski ler gelisti ren bi r ögretmen
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(Westwood, 2008; Schunk, 2011). Woolfolk (1993) etkili bir ögretmende bulunmasi 

gereken özellikleri üç baslik altinda tartismistir: (1) Ögretmenin sahip oldugu bilgi, (2) 

Organizasyon ve netlik, (3) Sicaklik ve heves. Perrot (1984) ise ögretmenlik becerilerini 

su sekilde incelemistir: “dersi planlama, dersi sunma, soru sorma, siniftaki duyussal 

iletisim ve sinif düzeni” (Akt. Ün Açikgöz, 2003: 107). “Etkili bir ögretmen, insani 

iliskiler, öngörü, sagduyulu karar, konu alani bilgisi ve insanlarin nasil ögrendigi 

bilgisini ayni anda ise kosar” (Kauchak ve Egen, 1998: 4). Westwood (2008) da etkili 

ögretmenlerin sahip oldugu birçok özellik siralamistir. Bunlar arasinda ögretmenin 

empati kurabilmesi, sinif yönetimini saglayabilmesi ve tüm ögrencilerin maksimumum 

düzeyde ögrenme gerçeklestirebilmesi yer almaktadir. 

Eldeki çalismada ögretmenler de, alan bilgisinin yani sira kendileriyle 

ögrencileri arasindaki iliskiyi oldukça önemsemektedirler. Ögrencinin bir konuyu 

ögrenebilmesi (ögretmenlerin ifadesi ile “bir derste basarili olabilmesi”) ögrencinin 

dersin ögretmenini sevmesi ile oldukça iliskilidir. Ögretmenlere göre “bir ögretmen 

kendini sevdirirse, gerisi gelir”. Ögretmenlerin etkili bir ögretmende bulunmasi gereken 

özelliklerde de ilk siraya yerlestirdikleri bu özellik, ögrenciyle empati kurabilen 

ögretmenin daha rahat gerçeklestirebilecegi bir durumdur. Buna göre ögretmenler 

ögrencilerin dertlerini dinlemek, onlari önemsemek, onlara saygi duymak gibi 

davranislari sergileyerek ögrencinin sevgisini kazanmaya çalismaktadir. Ögretmenlere 

göre, ögrencinin ögretmenin kendisini sevdigine iliskin samimiyetine inanmasi onun 

dersi sevmesi ve ders için çaba göstermesi için olmazsa olmaz bir kosuldur. Bu yüzden 

çogu ögretmen ögrencileriyle ders disinda da iliski gelistirdiklerini ifade etmistir. 

Ögretmenlerin çogu bu düsüncelerini kendi egitim yasantilarindan örnek vererek 

desteklemislerdir. Kendileri de ögrenciyken en basarili oldugu derslerin ögretmenlerini 

en çok sevdikleri dersler oldugunu ifade etmislerdir. Dahasi, ögretmenler ögrencilerle 

kurduklari samimiyet köprüsünün onlari derse motive etmede bir araç oldugunu 

belirtmislerdir. Kaya (2003) “ögretmen gerçek bir kisi oldugunuda, diger bir deyisle 

ögrenen ile yapmacik tavirlar takinmadan iliskiye girdiginde, ögretimde çok daha fazla 

etkili olabildigini” ifade etmistir  (s. 54). Kauchak ve Egen’e (1998) göre olumlu 

ögrenme ve sinif ortaminin özelliklerinden bir tanesinin kabul eden ve önemseyen bir 

ortam olmasidir. Duru’nun (2006) çalismasina katilan tüm gruplar arasinda, ögretmenin 
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karakteri, tutumu ve davranislarinin ögrencilerin gelisimi ve ögrenmesi üzerinde büyük 

etkisi olduguna iliskin yaygin bir inancin oldugu sonucuna ulasilmistir. 

Basaran (1992) ögretmen-ögrenci iliskilerini dostça ve formal iliskiler olmak 

üzere iki boyutta ele alir. Brok ve arkadaslari (2004) ise sicaklik, güç ve yakinligi 

ögretmen-ögrenci iliskisinin boyutlari olarak degerlendirir. Erden (1998) ögretmenlerde 

olmasi gereken kisilik özelliklerinin arasinda sevecen, anlayisli ve esprili olmasini da 

katmistir. Ögrenci ögretmeni duygusal olarak kendisini anlayan birisi olarak algilarsa, 

sadece ögrenci ve ögretmen arasindaki iletisim degil ayni zamanda ögrenme de kendi 

kendine kolaylasir (Kaya, 2003; Hosgörür, 2003). Wubbels ve Brekelmans (2005)

ögretmen-ögrenci iliskilerinin ögrenme üzerinde belirleyici bir rolü oldugunu, 

ögrencilerin akademik basarilari üzerinde etkili oldugunu ifade etmislerdir. Benzer bir 

sekilde Darling-Hammond (1997) da ögretmenlerin ögrencilerle olumlu iliskiler 

gelistirmesinin ögrenmenin etkililigi açisindan önemini vurgulamistir. Ögretmen-

ögrenci arasindaki olumlu iliskilerin ögrencilerin okula uyum saglamalarini 

kolaylastirdigini, okula bagliligi arttirdigini belirten Baker (2006), bunun da ögrenme 

etkinliklerine katilma istegini olumlu yönde etkiledigini ifade etmistir. 

Gürsel (2004), sinif ortaminda gerçeklesen ögretmen-ögrenci ve ögrencilerin 

kendi aralarindaki karsilikli iliskilerin sinifta psikolojik bir hava yarattigini ifade eder. 

Tüm ögrenme-ögretme etkinliklerinin geçtigi ve her sinifa ve derse göre degisen bu 

psikolojik hava genel olarak sinif iklimidir. Ögrenciler için olumlu bir ögrenme 

ortaminin yaratilmasinda sinif ikliminin önemli bir yeri vardir. Sevilen, deger verilen, 

saygi duyulan, yardima ihtiyaci oldugunda ihtiyaçlari karsilanan bir ortamda ögrenci, 

kendini o ortama daha fazla ait hissedecek ve derse ve ögrenmeye karsi daha fazla ilgi 

duyacaktir. Ögrencileriyle insani iliskiler gelistiren, olumlu dönütler saglayan, nezaket 

ve iyi tavirlariyla iyi bir model olan, saygili ve destekleyici bir ögrenme ortaminin 

olusmasina ön ayak olan ögretmenlerin bulundugu siniflarda olumlu bir sinif iklimi 

Iyi  ögretmenler bi r dizi  özellige sahiptir ler: Sinif üzerinde 

hâkimiyetleri  vardir, bagirmak zorunda degi ldi r ler ve adi ldi r ler. Ayrica iyi 

ögretmenler ögrenci lere yardim eder ve kibar ve saygilidir lar. Son olarak 

iyi  ögretmenler ögrenci lerini  ve olanaklarini anlamak için zaman ayirir lar 

ve ögrenci lerine buna göre davranirlar (Murphy, Delli  &Edwards, 2004: 

74-75).
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gelismesi de muhtemeldir (Woolfolk, 1993; Ballantine, 2001; Burden ve Byrd, 2003; 

Kaya, 2003; Özden, 2007; Yilmaz, 2012). Ün Açikgöz (2003) birçok arastirmada

ögrenciye yakinlik gösteren, ögrenciyi destekleyen, onlara deger veren, düzenliligi 

seven ögretmenlerin ögrencilerin güdülenme ve basari düzeyleri üzerinde önemli

etkileri oldugu ortaya çikarildigini ifade etmistir. Ögrencilerin kendisiyle etkilesime 

geçebilmesi için birçok imkân saglayan ve ögrencinin kisisel refahi ve sosyal gelisimini 

önemseyen; ögrencileri pasif alicililar olmaktansa ögrenme sürecine aktif katilimcilar 

olmalari yönünde cesaretlendiren; ögrencilerin ögrenme çabasinda beceri kullanimi ve 

arastirma sürecini vurgulayan ögretmenlerin oldugu sinif ortamlarinda, ögrencilerin 

ögrenmeye iliskin derinlemesine yaklasimlar benimsedigi görülmüstür (Dart ve arkd, 

1999). Murphy ve arkadaslarinin (2004) çalismasinda da katilimcilarin iyi ögretmen 

özellikleri ile ilgili inançlara iliskin sonuçlari iyi bir ögretmenin özellikle sefkatli, 

sabirli, sikici olmayan, kibar ve düzenli olmasinda yogunlasmistir. Katilimcilar tatli 

dilli, siradan ya da kati olmanin nispeten önemsiz özellikler oldugunu düsünmektedirler. 

Bütün gruplarin iyi ögretmen özelliklerinde ilk siraya yerlestirdikleri özellik ögretmenin 

sefkatli olmasidir.

Ögretmenler bir derste basarili olmanin ön kosulunu o dersi sevmek olarak 

kabul ettikleri için ögrencinin dersi sevmesi için ellerinden geleni yaptiklarini ifade 

etmislerdir. Bunun için de siniflarinda kabul edici ve önemseyen bir iklim yaratmanin, 

ögrenci ile empati kurmanin, onlarin hayatlari ile ilgilenmenin aralarindaki iliskiyi 

olumlu yönde etkileyecegini belirtmislerdir. Bu etki ögrencilerin ögretmeni sevmesini 

ve ona saygi duymasini saylagacak ve dolayisiyla da ögretmenini seven bir ögrenci de 

dersi de sevecektir. Dolayisiyla tüm bunlar, ayni zamanda ögrenmeyi etkileyen faktörler 

olarak da ele alinmaktadir. 

Ögretmenlere göre ögrenmeyi etkileyen birçok faktör vardir. Bunlardan en sik 

tekrar edilenler okul, aile, arkadas, teknoloji ve sinif ortamidir. Ögretmenlerin 

ögrenmeyi etkileyen faktörlerle ile ilgili görüslerinde ögrencilerin ön bilgilerine, geçmis 

5.6. ÖGRENM EY I  ETK IL EYEN FAK TÖRL ER
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yasantilarina ve içsel motivasyonlarina yer vermemeleri sahip olduklari ögretmen-

merkezli anlayisi desteklemektedir. 

Ögretmenler okulun sahip oldugu imkânlarin ögrencileri ögrenmeye 

güdüleyebilecegini ifade etmislerdir. Ayni zamanda okuldaki ögretmen-idare-ögrenci 

iliskilerinin ögrencilere örnek oldugunu ve ögrenciler tarafindan algilanan birlik-

beraberlik anlayisinin onlarin basarilarini arttiran olumlu bir etken oldugunu da 

belirtmislerdir. Gipps ve arkadaslarinin (1999) gerçeklestirdigi çalisma sonuçlarina göre 

ögretmenler tek bir ögretme yolunun olmadigini, bunun görev yapilan okulun 

benimsedigi degerlere göre de degisebilecegini ifade etmislerdir. 

Ögretmenler göre ailenin ögrencilerin egitim durumlarina olan ilgisi ve 

kendileriyle kurduklari iletisimin kalitesi ögrencinin okula olan ilgisini etkilemektedir. 

Bir aile çocugunun egitim yasantilariyla ne kadar ilgili ise, ögrenci ögrenmeye o kadar 

istekli olur ve bu da basarisini arttirir. Ögretmenler bu görüslerini deneyimlerine ve 

gözlemlerine dayandirdiklarini belirtmislerdir. Aile çocugun ilk toplumsal 

deneyimlerini edindigi ve kisilik kazanmaya basladigi ilk toplumsal evredir. Güven 

(2007) de arastirmalarin, erken çocukluk ve ön ergenlik dönemindeki aile destegi ve 

ilgisi ile ergenlik yillarindaki akademik basari, duygusal saglik ve okula uyum arasinda 

olumlu bir iliski oldugunu gösterdigini ifade etmistir. Birçok arastirma da ailenin ilgi ve 

çocuklarinin egitim yasantilarina katiliminin çocuklarin basarisini arttirdigi yönündedir 

(Bakker, Denessen ve Brus-Laeven, 2007; Fan ve Chen, 2001; Tokac ve Kocayoruk, 

2012). 

Ögretmenlerin ögrenmeye etkisinin oldugunu düsündükleri bir baska faktör ise 

arkadas faktörüdür. Ögretmenlere göre arkadasinin kisilik özellikleri ve ögrenmeye 

istekli olup olmayisi bir ögrencinin ögrenme etkinliklerine iliskin düsünce ve tavirlarini 

etkileyebilir. Lisedeki ögrencilerin ergenlik çaginda oldugunu ve dis etkenler tarafindan 

yöneltilmeye oldukça açik oldugunu vurgulayan ögretmenlere göre ögrencinin çaliskan, 

basarili, derslerine ilgili arkadaslar seçmesi kendisinin de basarisini arttiracaktir. 

Teknoloji ise ögretmenlerin hem kendilerinin, hem ögrencilerin etkili bir sekilde 

kullandiklari takdirde ögrenmeyi olumlu etkileyecegini düsündükleri bir faktördür.

Ögretmenin otoritesini ve bilginin saglayicisi olarak durusunu kaybetmesinden endise 

ve rahatsizlik duyan, bu yüzden de teknolojiye yardimci bir kaynak kitap gibi 

kullanmanin disinda pek sicak bakmayan birkaç ögretmenin disinda, hemen hemen 
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bütün ögretmenler teknoloji kullanimini desteklemektedirler. Ögretmenler ögrencilerin 

teknoloji kullanimina kendilerinden daha yatkin oldugunu belirtmislerdir. Günümüzde 

okula gelen ögrenciler bilgisayar ve interneti oldukça etkili kullanabilmektedirler. 

Hosgörür (2003) ögretmenin bu iletisim yollarindan haberdar olmasi ve kendisinin de 

bu yollari kullanabilmesinin ögrencilerle kurdugu iletisimin gücünü arttirabilecegini 

ifade etmistir. 

Son yillarda bilgi ve iletisim teknolojilerindeki gelismeler toplum üzerinde 

önemli etkilere sahiptir. Bilgisayar ve internet genis çapta bilgiyi inanilmaz bir hizla 

uzaklara ulastirabilmekte ve yayginlastirabilmektedir (Levin ve Wadmany, 2005). Bilgi 

ve iletisim teknolojilerinin bu gelisimi egitim ortamlarini da etkilemekte ve hem 

ögretmenler hem de ögrenciler tarafindan bu teknolojilerin kullanimini 

desteklemektedirler. Leach ve Moon (2000) bu destegin altinda, etkili ve basarili 

teknoloji kullaniminin hem ögrencilerin hem de ögretmenlerin zengin ögrenme çiktilari 

elde etmesine olanak saglayacagina iliskin inancin yattigina isaret eder. Egitimde bilgi 

teknolojilerinin kullanimi yapilandirmaci ögrenme ortamlarini beslemekte, yüksek 

düzey sorgulama becerilerinin gelisimini desteklemekte ve ögrenci ve ögretmenlerin 

dikkatli, duyarli ve öz düzenleme becerisine sahip olmalarini saglamaktadir (Levin ve 

Wadmany, 2005; Dexter ve arkadaslari, 1999; Sanger, 2001). Skaalid (2007) ise 

teknolojinin ögrencilere bilgiyi yapilandirmalarina yardimci olacak daha fazla kaynak

sundugunu ve ögrencilerin hem akranlari ile hem de ögretmenleri ile daha yogun bir 

iletisime geçtiklerini belirtmistir. Arastirmalar da teknoloji destekli ögretim 

uyugulamalarinin ögrenme üzerinde olumlu etkileri oldugu yönündedir (Brush ve Saye, 

2000; Kilinç, 2011; Ulusoy, 2011; Dönmez Usta, 2011; Bilen Kaya, 2012). 

Teknolojinin yapilandirmaci ögrenme kuraminin ögretimsel uygulamalarina 

dayali olarak ögrenme ortamlari yaratmadaki önemi, teknolojiden ya da teknoloji ile 

ilgili ögrenmelerden degil, teknoloji ile birlikte ögrenmede yatmaktadir.  (Dimock ve 

Boethel, 1999). Ancak ögretmenlerin ifadelerinden, siniflarinda ders içinde 

kullandiklari teknoloji destekli uygulamalarin tepegöz, slayt, ve usb kullanimi sayesinde 

çok sayida soruyu bir arada tutabilmenin ötesine geçmedigi anlasilmaktadir. Bu 

durumda ögretmenlerin yapilandirmaci ögrenme sürecini de destekleyen teknoloji 

tabanli ögrenme süreçlerinden haberdar olmadiklari söylenebilir. 
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Ögretmenlerin ögrenmeyi etkileyen faktörler ile ilgili görüsleri incelendiginde 

genel olarak dissal faktörleri ele aldiklari, ögrencinin ögrenme sürecini degil basarisini 

merkeze alarak görüs bildirdikleri göze çarpmaktadir. Ögretmenlerin okul ve sinif 

ortami, arkadas çevresi gibi dis etkenler etkili bir biçimde düzenlendiginde ve kontrol 

edildiginde ögrencilerin ögrenme etkinliklerine yönlenecegine ve bunun da basarilarini 

arttiracagina inandiklari söylenebilir. 

Ögretmenlerin ifadelerinden yapilan alintilarda gözlemlendigi gibi ögretmenlerin 

yeni sistem olarak adlandirdiklari yapilandirmaci anlayistaki ögrenci ve ögretmen 

rolüne iliskin görüslerinde bazi yanlisliklar ya da eksikliklerin oldugu gözlenmistir. 

Örnegin ögretmenler simdiki sisteme göre konuyu ögrencinin hazirlanip gelmesi 

gerektigini, sinifta konusanin ve dersi anlatanin ögretmenden ziyade ögrenci olmasi 

gerektigini belirtmislerdir. Dersin isleyisindeki bu degisikligi de sistemin “ögrenen-

merkezli” olmasina baglamislardir. Elbette ki derse hazir gelmek ve konu ile ilgili 

arastirma yapmak, ön bilgileri zenginlestirecek ve yeni bilginin yapilandirilmasini 

kolaylastiracaktir. Ancak yapilandirmaci anlayisi temel alan ögrenen-merkezli siniflarda 

ögrencinin merkezde yer almasi, önceki bilgilerinin ve deneyimlerinin göz ardi 

edilmemesi ve ögrenme süreçlerinin ön planda olmasi ile ilgilidir

Ögretmenlerin sahip oldugu yanlis kavramsallastirmalardan bir tanesi de “aktif 

ögrenci” ile ilgili görüsleridir. Ögretmenler ögrencinin aktif olmasini ders içerisinde 

sorulan sorulara yanit veren, etkinlik yapmak için tahtaya kalkan, derse hazir gelen, ders 

ile ilgili sorumluluklarini yerine getiren ögrenci olmasina baglamaktadirlar. 

Ögretmenler ögrenciyi aktif hale getirmek için ve onlari derse katmak için soru-cevap 

yöntemini kullandiklarini belirtmislerdir. Laboard Brown (2003) da geleneksel 

siniflarda ögrenci etkilesiminin temel olarak ögretmenin yönlendirdigi sorulari 

yanitlamaya dayandigini ifade etmistir. Hiçbir asamasina dâhil olmadiklari bir ders 

isleme sürecinde, ögrencinin sesleriyle ve bedenleriyle görünür olmasi onlarin aktif 

olmasina yetmektedir. Oysaki ögrencinin aktif olmasi ögrenme sürecine dâhil olmasi ve 

5.7. ÖGRENEN-M ERK EZL I  ANL AY ISA IL ISK IN Y ANL IS 

K AVRAM SAL L ASTIRM AL AR VE SORUNL AR
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bilgiyi kendi deneyimleri dogrultusunda yapilandirmasidir. Bakir (2007) Dewey’in aktif 

ogrenmeden kastinin, ögrencinin egitim araciligiyla kazandirilmasi hedeflenen 

davranislarin bizzat içinde olmasi, onu yasanti vasitasiyla anlamlandirmasi ve ona pratik 

bir kullanim alani kazandirmasi oldugunu ifade eder. Aktif ögrenmede en önemli nokta, 

ögrenilecek olan seyin gerçek yasamin içinde bir anlam bulmasidir.

Ögretmenlerin ögretme ve ögrenme sürecinde ögretmen rolüne iliskin 

görüslerinde ifade ettikleri “rehber ögretmen” kavraminin da ögretmenler tarafindan 

oldukça yanlis anlasildigi göze çarpmaktadir. Ögretmenler ögrenme sürecinde rehber 

olmayi ögrencilerin kisisel ve ders ile ilgili sorunlarinda yardimci olmak olarak 

algilamislar ve ögretmen olarak rollerinden bir tanesinin de bu gibi durumlarda her 

zaman ögrencinin yaninda yer almalari ve onlara yol göstermeleri gerektigini ifade 

etmislerdir. Benzer bir algilama Oguz’un (2009) ortaögretim alan ögretmeni adaylariyla 

yürüttügü çalismasinin sonuçlarinda da görülmektedir. Ögretmen adaylarina bir 

ögretmen olarak kendilerini en iyi temsil eden metaforlar sorulmus ve sonuçlar 

dogrultusunda bu metaforlar arasinda en üst sirada yer alan “rehber” metaforunun 

nedenlerine iliskin olarak yaptiklari açiklamalarin hemen hemen tamaminda ögrencileri 

yasama hazirlamak, okul içi ve disinda onlara yol göstericilik yapmak, karsilastiklari ve 

karsilasabilecekleri sorunlarda onlara yardimci olmak, onlarin dogruyu bulmalarini 

saglamak oldugunu belirtmislerdir.

Weimer (2002) ögrenen-merkezli ögretmenler için rehber olma metaforunu su 

sekilde açiklamistir: 

Yapilandirmaci ögretmenler, ögrencilerin ön bilgileri ile yeni karsilastiklari 

bilgiler arasinda nasil iliski kuracaklarina, bu iliski kurma sürecinde kendi 

deneyimlerinden nasil faydalanabilecekleri konularinda rehberlik ederler (Kurtdede 

Fidan, 2010). Bu durum da ögretmenlerin ögrencilerin ögrenme süreçlerini dikkatle 

Rehberler insanlara yol gösterir ve bazen beraber de giderler ancak 

rehberler yolcu için yol yapmazlar, yol çizmezler. Rehberler manzaralara 

dikkat çekerler ancak onlari i lk defa görmenin heyecanini deneyimlemezler. 

Rehberler tavsiye veri r, tuzaklara dikkat çeker ve korumak için ellerinden 

geleni  yaparlar ama kazalari önlemek onlarin elinde degi ldi r. Ögrenen-

merkezli  ögretmenler her adimda oradadirlar ama ögrenci leri ve ne 

yaptigini seki llendirecek olan gerçek eylemlerdir (77).  
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izlemelerini ve onlarin tanimalarini gerektirmektedir. Eldeki çalismada, ögretmenlerin 

ögretmenin rehber olmasina iliskin karmasalarinin altinda, okullarindaki rehber 

ögretmenlerin görev ve sorumluluklarina iliskin algilari yatiyor olabilir. ögretmenler 

“rehber ögretmen” denildiginde, okullarin rehberlik servislerinde görev yapan 

ögretmenleri algiliyor ve konuya iliskin buna göre açiklama getiriyor olabilirler. 

Ögretmenler ögretmenlik deneyimleri ile ilgili kararlarini geçmis egitim 

yasantilarinin etkiledigini ifade etmislerdir. Özellikle ögretmen olmayi tercih etmede ve 

nasil bir ögretmen olacaklarini kurgulamada egitim yasantilarindaki olumlu ya da 

olumsuz örnek aldiklari ögretmenlerin etkisi oldugunu hemen hemen bütün ögretmenler 

belirtmislerdir. Ayrica ögretmenlerin sinif içi uygulamalarinin büyük bir çogunlugunu 

yillardir tekrarladiklari davranislar örüntüsü oldugu ve gerek kendi egitim 

yasantilarindan gerekse kisiliklerinden kaynaklanan aliskanliklarin bu örüntünün 

belirleyicisi oldugu gözlenmektedir. Akpinar ve Gezer’in (2010) çalismasi da 

ögretmenlerin eski aliskanliklarinin simdiki görüs ve uygulamalarini etkiledigi 

varsayimini destekler niteliktedir. Buna göre çalismaya katilan ögretmenler ögrenen 

merkezli egitim anlayisini benimsediklerini ifade etmekle beraber, yöntem ve teknik 

seçimiyle ilgili ögrenenleri dikkate almaya hazir olmadiklarini belirtmislerdir. 

Yine Demir ve Demir (2012) Türkiye’deki yeni lise ögretim programlarina 

iliskin ögretmen görüslerini degerlendirdikleri çalismalarinda, ögretmenlerin yeni 

sistemin dogrulugunu ve gerekliligini kabul etseler de uygulama asamasinda eski 

aliskanliklarini devam ettirme egiliminde olduklari sonucuna ulasmislardir. Horasan, 

Aydin ve Kete (2013) de biyoloji ögretmenleriyle yürüttükleri çalismalarinda 

ögretmenlerin genel olarak eski aliskanliklarini sürdürdüklerini gözlemislerdir. 

Ögretmenlerin yariya yakini yapilandirmaci kurami bilmediklerini ifade etmis, bu 

kuram hakkinda olumsuz görüs bildiren ögretmenler ise programi uygulamada engel 

olarak sinav sistemini ve ögrenci hazir bulunuslugunun düsük olmasini siralamislardir. 

Tsai (2002) çalismasinda, ögretmenlerin geleneksel inançlara egilim göstermesini, 

onlarin geçmis egitim yasantilarinin yapilandirmaci yaklasim çerçevesinde 

düzenlenmemesi baglaminda tartismistir. 

Eldeki çalismada ögrenci merkezliligin konuyu ögrencilere anlattirmak gibi 

algilanmasi, ögrencinin fiziksel olarak hareketliliginin de onun aktif olmasi anlamina 

gelmesi ve “rehber ögretmen”i ögrencilerin kisisel sorunlarina yardimci olmak ile 
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esdeger tutulmasi, ögretmenlerin yapilandirmaci yaklasim ile ilgili bilgilerinin yetersiz 

ve eksik oldugunun bir göstergesidir.

Campbell (2004) “yapilandirmaci ögrenme kurami ve sinifta sorgulamanin 

kullaniminin, ögretmenleri kendilerinin ögretildigi biçimin tersine bir yola gitmelerini 

gerektirdigini” ifade etmektedir (s. 2). “Yapilandirmaci ögretme, ögretmen ve 

ögrencilerden daha fazla is yükü talep etmektedir. Ögretmenler ise kendi düsünme 

tarzlarinda belirgin bir degisiklige gitmedikleri müddetçe böyle bir yükün altina 

girmeye gönülsüzdürler” (Prawat, 1992: 357). Ho ve arkadaslari (2001) da

arastirmalarinin sonuçlarina dayanarak, ögretmenlerin ögretme ile ilgili kavramlarinin 

degismesini, onlarin ögretim uygulamalarinin degismesi için ön kosul oldugunu ifade 

etmislerdir. “Kavramlarda degisim olmadan, uygulamalarda da degisim gerçeklesemez” 

(s. 164). Ögretmenler her ne kadar zor olsa da var olan yapilarinda degisiklige 

gitmedikleri takdirde eski aliskanliklarini devam ettireceklerdir. Bunun sonucu olarak 

da geleneksel anlayistaki ögretmenlerin yapilandirmaci, ögrenen-merkezli yaklasimi 

uygulamaya çalisirken çeliskili durumlara yol açabilecegi söylenebilir. Brush ve 

Saye’nin (2000) arastirmasi ögretmenlerin yasadigi bu çeliskili duruma örnek olarak 

gösterilebilir. Çalismada dokuzuncu sinif tarih dersinde bir ünite, teknoloji destekli 

ögrenen-merkezli etkinlikler temel alinarak hazirlanmis ve durum çalismasi olarak 

uygulanmistir. Çalismada ögrenen-merkezli ögrenme etkinliklerinin uygulanmasinda 

gerek ögrenciler gerekse ögretmen açisindan bir takim engeller ortaya çikmistir. 

Ögrenciler kendilerine verilen görevleri oldukça karmasik bulmus ve daha fazla 

yapilandirilmalarini beklemislerdir. Etkinlik geregi edindikleri bilgileri ne yapacaklarini 

bilememisler ve üst bilissel becerileri uygulamada basarisiz olmuslardir. Ögretmenin ise 

tüm uygulama boyunca yasadigi en büyük sikinti ögrenmeyi kolaylastirici rolünün 

belirsizligidir. Ögretmen nereye kadar yönerge verecegine, rehberligin sinirinin neresi 

olmasi gerektigine bir türlü karar verememistir. Ayrica ögrencilerin gruplara 

ayrilmasinda, etkili bir isbirligi olusturmalarinda onlara yardimci olmakta zorlanmistir. 

Ögrencilerin görevlerinden sorumlu olmalari konusunda da yeterli rehberligi 

yapamamis ve dönüt vermede güçlük yasamistir. Sinifin oldukça istekli ve hevesli 

oldugunun gözlemlendigi bu arastirma sonuçlarina dayanarak Brush ve Saye (2000) 

teknoloji destekli ögrenen-merkezli etkinliklerin daha fazla katilim ve içerigin daha 

derinlemesine anlasilmasi gerektigini ifade etmislerdir. 
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Ögrencinin derse hazir gelmesi ve verilen ödevleri zamaninda yapmasi gibi 

görevlerini gerektigi gibi yerine getirmediginden yakinan ögretmenler, ögrenen-

merkezli yaklasiminin ögrencilerinin sahip oldugu çalisma aliskanliklarina da uygun 

olmadigini belirtmislerdir. Ögretmenler ögrencilerin sahip oldugu bilgi ve becerilerin 

ögrenen merkezli yaklasimin uygulanmasi için yeterli olmadigini ifade etmislerdir. 

Ögrencinin hazira aliskin oldugunu, sinav baskisindan ötürü gerekli bilgileri talep 

ettigini, grup çalismalarinda genelde bazi ögrencilerin çalisip digerlerinin sorumluluk 

almadigini ve proje ya da laboratuar çalismalarini da eglence gibi algiladiklarini ifade 

etmislerdir. Benzer bir sekilde Irez ve Yavuz’un (2009) çalismasinda da ögretmenler 

ögrencilerin ögretmen gibi bilgi sahibi olamayacagini dolayisiyla yeni sistemde

ögrenciye taninan özerkligin mümkün olamayacagini belirtmislerdir. Horasan, Aydin ve 

Kete ‘nin (2013) çalismasinda da ögretmenleri ögrencilerin sahip olduklari aliskanliklari 

yapilandirmaci anlayisa uygun olmadigini, ögrencilerin hazirbulunusluk düzeylerinin 

düsük oldugunu ifade etmislerdir. Akengin (2008) ve Demir ve Demir (2012) de 

çalismalarinda benzer sonuçlara ulasmislardir. Buna göre ögretmenler ögrencilerin 

ögrenen-merkezlilik ya da yapilandirmacilik gibi yeni yaklasimlara hazri olmadiklarini, 

eskiden kalma aliskanliklarini sürdürmeye devam ettiklerini belirtmislerdir.

Ögrenen merkezli yapilandirmaci yaklasimin ögretimsel uygulamalarinda, 

ögrencilerin sahip olmasi gereken bazi becerilerin oldugunu ifade eden kaynaklar 

mevcuttur. Örnegin Westwood (2008) yapilandirmaci yaklasimin ögrenenlerin içsel 

motivasyona sahip ve bagimsiz ögrenme becerileri ile donanimli olmalarini 

gerektirdigini belirtmistir. Ancak ögretmenlerin ögrenen merkezli anlayis ve ögrencinin 

aktif olmasi ile ilgili yanlis kavramsallastirmalari söz konusu oldugunda, bu ifadelerinin 

de ögretmen merkezli geleneksel anlayis temelli oldugu söylenebilir. Zira ögretmenler 

ögrencilerin özerkligini ders için gerekli sorumluluklari yerine getirmeleri, aktifligini ise 

derste konu ile ilgili söz almasini, ögrenen merkezliligi ise ögrencinin konuyu 

hazirlayip sunmasi olarak algilamaktadirlar. Bu durumda aslinda sadece ögrenci rolleri 

ile ilgili degil, kendi rolleri ile ilgili de yanlis kavramsallastirmalara sahip olduklari 

söylenebilir. 

Brooks ve Brooks’a (1999) göre bazi ögretmenlerin yapilandirmaci egitime 

direnmeleri genelde üç sebebe dayanmaktadir: “var olan ögretimsel yaklasimlarina olan 

bagliliklari, ögrencinin ögrenmesi ile ilgili endiseleri ve sinif kontrolü ile ilgili 
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endiseleri” (s. 101).  Ögretmenler dersin islenis süreci ile ilgili tek kontrol odagi 

olduklarini ve bunun ögrenmenin daha saglikli bir sekilde gerçeklesmesine yardimci 

olacagini ifade etmislerdir. Ögrencinin merkeze alindigi, grup çalismalarinin yapildigi 

ve laboratuarda uygulamali olarak islenen derslerde, ögretmenler sinif hâkimiyeti ile 

ilgili endise yasamakta ve bu durumun yetistirmeleri gereken konulari 

yetistirememelerine neden olacagini düsünmektedirler. Brooks ve Brooks (1999) birçok 

sinifta zamanin önemli bir mesele oldugunu ve dersin akisinin su sekilde gerçeklestigini 

ifade etmektedir: Programin bitirilmesi gerekir ve ögretmenlerin kendi düsünceleri 

tartismalara son verir ve bir sonraki konuya geçilir. Waeytens ve arkadaslari (2002) 

çalismalarinda, ögretmenlerin büyük bir çogunlugunun ögrenme etkinliklerini 

ögrencilerin daha basarili olmalari, daha yüksek notlar almalari ve içerigi daha iyi 

edinmeleri için düzenlediklerini ifade etmislerdir. Dahasi, ögretmenler programlarinin 

çok yogun oldugunu, üzerlerinde konulari yetistirmek için baski hissettiklerini 

belirtmislerdir. Eldeki çalismaya katilan bir ögretmenin “ögrencinin kendi kendine 

ögrenecegi seyi siz pratik olarak anlatip veriyorsunuz, zaman kazaniyorsunuz” 

seklindeki ifadesi de bunu desteklemektedir. Zaman kaybindan duyulan endiseye 

üniversite giris sinavinin baskisi da eklendiginde, ögretmenler derslerini konuyu 

kendilerinin anlattigi ve ögrencinin soru-cevap yöntemi ile derse katildiklari bir süreç 

olarak yapilandirmaktadirlar. 

Ögretmenlerin sahip oldugu ögrenme kavraminin ders basarisi kavrami ile sik 

sik yer degistirdigi görülmektedir. Bir baska ifade ile ögretmenler için ögrenme 

ögrencinin herhangi bir derste basarili olup olmamasidir. Bu anlayis görüsme yapilan 

bütün ögretmenler için geçerli olsa da Okul Bir’de görev yapan ögretmenlerin basari 

kaygisinin daha yüksek oldugu gözlenmistir. Bunda okulun Denizli’nin üniversiteye 

giris sinavinda en çok basari elde eden ikinci okul olmasinin ve okul ve çevresinin bu 

dogrultudaki beklentilerinin ögretmenler üzerinde yarattigi etki ve yönelmenin payi 

oldugu söylenebilir. Zira bir ögretmen kendi tercihleri olmamasina ragmen var olan 

sistemin kendilerini ögrencileri test çözmeye yönelttigini ifade etmistir. Lingbao ve 

Watkins’in (2001) yürüttügü çalismada da ögretmenlerin ögretme ile ilgili ideal 

kavramsallastirmalari oldugu ancak uygulamada egitim ortamlarinin yönlendirdigi 

kavramsallastirmalara sahip oldugu sonucuna ulasilmistir (Akt. Boulton-Lewis, 2004). 
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Ortaögretim kurumlarinda özellikle uygulamaya geçirilen yeni ögretim 

programlari ile ilgili ögretmen görüslerinin incelendigi arastirmalarda, ögretmenlerin 

siklikla programin yogun olmasindan, zaman yetersizliginden, merkezi sinavlar 

dolayisiyla ögrencilerin etkinlikleri yapmak istememesinden ve test çözmeye 

odaklandigindan sikâyet ettikleri gözlenmistir (Demircioglu, 2004; Özden, 2007; 

Akengin, 2008; Nakiboglu, 2009; Demir ve Demir, 2012; Tuncer ve Berkant, 2012; 

Horasan, Aydin ve Kete, 2013; Üce ve Sariçayir, 2013). Öztas ve Özay (2004) biyoloji 

ögretmenleriyle yürüttükleri çalismada ögretmenlerin laboratuar çalismalarina yeterince 

zaman ayirmadiklari sonucuna ulasmislardir. Ögretmenlere bu durumun nedenleri 

soruldugunda ise laboratuar imkânlarinin yetersizliginin yaninda ögretmenler sinif 

mevcudunun kalabalik olmasi ve laboratuar kosullarinin ögrencilerin çalismasi için 

uygun bir ortam yaratmamasini ileri sürmüslerdir. Benzer bir sekilde Özden (2007), 

çalismasina katilan kimya ögretmenlerinin büyük bir çogunlugunun kimya dersi için 

gerekli olan laboratuar uygulamalarini yerine getirmenin zor oldugunu ifade ettigini 

bildirmistir. Ögretmenler fiziksel imkân yetersizligi ve mevcut müfredat yapisinin yani 

sira ögrencilerin merkezi sinavlara odaklanmalari nedeni ile laboratuar çalismalarini 

zaman kaybi olarak görerek bu çalismalara ilgisiz kaldiklarini ifade etmislerdir. 

Schunk (2011) yapilandirmaci yaklasimin özünde tek bir merkezden hazirlanan 

ve tek tip olarak farkli türden okul ve ögrencilere uygulanacak bir ögretim programi 

anlayisini reddettigini ifade eder. Ancak Türkiye’de bunun tam tersi bir uygulamanin 

gerçeklestirildigi gözlenmektedir. Dinç’in (2011) de ifade ettigi gibi; “ögretim 

programlari gibi ders kitaplari ve diger ders araç-gereçlerinin de hala merkezi egitim 

otoritesinin kontrolünde üretilip dagitiliyor olmasi Türkiye’deki yapilandirmaci egitim 

uygulamasinin kendine has özellikleri olarak karsimiza çikmaktadir” (s. 2147). Oysa 

yapilandirmaci siniflar ögrencilerin önceki bilgiler isiginda yeni bilgiler olusturdugunu 

savunur. Bu yüzden her ögrenci farkli deneyimlerden geldigi için ortaya çikan ürünler 

de farklilasacaktir. “Bu baglamda hiçbir ürün birbirine benzememektedir” (Alesandrini 

ve Larson, 2002:119).
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Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri bir bütün olarak 

degerlendirildiginde bu iki kavram ile ilgili ögretmen/konu merkezli bir yaklasima sahip 

olduklari anlasilmaktadir. Görüsmelerin gerçeklestigi iki okulda görev yapan 

ögretmenlerin görüsleri arasinda bu anlamda bir farkliliga rastlanmamistir. Ancak 

ögretmenlerin okullarini ve ögrencilerini algilayis biçimleri farklilik göstermektedir. 

Okul Bir’de görev yapan ögretmenlerin ögrencilerinin basari düzeyi ile ilgili 

benzer ifadeleri göze çarpmaktadir. Ögretmenlere göre bu okulun ögrencileri 

“seçilerek” gelen, anlama ve ögrenme sorunu yasamayan basarili ögrencilerdir. 

Ögretmenlerin ögrenme etkinlikleri ile ilgili üniversite sinav basarisina yaptiklari vurgu 

da, okulun basari odakli bir yönelime sahip oldugu izlenimi yaratmaktadir. Zira bu 

okula atandiktan sonra ögrenci ve velilerden gelen talepleri karsilayabilmek için bir 

ögrenci gibi ders çalistiklarini ifade eden ögretmenler Okul Bir’de görev 

yapmaktadirlar. Kember (1997) bir fakülte elemaninin ögretme yaklasiminin ve ögretme 

ile ilgili kavramlarinin “bireysel mi yoksa kurumun bir yansimasi mi oldugunun büyük 

bir olasilikla bireysel özerklik ve kurumsal baski arasindaki dengeye bagli oldugunu”

belirtmistir (s.270). Baska bir ifade ile ögretmenlerin görev yaptiklari okuldaki ögrenme 

kültürü ögretmenin de anlayisini etkileyebilir. Bu durum da ögretmenlerin, basari odakli 

bir okula geldikten sonra daha fazla çalisma gereksinimi duyduklarini açiklayabilir. 

Benzer bir sekilde Gipps ve arkadaslari (1999) da, ögretmenlerin ögretimsel 

uygulamalarinin, görev yaptiklari okullarin degerlerine göre degisebilecegini ifade 

etmislerdir. Eldeki çalismada da ögretmenlerin ögrenmeyi etkileyen faktörlere iliskin 

görüsleri okul baglaminda ayrismaktadir. Her iki okulda da görev yapan ögretmenler 

okul faktörünün ögrenmeyi etkiledigini belirtmistir. Ancak Okul Bir’deki ögretmenler 

okulun sahip oldugu fiziki imkânlarin ögrenci basarisina olumlu etkisinden 

bahsederken, Okul Iki’de görev yapan ögretmenler ise okul ortamindaki birlik ve 

beraberlik duygusunun ögrencileri ögrenme etkinliklerine motive ettigini ve basarilarini 

olumlu yönde etkiledigine vurgu yapmislardir. 

Okul Iki’de görev yapan ögretmenlerin, ögrencilerinin ve toplamda okullarinin 

ders ve sinav basarilari hakkinda nispeten daha mütevazi ifadeleri oldugu göze 

çarpmaktadir. Ögretmenler okullarinin genel lise “olmasina ragmen” hem il hem de ülke 

5.8. IK I  FARK L I  OK UL
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çapinda üniversiteye giris sinavinda yüksek bir basari elde ettigini ifade etmislerdir. 

Ögrencilerin dersleri için çaba sarf ettigini ve çesitli alanlarda da (spor) basari 

kaydettiklerini her firsatta dile getirdikleri gözlenmistir. Ögretmenlerin israrla üzerinde 

durduklari konu, ögrencilerinin davranislarinin olumlu oldugu, sahip olduklari maddi ve 

manevi sorunlara ragmen hayatlarini devam ettirebilmek için gerekli becerileri 

edindikleridir. Bu durumu da okuldaki ögretmenlerin ögrencilerinin hayatlarini yola 

sokmak ve onlara dogru yolu göstermek için fedakârlikla çalismalarina bagladiklarini 

ifade etmislerdir. Okul Iki’de görev yapan ögretmenlerin, ögrencilerinin okul 

yasantilarindan ziyade okul disi yasantilarini düzenleme ile ilgili ifadeleri ve 

ögrencilerinin sosyo ekonomik durumu ile ilgili ifadeleri bir arada düsünüldügünde; 

ögretmenlerin bu okula devam eden ögrencilerin basari durumlariyla ilgili hali hazirda 

bir adim geride olduklarina iliskin bir kalip yargiya sahip oldugu söylenebilir. 

Ögretmenlerin bir kismi, görev yaptiklari okul ile ilgili çesitli ön yargilarin oldugunu 

ama burada çalistikça bu ön yargilarin da yersiz oldugunu gördüklerini belirtmislerdir. 

Okulun görüsme yapilan diger okula göre dezavantajli bir yerde olmasi, ögrenci 

profilinin basari ve maddi düzeyi daha düsük ve genelde göçle gelmis ögrencilerden 

olusmasi bu ön yargilarin sebebi olarak görülebilir. Ögretmenlerin ifadelerinde, birlik 

ve beraberlik içinde, dezavantaj olarak görülen bu özellikleri astiklari ve ögrencilerin 

hayatlarinda bir fark yaratmak için ugrastiklari anlayisi göze çarpmaktadir. Ben-Peretz, 

Mendelson ve Kron’un (2003) ögretmenlerinin kendi rollerini nasil görsellestirdikleri 

ile ilgili gerçeklestirdikleri metafor çalismasinda ulasilan sonuçlardan bir tanesi de 

ögretim baglaminin ögretmenlerin mesleki algilarini önemli ölçüde etkiledigidir. 

Akademik basarisi düsük olan bir sinifta ögretmenlik yapan ögretmenlerin, 

meslekleriyle en çok özdeslestirdikleri baska bir meslek olan hayvan bakiciligi, 

ögretmenligin koruyan, kollayan, sefkatli (caring) yanina vurgu yapmaktadir. 

Ögretmenler muhtemelen siniflarindaki düsük basari ve disiplin sorunlari nedeni ile 

ögrenme ve ögretme yasantilarindan ziyade kendilerini bir çocuk bakicisi gibi 

davranmaya adadiklarini ifade etmislerdir. Görüsme yapilan Okul Iki’deki 

ögretmenlerin de okullari ve ögrencileriyle ilgili ifadeleri göz önünde 

bulunduruldugunda kendilerini koruyan, kollayan, sefkatli olarak gördükleri 

söylenebilir. Ancak ögretmenler tarafindan bu okulda disiplin sorununun 

yasanmadiginin israrla vurgulanmasi dikkate alindiginda, bu durumun onlarin 
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ögrencilerinden mütevazi düzeyde basari bekledikleri ve yasadiklari ailevi ve maddi 

problemler dolayisiyla hayatta dogru bir modele ihtiyaç duyduklarini düsünmelerinden 

kaynaklaniyor olabilir. 

Arastirmaci gözlemleri ve ögretmen ifadeleri sonucunda, her iki okul arasinda 

sembolik olarak söyle bir fark gözlenmistir. Okul Bir’in, önünde duran kisiyi algilayan 

ve kendi kendine açilan otomatik bir giris kapisi vardir. Okul Iki’nin giris kapisi ise 

içeri dogru zorlayarak itilen agir bir kapidir. Iki okulun ögrencilerinin hayatlari bu 

kapilarin özellikleriyle benzesmektedir. Okul Bir’deki ögrencilerin üniversite sinavinda 

basarili olmak ve iyi bir meslek edinebilecekleri bir bölüme girmek gibi toplum 

tarafindan oldukça önemli görülen bir hedefe ulasmak için geçmeleri gereken bazi 

kapilar, tipki okullarinin kapisi gibi önlerinde otomatik olarak açilmaktadir.  Ancak 

Okul Iki’deki ögrencilerin bu kapiyi açabilmeleri için daha fazla çaba sarf etmeleri 

gerekmektedir. Maddi ve manevi sorunlarla ugrasmalari, basarili olmalari için sahip 

olmalari gereken donanima iliskin dezavantajli durumdan kurtulmalari gerekmektedir. 

Bu durumla paralel olarak, Okul Bir’deki ögretmenler ögrencilerin sadece bilissel 

yanlarini gelistirmeyi önemseyerek onlari üniversite sinavina hazirlamak ve basarili 

olmalarini saglamak gibi eylemlere daha fazla vurgu yapmislardir. Oysa Okul Iki’deki 

ögretmenlerin, basari ve algilama seviyelerinin düsük olmalarina ragmen ögrencilerinin 

saygili ve gayretli olduklari ve okul basarilarina yönelik mütevazi ifadeleri göze 

çarpmaktadir. 

Sonuç olarak, her iki okulda görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile 

ilgili görüsleri, tüm boyutlari birbiri ile uyumlu olarak ögretmen/konu merkezli 

yaklasim çerçevesindedir. Ilgili arastirmalar da, katilimcilarin görüslerinin birbirleriyle 

uyum içerisinde oldugu seklindedir (Trigwell ve Prosser, 1996; Kember ve Kwan, 2000; 

Boulton-Lewis ve arkadaslari, 2001; Tsai, 2002; Chan ve Eliot, 2004; Aypay, 2010). 
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Bu çalisma ile biri genel digeri Anadolu Lisesi’nde görev yapan ögretmenlerin 

ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri incelenmek istenmistir. Bu çerçevede arastirmaci 

on yedi ögretmen ile derinlemesine görüsmeler gerçeklestirmis ve görüsme kayitlarini 

sürekli karsilastirmali analiz teknigine göre incelemistir. 

Ögretmenlerin ögrenme ve ögretme kavramlarina iliskin görüsleri bir bütün 

halinde incelendiginde, karsimiza ögretmenin merkezde oldugu, konu anlatiminin ön 

planda yer aldigi, ögrenme sürecinde tekrar ve pekistirecin öneminin vurgulandigi ve 

ögretme sürecinin ise ögretmenin sahip oldugu bilgiyi karsi tarafa aktarmasi olarak 

düsünüldügü bir tablo çikmaktadir. Bu tablo davranisçi ögrenme kuraminin etkisinde, 

nesnelci bakis açisina sahip, geleneksel ögretmen/konu merkezli yaklasimdir. 

Ögretmenlerin hepsi yeni bir bilginin edinilmesi, var olan bilginin üzerine yenilerinin 

eklenmesi, tekrar ve bol pratik yaparak depolanan bu bilginin ise yeri geldiginde 

kullanilarak davranisa dönüstürülmesini ögrenme olarak ele almaktadirlar. Bu görüs ile 

tutarli olarak ögretme de ögretmenin konu ile ilgili bilgilerini ögrenciye aktardigi bir 

etkinlik olarak görülmektedir. 

Ögretmenlerin ifadeleri incelendiginde, hemen hemen hepsinin ögretme 

etkinliklerinden söz ederken benzer bir sirayi takip ettikleri gözlenmistir. Konuya giris 

niteliginde olarak degerlendirilen bir soru sorarak ön bilgilerin yoklanmasi ya da bir 

önceki konunun tekrari ile baslayan ders, ögretmenin konu anlatmasi ile devam 

etmektedir. Bol soru çözümünün yapildigi derste gerekirse anlasilmayan konular tekrar 

edilmekte ve son olarak bir iki degerlendirme sorusu ile ders bitirilmektedir. 

Ögretmenin güdümündeki bu sira incelendiginde sürecin, konularin anlasilmasina ve 

yetistirilmesine yönelik oldugu söylenebilir. Bu süreçte ögretmenler daha fazla konunun 

ögretilmesi adina ögrencinin ilgisini çekme, konuyu daha anlasilir kilma gibi görevleri 

üstlenmislerdir. Ögrenciden beklenen ise dersin o günkü konusuna hazirlanip gelmeleri, 

ders esnasinda sessiz ve kabul edici bir dinleyici olmalari ve konunun pekismesi 

açisindan ögretmen tarafindan kendilerine verilen görevleri yerine getirmeleridir.  

AL TINCI  BÖL ÜM  

SONUÇ VE ÖNERIL ER
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Ögretmen/konu merkezli bu ögrenme ve ögretme yaklasiminda ögretmenlerin 

kendi ve ögrencilerin rolleri konusundaki görüsleri de birbiriyle tutarlidir. Ögretmenin 

alaninda uzman olmasinin israrla vurgulandigi görüsmelerde, ögretmenin basat rolünün 

bilgiyi aktaran kisi oldugu görülmektedir. Bu da ögretmenlerin alaninda uzman, dogru 

bilgiye sahip olmalarini gerektirmektedir. Ögrenci de ögrenmenin gerçeklesmesi için 

gereken sorumluluklarin farkinda olan ve bunlari yerine getiren kisidir. Ögrenmenin 

gerçeklesmesi için gereken sorumluluklar derse hazir gelinmesi, ders içinde dikkatli bir 

sekilde ögretmenini dinlemesi, gerektigi yerde sorulara yanit vermek ya da derse hazir

geldigini gösterecek sekilde konusmak seklinde derse katilim göstermesi ve verilen 

ödevleri zamaninda yapmasi seklinde siralanabilir. Sorular, ögretmenlerin ögrenme-

ögretme etkinliklerinde siklikla kullandigi araçlardir. Ögretmenler bir ögrencinin ders 

konusuna çalisip çalismadigini, o dersin konusunu anlayip anlamadigini, ders konusuna 

ilgi çekmeyi sorular araciligi ile gerçeklestirmektedirler. Ögretmenlerin ifadelerinden,

düz anlatim ve soru-cevap yönteminin ögretme sürecinin merkezinde yer aldigini 

anlasilmaktadir. Ögrencilerin kendilerine soru yöneltmesinin ve anlasilmayan yerleri 

aninda sormasinin, konunun pekismesi ve ögrenmenin kaliciliginin saglanmasi 

açisindan oldukça yararli görmektedirler. 

Ögretmenlerin konunun anlasilmasi ve ilgi çekici olmasi için kullandiklari bir 

yol da ders konularini gündelik hayat ile iliskilendirmektir. Zira ögretmenler ögrenmede 

bu faktörün önemli oldugunu vurgulamislardir. Ancak ögretmenlerin bu konu ile ilgili 

görüsleri derinlemesine incelendiginde, bu iliskinin ögretmenler tarafindan yaratildigi 

ve ögretmenlerde bir konuyu anlatirken çok sik örnek vermenin bu iliskinin kurulmasi 

için yetebilecegi görüsünün oldugu gözlenmistir.  Ögretmenlere göre ögrencinin sinifta 

gördügü herhangi bir konuyu okul disi yasaminda karsilastiginda hatirlamasi önemlidir. 

Bu, ögrencinin ögrendiginin ve ögrendiklerini hatirladigina göre kalici oldugunun bir 

göstergesidir. Bu konu ile ilgili bir baska çarpici nokta ise örneklerin ögretmen 

tarafindan ögrenciye sunuluyor olmasidir. 

Ögretmenlerin hepsi ögrenmenin gerçeklesmesinde temel noktanin ögrencinin o 

dersi ve ögretmeni sevmesi oldugu konusunda hemfikirdirler. Ögretmene bu noktada 

oldukça önemli bir rol düsmektedir zira bu sevgi ve ilgiyi saglayacak ve ayakta tutacak 

kisi ögretmenin ta kendisidir. Bu sebeple ögretmenler ögrencilerle olan iliski ve iletisim 

sekillerine oldukça önem vermektedirler. Onlarin kendilerini ve derslerini sevmelerinin 
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o derste basarili olmalarini saglayacagini düsünmektedirler. Bu noktada empati devreye 

girmektedir. Ögretmenler ögrencileriyle empati kurmaya çalismakta ve bu sayede onlari 

duygusal anlamda kendi yanlarina çekmeye çalismaktadirlar. Aslinda bir ögrencinin 

ögretmeni sevmesi, o dersi de sevmesini beraberinde getirmekte ve dersi seven ögrenci 

de o ders için gereken sorumluluklari ögretmenin zorlamasina ve çok fazla çaba 

harcamasina gerek kalmadan daha kolay yerine getirmektedir. Bu noktada da tipki dersi 

ilgi çekici hale getirmek, konunun anlasilmasi, ögrenmenin gerçeklesmesinde basat 

sorumlulugun ögretmende olmasi gibi, ögrencinin derse ve ögretmene sevgi ve ilgi 

duymasinda da yine merkezde olan ögretmen olmaktadir. 

Ögretmenleri ögrenme ve ögretme sürecinde yönlendiren önemli bir motivasyon 

araci üniversiteye giris sinavidir. Ögretmenlerin hemen hemen hepsinin etkisinden 

sikâyetçi olduklari bu sinavin, tüm ögretme etkinliklerini yönlendirdigi söylenebilir. 

Ögrenmenin ölçümünün daha fazla soru çözebilmek ile es deger tutuldugu ve bütün 

ögretmenlerin kaynak olarak ders kitabi degil de soru bankasi kullandigi göz önünde 

tutuldugunda, üniversite giris sinavinin ögrenme ve ögretme sürecindeki etkisi daha 

açik bir sekilde görülebilmektedir. Ancak ögretmenler her ne kadar bu durumdan 

sikâyetçi de olsalar, buna göre davranma zorunlulugu hissetmekte ve derslerini de 

sinava yönelik düzenlemektedirler. Ögretmenlerin sikâyetçi olduklari bir diger mevzu 

ise ders konularin oldukça yüklü olmasidir. Ögrenme ve ögretme ile ilgili bütün 

düzenlemelerin merkezden idare edildigi ülkemizde; ögrencilerin merkezi sinavlarda 

yeterli basariyi göstermeleri gerekliliginin baskisinin yani sira, ögretmenlerin belirlenen 

konulari bir ders yariyili içerisinde yetistirme zorunlulugu ögrenme ve ögretme ile ilgili 

etkinlikleri oldukça olumsuz etkilemektedir. Ögretmenler sinif içerisinde ögrencilerle ve 

kendilerine dayatilan konularla bas basa kalmakta ancak bu sürecin belirleyicisi 

olamamaktadirlar. 

Ögretmenlerin belirleyicisi ve dolayisiyla da çok fazla bilgi sahibi olmadiklari 

bir diger konu da Milli Egitim Bakanligi’nin dünyadaki gelismeler isiginda egitim 

programlarinda gerçeklestirdigi degisikliklerdir. Programlarin yapilandirmaci ögrenme 

kurami çerçevesinde ögrenen-merkezli bir anlayisla düzenleniyor olmasina getirdikleri 

yorumlar, programlarin içerigi hakkinda çok da fazla fikir ve bilgi sahibi olmadiklarini 

göstermektedir. Ögretmenler ögrenen-merkezli yapilandirmaci egitim programlarinin 

uygulanmasinda bir takim sikintilarin olabilecegini ifade etmislerdir. Programlarin
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yogunlugunun, ögretmen ve ögrencilerin eskilerden kalma aliskanliklarinin bu yeni 

sistemin uygulanmasinda sorun yaratabilecegini belirten ögretmenler, ögrencilerin 

merkezde yer almasinin ögretmen otoritesini zayiflatacagindan ve bunun da sinif 

yönetimi konusunda sorunlara yol açabileceginden sikâyet etmislerdir. Ögretmenlerin,

bu yaklasimla ilgili görüslerini belirtirken bazi kavramlara iliskin oldukça yanlis 

anlayislarinin oldugu gözlenmistir. Bunlardan bir tanesi aktif ögrencidir. Ögretmenlerin 

hemen hemen hepsi sinifta söz alan, parmak kaldiran, sorulara yanit veren ögrenciyi 

aktif ögrenci olarak tanimlamislardir. Bir diger yanlislik ise rehber ögretmenin ne 

oldugu konusundadir. Ögretmenlerin hepsi bir ögretmenin rehber (ya da kilavuz) olmasi 

gerektigini ifade etmislerdir. Rehber ögretmenin ne oldugu konusuna açiklik getirmeleri 

istendiginde ise ögretmenlerin hepsinin vurguladigi noktalar ögrencilere sorunlarinda 

destek olmak, ders ile ilgili konularda yardimci olmak, anlamadiklari konulari 

tekrarlamak olmustur. Ögretmenlerin sahip oldugu yanlis kavramsallastirmalardan bir 

digeri de ögrenen-merkezli yaklasimin ne oldugu konusudur. Ögretmenlerin 

ifadelerinden ögrencinin konuya hazirlanip gelmesinin ve sinifta sunum 

gerçeklestirmesinin ögrenen-merkezli yaklasim olarak algilandigi anlasilmaktadir. Son 

olarak ögretmenler ögrencilerin ögrendikleri ile gündelik yasamlarini bagdastirmanin 

ögrenmenin kaliciligi konusunda etkili oldugunu ifade etmislerdir. Ancak ögretmenlerin 

uygulamaya dönük ifadelerinin, ögrencilerin gündelik yasamlari ile ilgili örnekleri 

kendilerinin sunduklari, ögrencilerin kendi deneyimleri araciligi ile ögrenme 

gerçeklestirmedigi görülmüstür.

Görüsmelerin gerçeklestirildigi iki okulda görev yapan ögretmenler, ögrenme ve 

ögretme ile ilgili benzer görüsler belirtmislerdir. Buna göre her iki okulda da görev 

yapan ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri, ögretmen/konu merkezli 

yaklasim çerçevesinde yer almaktadir. Ögretmenlerin görüsleri görev yaptiklari okulun 

ve ögrencilerinin özellikleri konusunda farklilik göstermektedir. Ögretmen ifadeleri 

incelendiginde, Okul Bir’de görev yapan ögretmenlerin ögrenci basarisina daha fazla 

vurgu yaptiklari; Okul Iki’deki ögretmenlerin ise ögretmenlik mesleginin misyonuna 

daha fazla vurgu yaptiklari görülmektedir. 

Özetle ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgili oldukça geleneksel, 

ögretmen-merkezli anlayisa sahip olduklari, üniversite sinavi ve dayatilan ders 

programlari gibi dis faktörlerin ögretmenlerin ders etkinliklerini etkileyebildigini ve 
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ögretmenlerin ögrenen-merkezli yapilandirmaci yaklasim ile ilgili bazi yanlis 

kavramsallastirmalara sahip oldugu söylenebilir. 

Eldeki çalisma bir genelleme amaci tasimamasina ragmen ortaya koydugu 

sonuçlar büyük bir resmin bir kismini gösterdigi için resme iliskin ipuçlari da 

tasiyabilmektedir. Bu çerçevede su öneriler gelistirilebilir:

1. Yapilandirmaci ögrenme kuramina göre ve ögreneni merkeze alacak sekilde

düzenlenen programlarin etkin bir biçimde uygulanabilmesi için ögretmenlerin bu 

programin içerigini ve felsefesini anlayabilmeleri önemlidir. Dolayisiyla yapilandirmaci 

yaklasimin ögeleri, gerekçeleri ve uygulama önerileri ögretmenlere daha etkili bir 

sekilde anlatilabilir.

2. Görüsler uzun zaman dilimlerinde olusmaktadir. Ögretmenlerin görüslerinde 

bir degisiklik yaratmayi ya da yapilan düzenlemelere uyum göstermelerini beklemeden 

önce, varolan görüslerinin belirlenmesi ve egitim programlarinin bu görüsleri de dikkat 

alarak düzenlenmesi programlarin etkiligi arttirabilir.

3. Bir program degisikliginin uzun vadede oldugu ve görüs degisikliginin de zor 

oldugu göz önüne alinirsa ögretmenlere uygulanacak hizmet içi egitim programlarinin 

da genis bir zaman dilimine yayilacak biçimde ve düzenli araliklarla gerçeklestirilmesi 

etkililigi arttirabilir. 

4. Merkezi yerlestirme sinavlari liselerde görev yapan ögretmenlerin sinif içi 

kararlarini oldukça etkilemektedir. Bu etkinin ögretmenlerin ifadelerine göre olumsuz 

oldugu düsünüldügünde, ögrenciyi merkeze alan ve derinlemesine ögrenmenin 

gerçeklesmesine vurgu yapan yapilandirmaci anlayisin siniflarda uygulanmasi oldukça 

zor görünmektedir. Egitim politikalari ile ilgili kararlar alinirken ögretmenlerin bu 

kosullari da göz önünde bulundurulabilir.

6.1. UYGUL AM AY A YÖNEL IK  ÖNERIL ER
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1. Ögretmen yetistiren kurumlar olarak egitim fakültelerinin, ögretmenlerin 

ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsleri üzerindeki etkilerini inceleyen çalismalar 

gerçeklestirilebilir.

2. Eldeki çalisma ögretmenlerin görüslerini incelemek amaci ile görüsme 

teknigini temel veri toplama araci olarak belirlemistir. Benzer bir çalisma sinif içi 

gözlemler de eklenerek yapilabilir ve ögretmenlerin ifadeleri ve uygulamalari birlikte 

incelenebilir. 

3. Çalisma farkli okul türleri ve kademelerinde yürütülerek ögretmenlerin 

görüsleri ile ilgili daha genis çapta bilgi toplanabilir. 

4. Ögrenme ve ögretme ile ilgili ögretmenlerin görüslerinin yani sira, 

ögrencilerin, okul idaresinin ve velilerin de görüslerinin alindigi daha genis çapta bir 

arastirma yürütülerek sonuçlar karsilastirilabilir. 

6.2. ARASTIRM ACIL ARA YÖNEL IK  ÖNERIL ER



158

Akar Vural, R. ve Kutlu, O. (2004). Elestirel düsünme: ölçme araçlarinin incelenmesi 

ve bir güvenirlik çalismasi. , (2), 189-

200. 

Akengin, H. (2008). Cografya ögretmenlerinin yenilenen lise cografya ögretim 

programi hakkindaki görüsleri. , 1-20.

Akpinar, B. ve Gezer, B. (2010). Ögrenen merkezli yeni egitim yaklasimlarinin 

ögrenme-ögretme sürecine yansimalari. 

, , 1-12. 

Alesandrini, K. ve Larson, L. (2002). Teachers bridge to constructivism. 

, (3), 118-121. 

Alim, M. (2003). 

, Yayimlanmamis Doktora Tezi, Atatürk 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Erzurum. 

Altun, M. ve Arslan, Ç. (2006). Ilkögretim ögrencilerinin problem çözme stratejilerini 

ögrenmeleri üzerine bir çalisma. 

(1), 1-21. 

Al-Weher, M. (2004). The effect of a training course based on constructivism on 

student teachers’ perceptions of the teaching/learning process. 

, (2), 169-185.

Atici, T. ve Bora, N. (2004). Ortaögretim kurumlarinda biyoloji egitiminde kullanilan 

ögretim metotlarinin ders ögretmenleri açisindan degerlendirilmesi ve 

öneriler. , (2), 51-64. 

http://www.aku.edu.tr/aku/dosyayonetimi/sosyalbilens/dergi/VI2/tatici.pdf  

adresinden 13/06/2014 tarihinde indirilmistir. 

Aydin, H. (2012). (2. Basim). Ankara: 

Nobel Yayin Dagitim. 

Aypay, A. (2010). Teacher education students’ epistemological beliefs and their 

conceptions about teaching and learning. 

2599-2604. 

K AYNAK ÇA

Sosyal Bi limler Enstitüsü Dergisi 13

Marmara Cografya Dergisi , 18

Dicle Üniversitesi  Ziya Gökalp 

Egitim Fakültesi  Dergisi 14

The Clearing 

House: A Journal of Educational Strategies 75

Dokuzuncu sinif cografya ögretim programinin ögretmen ve ögrenci 

görüslerine göre degerlendiri lmesi

Uludag Üniversitesi  Egitim Fakültesi 

Dergisi , 19

Asia-Pasi fic 

Journal of Teacher Education 32

Afyon Kocatepe Üniversitesi  Sosyal Bi limler Dergisi 6

Felsefi  temelleri  isiginda yapilandirmacilik

Procedia Social and Behavioral 

Sciences. 2,



159

Baker, J.A. (2006). Contributions of teacher-child relationships to positive school 

adjustment during elemantary school. , , 

211-229. 

Bakir, K. (2007). . Yayimlanmamis Yüksek Lisans 

Tezi, Atatürk Üniversitesi, Sosyal Bilimleri Enstitüsü, Erzurum. 

Bakker, J. ; Denessen, E. ve Brus-Laeven, M. (2007). Socio-economic background, 

parental involvement and teacher perceptions of these in relation to pupil 

achievement. , (2), 177-192. 

Balci, A. (2010). Ankara : Pegem 

A. 

Ballantine, J.H. (2001). . (5th ed.). the 

USA : Prentice - Hall. 

Basaran, I.E. (1992). . Ankara : Kadigolu Matbaasi. 

Basbay, A. (2005). Basamakli ögretim programiyla desteklenmis proje tabanli ögrenme 

yaklasiminin ögrenme sürecine etkileri. , (1), 95-116. 

Bauersfeld, H. (1998). Remarks on the education of elementary teachers. In M. 

Larochelle, N.Bednarz ve J. Garrison (Eds.),

(pp. 213-233). Cambridge: Cambridge University Press. 

Bedir Eristi, S.D. ve Tekin Akbulut, A.S. (2014). Anadolu üniversitesi endüstriyel 

sanatlar yüksekokulu moda tasarimi bölümü ögrencileri örneginde sanatsal 

tasarim ürünlerine dayali kültür algisi. , 

(1), 9-38.

Ben-Peretz, M., Mendelson, N. ve Kron, F. W. (2003). How teachers in different 

educational contexts view their roles. , 

277-290. 

Biggs, J. (1996). Enchancing teaching through constuctive alignment. 

, 347-364. 

Bilen Kaya, D. (2012). 

. 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, Dicle Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, 

Diyarbakir. 

Journal of School Psychology 44

John Dewey ve demokratik egitim

Educational Studies 33

Sosyal bi limlerde arastirma yöntem, teknik ve i lkeler. 

The sociology of education : a systematic analysis

Egitim psikolojisi

Ege Egi tim Dergisi 6

Constructivism and education

Egi timde Nitel Arastirmalar Dergisi

2

Teaching and Teacher Education. 19

Higher 

Education, 32

Temel kimya laboratuari dersinin web ortami i le 

desteklenmesinin ögrenci lerin basari ve derse yönelik tutumuna etkisi



160

Bilgi, M.G. (2008). 

. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Gazi 

Üniversitesi Egitim BIlimleri Enstitüsü, Ankara. 

Boekaerts, M. ve Martens, R. (2006). Motivated learning : What is it and how can it be 

enhanced ? In L. Verschaffel, F. Dochy, M. Boekaerst & S. Vosniadou

(Eds.),

(pp. 113-130). London : Elsevier. 

Bogdan, R.C. ve Biklen, S.K. (1998). 

the USA: Allyn and Bacon. 

Boulton-Lewis, G.M., Marton, F., Lewis, D. ve Wilss, L. (2000a). Learning in formal 

and informal context: conceptions and strategies of aboriginal and torres 

strait islander university students. , , 393-414. 

Boulton-Lewis, G.M., Marton, F., Lewis, D. ve Wilss, L. (2000b). Aboriginal and torres 

strait islander university students’ conceptions of formal leaning and 

experiences of informal learning. , 469-488. 

Boulton-Lewis, G.M., Smith, D.J.H., McCrindle, A.R., Burnett, P.C. ve Campbell, K.J. 

(2001). Secondary teachers’ conceptions of teaching and learning

, , 35-51. 

Boulton-Lewis, G.M. (2004). Conceptions of teaching and learning at school and 

university: similarities, differences, relationships and contectual factors. 

(1-2), 19-38.

Brooks, J.G. ve Brooks, M.G. (1999). 

the USA: Association for Supervision and 

Curriculum Development.  

Brok, P.; Bergen, T., Stahl, R.L. ve Brekelmans, M. (2004). Students’ perceptions of 

teacher control behaviors. , , 425-443. 

Brown, J.C. ve Adams, A. (2001). 

. the USA: Charles C Thomas Pub. LTD.

Ortaögretim kurumlarinda cografya dersi kapsamindaki  çevre 

konularinin ögretimde akti f ögretim yöntemlerinin rolü. Ortaögretim 

kurumlarinda cografya dersi  kapsamindaki  çevre konularinin ögretimde 

aktif ögretim yöntemlerinin rolü

I nstructional psychology : past, present and future trends. A look 

back and a look forward

Quali tative research for education and 

introduction to theory and methods. 

Learning and Instruction 10

Higher Education, 39

. Learning 

and Instruction 11

European Journal of School Psychology, 2

In search of understanding the case for 

constructivist classrooms. 

Learning and Instruction 14

Constructivist teaching strategies projects in teacher 

education



161

Brush, T. ve Saye, J. (2000). Implementation and evaluation of a student-centered 

learning unit: a case study. 

, (3), 79-100.

Bukova Güzel, E. (2008). Yapilandirmaci ögrenme yaklasimina dayali matematik 

ögreniminin bilimi tanima, yasam ile iliski kurma, ögrenmeyi ögrenme, 

sorgulayarak ve iletisim kurarak ögrenme üzerindeki etkisinin belirlenmesi. 

(1), 135-149.

Burden, P.R. ve Byrd, D. M. (2003). (3rd ed.). Boston: 

Pearson Education. 

Campbell, D.T. (2004). 

. 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, Science Education in the Graduate College 

of the University of Iowa, Iowa.

Can, Y. (2005). Toplumsal yapi ve degisme kuramlarini paradigma temelli bir 

siniflandirma denemesi. , (1), 1-11.

Cansiz Aktas, M. (2008). 

. 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, KATÜ, Fen Bilimleri Enstitüsü, Trabzon. 

Chan, K. ve Eliott, R.G. (2004). Relational analysis of personal epistemolohy and 

conceptions about teaching and learning. , 

, 817-831. 

Chan, K., Tan, J. ve Khoo, A. (2007). Pre-service teachers’ conceptions about teaching 

and learning: a closer look at singapore cultural context. 

, (2), 181-195.

Charmaz, K. (2008). London: Sage Publications. 

Chen, W. (2001). Description of an expert teachers’ constructivis-oriented teaching: 

engaging students’ critical thinking in learning creative dance.

, (4), 366-375. 

Christianson, R.G. ve Fisher, K.M. (1999). Comparison of student learning about 

diffusion and osmosis in constructivist and traditional classrooms. 

(6), 687-698.

Educational Technology Research and 

Development 43

Abant Izzet Baysal Egitim Fakültesi  Dergisi , 8

Methods for effective teaching

Analysis of changes in teachers’  views on teaching and learning 

after participation in the year-long Iowa chautauqua Professional 

development program and the effects of these changes on students

C.Ü. Sosyal Bi limler Dergisi 29

Ögretmenlerin yeni  ortaögretim matematik ögretim 

programinin ölçme degerlendi rme boyutuna bakislarinin incelenmesi

Teaching and Teacher Education

20

Asia-Paci fic 

Journal of Teacher Education 35

Constructing groundedn theory. 

Research 

Quarterly for Exercise and Sport 72

International Journal of Science Education, 21



162

Cooper, P.A. (1993). Paradigm shifts in designed instructiin: from behaviorism to 

cognitivism to constructivism. (5), 12-19.

Creswell, J.W. (2003). 

(2nd ed.). Thousand Oaks: Sage Publications. 

Creswell, J.W. (2005). 

New Jersey: Pearson Merrill Prentice 

Hall.

Cuban, L. (1983). How did teachers teach, 1890-1980. , (3), 159-

165. 

Cushman, K. (2006). Help us care enough to learn. (5), 34-

38. 

Çiçek Akkuzu, Z. (2006). 

. Yayimlanmamis 

Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi, Egitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

Dahlin, B. ve Regmi, M.P. (1997). Conceptions of learning among Nepalese students. 

, 471-493. 

Daniels, H. ve Bizar, M. (2005). 

Portland: Stenhouse Publishers. 

Darling-Hammond, L. (1997). 

San Fransisco: Jossey-Bass.

Dart, B., Burnett, P., Boulton-Lewis, G., Campbell, J., Smith, D. ve McCrindle, A. 

(1999). Classroom learning environments and students’ approaches to 

learning. , , 137-156. 

Deemer, S. (2004). Classroom goal orientation in high school classrooms: revealing 

links between teacher beliefs and classroom environments. 

, (1), 73-90. 

Demir, S. ve Demir, A. (2012). Türkiye’deki yeni lise ögretim programlari: sorunlar 

beklentiler ve öneriler. , (1), 35-50. http: //ilkogretim-

online.org.tr adresinden 13/06/2012 tarihinde indirilmistir.

Demircioglu, I.H. (2004). Tarih ve cografya ögretmenlerinin sosyal bilimler ögretiminin 

amaçlarina yönelik görüsleri (dogu karadeniz bölgesi örnegi). , , 71-

84. 

Educational Technology, 33

Research design qualitative quantitative and mixed method 

approaches

Educational research planning, conducting, and evaluating 

quantitative and qualitative research.

Theory I nto Practice 22

Educational Leadership,63

Genel lise matematik derslerindeki ögrenme ve ögretme 

süreçlerinin betimlenmesi üzerine nitel bi r çalisma

Higher Education, 33

Teaching the best practice way: Methods that matter, 

K12.

Thr right to learn: A blueprint for creating schools that 

work. 

Learning Envi ronments Research 2

Eucational 

Research 46

I lkögretim Online 11

Bi lig 31



163

http://www.yesevi.edu.tr/bilig/biligTur/pdf/31/05.pdf adresinden 9/06/2014 

tarihinde indirilmistir. 

Denzin, N.K. ve Lincoln, Y.S. (2003). Thousand Oaks: 

Sage Publications.

Dexter, S.; Anderson, R.E. ve Becker, H.J. (1999). Teachers’ views of computers as 

catalysts for changes in their teaching practice. 

, (3), 221-239. 

Dewey, J. (1897). http://infed.org/mobi/john-dewey-my-

pedagogical-creed adresinden 23.09.2014 

Dewey, J. (1916). New York: The Free Press. 

Dewey, J. (1991). New York: Promethus Books. 

Diamond, J.; Randolph, A. ve Spillane, J. (2004). Teachers’ expectations and sense of 

responsibility for student learning: the importance of race, class, and 

organizational habitus. (1), 75-98.

Dikmenli, M. ve Çardak, O. (2010). A study on biology teachers’ conceptions of 

learning. , , 933-937.   

Dimock, K.V. ve Boethel, M. (1999). Constructing knowledge with technology. 

http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED431398.pdf adresinden 7.07.2012 

tarihinde indirilmistir. 

Dinç, E. (2011). Eski ve yeni ortaögretim tarih programinin amaç ve içerik 

özelliklerinin karsilastirmali olarak incelenmesi. 

, (4), 2135-2153. 

Dönmez Usta, N. (2011). 

. Yayimlanmamis 

Doktora Tezi, KATÜ, Egitim Bilimleri Enstitüsü, Trabzon. 

Driel, J.H.; Verloop, N.; Van Werven, H. ve Dekkers, H. (1997). Teachers’ craft 

knowledge and curriculum innovation in higher engineering education. 

, 105-122.

Driscoll, M.P (1994). . the USA: Allyn&Bacon. 

Driscoll, M.P. (2005). (Ö.F. Tutkun, S.Okay 

ve E.Sahin, Çev.). Ankara: Ani Yayincilik.

Strategies of qualitative inqui ry. 

Journal of Research on 

Computing in Education 31

My pedagogic creed. 

tarihinde indiri lmisti r. 

Democracy and education. 

How we think.

Anthropology &  Education Quaterly, 35

Procedia Social and Behavioral Sciences 2

Kuram ve Uygulamada 

Egitim Bi limleri 11

Yapilandirmaci ögrenme kurami çerçevesinde bi lgisayar 

destekli  ögretim materyali  gelisti ri lmesi , uygulanmasi ve etki li liginin 

degerlendi ri lmesi : çeki rdek kimyasi (radyoaktivite) örnegi

Higher Education, 34

Psychology of learning and instruction

Ögretim süreçleri ve ögrenme psikolojisi



164

Duru, S. (2006). 

. Yayinlanmamis Doktora Tezi, Indiana Üniversitesi, 

Egitim Fakültesi, Egitim Programlari ve Ögretim, Indiana. 

Dündar, S. (2008). 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, Marmara Üniversitesi 

Egitim Bilimleri Enstitüsü, Istanbul. 

Egitim Ortamlarinin ve Ögrenme Süreçlerinin Gelistirilmesi Grup Baskanligi (2013). 

http://mtegm.meb.gov.tr/www/egitim-ortamlarinin-ve-ogrenme-

sureclerinin-gelistirilmesi-grup-baskanligi/icerik/8 adresinden alinmistir. 

Eisenhart, M. A., Shrum, J.L., Harding, J.R. ve Cuthbert, A.M. (1988). Teacher beliefs: 

definitions, findings and directions. (1), 51-69. 

Ennis, C.D. (1994). Knowledge and beliefs underlying curricular expertise. , 46, 

164-175.

Erdamar Koç, G. (2007). Klasik kosullanma edimsel kosullanma. Içinde A. Ulusoy 

(Ed.), (s. 246-313). Ankara: Ani Yayincilik.

Erden, M. (1998). Istanbul: Alkim Yayinlari.

Ersanli, K. ve Uzman, E. (2005). . Istanbul: Lisans Yayincilik. 

Ewijk, R. ve Sleegers, P. (2010). The effect of peer socioeconomic status on student 

achievement: a meta-analysis. 134-150. 

Fan, X. ve Chen, M. (2001). Parental involvement and students’ academic achievement: 

a meta-analysis. 1-27. 

Fenstermacher, G.D. ve Soltis, J.F. (1992). New York: 

Teachers College Press. 

Fleury, S.C. (1998). Social studies, trivial constructivism, and the politics of social 

knowledge. In In M. Larochelle, N.Bednarz & J. Garrison (Eds.), 

(pp. 156-173). Cambridge: Cambridge 

University Press. 

Foxx, R.E. (2001). 

Yayimlanmamis 

Pre-service elementary education teachers’  beliefs about teaching and 

learning in Turkey

I lkögretim sosyal bi lgi ler dersi  ögrenme ortamlarinin 

yapilandirmaci özellikler açisindan degerlendi ri lmesi . I lkögretim sosyal 

bi lgi ler dersi  ögrenme ortamlarinin yapilandirmaci özellikler açisindan 

degerlendi ri lmesi . 

Educational Policy, 2

Quest

Egitim psikolojisi

Ögretmenlik meslegine gi ris. 

Gelisim ve ögrenme

Educational Research Review, 5,

Educational Psychological Review, 13,

Approaches to teaching.

Constructivism and education

Evaluation of constructivist pedagogy: influence on critical thinking 

ski lls, science fai r participation and level of performance. 



165

Doktora Tezi, Mississippi State University, Department of Curriculum and 

Instruction, Mississippi. 

Freire, P. (2005). London: Continuum. 

Gagnon, G.W. ve Collay, M. (2006). 

California: Corwin Press. 

Gipps, C., McCallum, B. ve Brown, M. (1999). Primary teachers’ beliefs about teaching 

and learning. , (1), 123-134.

Glaser, B. ve Strauss, A. (1967). 

. Chicago: Aldine Publishing Company. 

Gredler, M. E. (2001). . the USA: Merrill 

Prentice Hall.

Gutek, G.L. (2006). (3. Basim), (N. Kale, Çev.).

Ankara: Ütopya Yayinlari. 

Gürsel, M. (2004). Olumlu ögrenmeye uygun bir ortam olusturma. Içinde M. Gürsel, H. 

Sari ve B. Dilmaç (Ed.), (s. 131-160). Konya: Egitim 

Kitapevi Yayinlari. 

Güven, M. (2007). Ana-baba ile iliskiler. Içinde E. Karip (Ed.), (s. 233-

249). Ankara: Pegem A Yayincilik. 

Hancock, D.R.; Bray, M. ve Nason, S.A. (2002). Influencing university students’ 

achievement and motivation in a technology course.

, (6), 365-372. 

Hançer, A.H. ve Yalçin, N. (2009). Fen egitiminde yapilandirmaci yaklasima dayali 

bilgisayar destekli ögrenmenin problem çözme becerisine etkisi. 

(1), 55-72. 

Hand, B. ve Treagust, D.F. (1994) Teachers’ thoughts about changing to constructivist 

teaching/learning approaches within junior secondary science classrooms. 

, (1), 97-112. http://ehis.ebschost.com 

adresinden 31.03.2011 tarihinde alinmistir.

Hannafin, M.J. ve Land, S.M. (1997). The foundations and assumptions of technology-

enhanced student-centered environments. , , 167-

202. 

Education for critical consciousness. 

Constructivist learning design key questions for 

teaching to standards.

Curriculum Journal 10

The discovery of grounded theory: stretegies for 

qualitative research

Learning and instruction theory into practice

Egitime felsefi  ve ideolojik yaklasimlar

Sinif yönetimi

Sinif yönetimi

The Journal of 

Educational Research 95

Gazi 

Üniversitesi  Gazi  Egitim Fakültesi  Dergisi , 29

Journal of Education for Teaching 20

Instructional Science 25



166

Harker, R. ve Tymms, P. (2004). The effects of student composition on school 

outcomes. 

(2), 177-199.

Harlow, S.; Cummings, R. ve Aberasturi, S.M. (2007). Karl popper and jean piaget: a 

rationale for constructivism. , (1), 41-48.

Hatch, J. A. (2002). . New York:  State 

University of New York Pres.

Hein, G.E. (1991). The museum and the needs of people. CECA International 

Committee of Museum Educators Conference. Jarusalem, Israel, 15-22 

October 1991. 

Henry, B.B. (2003). 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, University of Central Florida, College 

of Education, Orlando. 

Henson, K.T. (2003). Foundations for learner-centered education: a knowledge base. 

, (12), 1-12. 

Ho, A.; Watkins, D. ve Kelly, M. (2001). The conceptual change approach to improving 

teaching and learning: an evaluation of a Hong-Kong staff development 

programme. , , 143-169. 

Holton, J.A. (2008). The coding process. In A. Bryant & K. Charmaz (Eds), 

(pp. 265-289). London: SAGE Publications 

Ltd. 

Horasan, Y., Aydin, H. ve Kete, R. (2013). Biyoloji ögretmenlerinin biyoloji programi 

hakkindaki görüslerinin degerlendirilmesi. 

, (2), 335-353.

http://www.efdergi.ibu.edu.tr/index.php/efdergi/article/view/1258/2170 

adresinden 13/06/2014 tarihinde indirilmistir. 

Hosgörür, V. (2003). Iletisim. Içinde Z. Kaya (Ed.), (s. 65-90). Ankara: 

Pegem A Yayincilik. 

Isik Mercan, S. (2012). 

. 

School Effectiveness and School Improvement: An International 

Journal of Research, Policy and Practice, 15

The Educational Forum 71

Doing qualitative research in education settings

Frequency of use of constructivist teaching strategies: effect on 

academic performance, student social behavior, and relationship to class 

size. 

Education 5

Higher Education 42

The sage 

handbook of grounded theory

Afyon Kocatepe Üniversitesi 

Egitim Fakültesi  Dergisi 13

Sinif Yönetimi

Yapilandirmaci yaklasim 5E modelinin 10. sinif cografya 

dersinde (çevre ve toplum ögrenme alani) akademik basari ve tutuma etkisi



167

Yayimlanmamis Doktora Tezi, Gazi Üniversitesi Egitim BIlimleri 

Enstitüsü, Ankara.  

Inal, K. (1994). Sosyolojik açidan yorumcu (interpretative) paradigma ve egitime 

uygulanmasi.

http://www.education.ankara.edu.tr/ebfdergi/pdfler/1994-27-1/211-242.pdf, 

adresinden 18.02.2010 tarihinde indirilmistir. 

Irez, S. ve Yavuz, G. (2009). Biyoloji ögretmenlerinin yeni ögretim programlarinin 

getirdigi degerlendirme yaklasimlari hakkindaki görüs ve uygulamalari. 

, , 137-158. 

John-Steiner, V. ve Mahn, H. (1996). Sociocultural approaches to learning and 

development: a vygotskian framework. , (3/4), 

191-206. 

Johnson, A.P. (2000). It’s time for madeline hunter to go: A new look at lesson plan 

design. , (1), 72-78. 

Johnson, J.R. (2003). 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, The State 

University of New Jersey, The Graduate School of Education Rutgers, New 

Jersey. 

Jonassen, D.H. (1991). Objectivism versus constructivism: do we need a new 

philosophical paradigm? , 

(3), 5-14. 

Joram, E. ve Gabrielle, A.J. (1997). Preservice teachers’ prior beliefs: transforming 

obstacles into opportunities. 

(Chicago). 

http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED408269.pdf adresinden 17.07.2014 

tarihinde indirilmistir.  

Kauchak, D.P. ve Egen, P.D. (1998). . the 

USA: Allyn and Bacon. 

Kaya, Z. (2003). Olumlu ögrenme ortami olusturma. Içinde Z. Kaya (Ed.),

(s. 43-63). Ankara: Pegem A Yayincilik. 

M.Ü. Atatürk Egitim Fakültesi  Egitim Bi limleri  Dergisi 30

Educational Psychologist 31

Action in Teacher Education 22

Dewey and vygotsky: a comparison of thei r views on social 

constructivism in education. 

Educational Technology Research & Development

39

Paper presented at the Annual Meeting of the 

American Educational Research Association

Learning&teaching research based methods

Sinif 

Yönetimi



168

Kaya, H.I. ve Karakaya, S. (2012). Ögretmen egitiminde yapilandirmaci ögrenmeye 

dayali uygusamalarin ögretmen adaylarinin problem çözme egilimlerine 

etkileri. , 79-95. 

Kember, D. (1997). A reconceptualisation of the research into university academics’ 

conceptions of teaching. , (3), 255-275. 

Kember, D. ve Kwan, K. (2000). Lecturers’ approaches to teaching and their 

relationship to conceptions of good teaching. , , 496-

490.  

Kilinç, Y. (2011). Cografya ögretiminde teknoloji kullaniminin ortaögretim 

ögrencilerinin algilarina etkisi. , 218-228. 

Kincheloe, J.L (2007). Critical constructivism and postformalism: new ways of thinking 

and being. In J.L.Kincheole ve R.A. Horn (Eds.), 

(Vols. 1-4, pp. 855-863). London: Praeger. 

Koç, G. (2002). 

. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Hacettepe Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü, Egitim Programlari ve Ögretim ABD, Ankara. 

Kukari, A.J. (2004). Cultural and religious experiences: do they define teaching and 

learning for pre-service teachers prior to teacher education? 

, (2), 95-110.

Kurtdede Fidan, N. (2010). 

. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Gazi 

Üniversitesi, Egitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

Laboard Brown, K. (2003). From teacher-centered to learner-centered curriculum: 

improving learning in diverse classrooms. , (1), 49-54. 

http://www.questia.com/googleScholar.qst?docId=5002018664 adresinden 

19 Temmuz 2011 tarihinde indirilmistir.

Langford, P.E. (2005). . New 

York: Psychology Press. 

Larochelle, M. ve Bednarz, N. (1998). Constructivism and education: beyond 

epistemological correctness. In M. Larochelle, N. Bednarz & J. Garrison 

Sosyal Bi limler Enstitüsü Dergisi , 9

Learning and I nstruction 7

I nstructional Science 28

Marmara Cografya Dergisi , 24

The praeger handbook of 

education and psychology

Yapilandirmaci ögrenme yaklasiminin duyussal ve bi lissel ögrenme 

ürünlerine etkisi

Asia-Paci fic 

Journal of Teacher Education 32

Sinif ögretmenlerinin yapilandirmaci yaklasimin 

gerekti rdigi  niteliklere sahip olma düzeylerinin degerlendi ri lmesi 

(Afyonkarahisar i li  örnegi )

Education 124

Vygotsky’s developmental and educational psychology



169

(Eds.), , (pp. 3-23). Cambridge: Cambridge 

University Press.  

Lea, S.J.; Stephenson, D. ve Troy, J. (2003). Higher education students’ attitudes to 

student-centered learning: beyond “educational bulimia”?. 

, (3), 321-334.

Leach, J. ve Moon, B. (2000). Pedagogy, information and communications technology 

and teachers’ Professional knowledge. , (3), 385-

404. 

Lee, M.-H.; Tsai,C.-C.; Chang, C.-Y. ve Liang, J.-C. (2009). The relationships between 

Taiwanese high school science teachers’ conceptions of learning science 

and their approaches to teaching science. 

(ASTE) Annual Meeting, Hartford, CT. 

http://www.ntnu.edu.tw/acad/rep/r98/e980001-1.pdf adresinden 30.04.2014 

tarihinde indirilmistir. 

Lefrançois, G.R. (1997). . the USA: Wadsworth. 

Levin, T. ve Wadmany, R. (2005). Changes in educational beliefs and classroom 

practices of teachers and students in rich technology-based classrooms. 

, (3), 281-308.

Levin, T. ve Nevo, Y. (2009). Exploring teachers’ views on learning and teaching in the 

context of a trens-disciplinary curriculum. , 

(4), 439-465.

Lord, T.R. (1999). A comparison between traditional and constructivist teaching in 

environmental science. (3), 22-

27. 

Loyens, S.M.M. ve Rikers, R.M.J.P. (2011). Instruction based on inquiry. In R.E. 

Mayer, P.A. Alexander (Eds.), 

(s. 361-382). New York: Routlegde. 

Lyle, S. (2000). Narrative understanding: developing a theorotical context for 

understanding how children make meaning in classroom settings. 

, (1), 45-63. 

Marlowe, B.A. ve Page, M. L (2005). 

the USA: Corwin Press.

Constructivism and education

Studies in Higher 

Education 28

The Curriculum Journal 11

Paper presented at the Association 

for Science Teacher Education

Psychology for teaching

Technology, Pedagogy and Education 14

Journal of Curriculum Studies

41

The Journal of Envi ronmental Education, 30

Handbook of Research on Learning and 

Instruction

Journal of 

Curriculum Studies 32

Creating and sustaining the constructivist 

classroom.



170

Marshall, C. ve Rossman, G.B. (1999 the USA: Sage 

Publications.

Marshall, G. (1999). . (O. Akinhay ve D. Kömürcü, Çev.) Ankara: 

Bilim ve Sanat Yayinlari.

Marshall, H.H. (2000). Teaching educational psychology: learner-centered and 

constructivist perspectives. In N.M. Lambert & B.L. McCombs (Eds), 

(pp. 449-473). Washington: APA. 

Marton, F., Dall’Alba, G. ve Beaty, E. (1993). Conceptions of learning. 

, (3), 277-300. 

Marton, F. ve Saljo, R. (1984). Approaches to learning. In F. Marton, D. Hounsell &

N.J. Entwistle (Eds.), (Chapter 3, pp. 39-58).

New York: Plenum. 

Marton, F. ve Booth, S. (1997). New Jersey: Lawrence 

Erlbaum Ass.

Mayer, R.E. (2009). Designing instruction for constructivist learning. In C.M. Reigeluth 

(Ed.), (Vol. II, pp. 141-159). New 

York: Routledge. 

Maypole, J.C. (2001). . 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, Colorado State University, Colorado. 

McCombs, B.L. ve Whisler, J.S. (1997). 

San 

Francisco: Jossey-Bass.

McCombs, B L. (2010). Learner-centered practices: providing the context for positive 

learner development, motivation, and achievement. In J.I.Meece, J.S. Eccles 

(Eds.), 

(pp. 60-74). New York: Routledge. 

http://books.google.com.tr/books?id=ntNAgAAQBAJ&printsec=frontcover

&hl=tr#v=onepage&q&f=alse adresinden 30/06/2014 tarihinde edinilmistir.

Merriam, S.B. (1998). . 

San Francisco: Jossey-Bass Publications.

). Designing qualitative research. 

Sosyoloji sözlügü

How 

students learning reforming schools through learner-centered education

I nternational 

Journal of Educational Research 19

The experience of learning 

Learning and awareness. 

Instructional-design theories and models 

The student’s experience in a constructivist classroom

The learner-centered classroom and school: 

strategies for increasing student motivation and achievement.

Handbook of research on schools, schooling, and human 

development

Quali tative research and case study applications in education



171

Merriam, S.B. (2013). (S. Turan,

Çev. Ed.). Ankara: Nobel Yayinevi

Miles, M.B. ve Huberman, M. (1994). 

the USA: Sage Publications. 

Milli Egitim Bakanligi-MEB (2003). Ögrenci Merkezli Egitim Uygulama Modeli. 

http://yegitek.meb.gov.tr/earged/arasayfa.php?g=70 adresinden 21.09.2014 

tarihinde alinmistir. 

Miri, B., Davir, B. ve Uri, Z. (2007). Purposely teaching for the promotion of higher-

order thinking skills: a case of critical thinking. , , 353-369. 

Moore, K.D. (2001). . New York: Mc Graw Hill Publications.

Mufti, E. ve Peace, M. (2012). . India: 

Continuum International Publishing Group.

Murphy, E. (1997). Constructivism: from pshilosophy to practice. 

http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED444966.pdf adresinden 25.08.2014 

tarihinde indirilmistir. 

Murphy, P.K., Delli, L.A.M. ve Edwards, M.N. (2004). The good teacher and good 

teaching: comparing beliefs of second-grade students, preservice teachers 

and inservice teachers. (2), 69-

92.

Nakiboglu, C. (2009). Deneyimli kimya ögretmenlerinin ortaögretim kimya ders 

kitaplarini kullanimlarinin incelenmesi. 

, (1), 91-101. 

O’Brien, R. (2001). An overview of the methodological approach of action research. 

http://www.web.ca/~robrien/papers/arfinal.html adresinden 25.02.2010 

tarihinde alinmistir. 

Oguz, A. (2009). Ögretmen adaylarina göre ortaögretim ögretmenlerini temsil eden 

metaforlar. , , 36-56.

Olssen, M. (1996). Constructivism and its failings: anti-realism and individualism. 

(3), 275-295. 

O’Neill, G. ve McMahon, T. (2005). Student-centered learning: what does it mean for 

students and lecturers? 

http://www.uai.cl/images/sitio/investigacion/centros_investigacion/innovaci

Nitel arastirma desen ve uygulama için bi r rehber

Quali tative data analysis: A sourcebook of new

methods.

Res Sci  Educ 37

Classroom teaching ski lls

Teaching and learning and the curriculum

The Journal of Experimental Education, 72

Ahi  Evran Üniversitesi  Kirsehi r 

Egitim Fakültesi  Dergisi 10

Milli  Egitim 182

British Journal of Educational Studies. 44



172

on_aprendizaje/literatura_especializada/Student%20centered%20learning.p

df adresinden 22.08.2014 tarihinde indirilmistir. 

Onuncu Kalkinma Plani (2013). . 17.07.2014 tarihinde 

http://pbk.tbmm.gov.tr/dokumanlar/10-kalkinma_plani.pdf adresinden 

indirilmistir. 

Ornstein, A.C. ve Levine, D.U. (2008). (10th ed.). the USA: 

Houghton Mifflin Company.

Ortaögretim Genel Müdürlügü E-Bülten (2013). . 

09.07.2014 tarihinde http://ogm.meb.gov.tr/ adresinden indirilmistir. 

Ortaögretim Izleme ve Degerlendirme Raporu (2013). 

. 09.07.2014 tarihinde 

http://ogm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2014_02/14013735_ortaretimrapor

2013.pdf adresinden indirilmistir. 

Ortaögretim Genel Müdürlügüne Bagli Okullarin Tanitimi (2014) 

http://ogm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2014_06/05042914_ogmokultaniti

m2014.pdf adresinden indirilmistir. 

Özden, M. (2007). Kimya ögretmenlerinin kimya ögretiminde karsilastiklari sorunlarin 

nitel ve nicel yönden degerlendirilmesi: Adiyaman ve Malatya illeri örnegi. 

(2), 40-53.

Özden, Y. (2007). Sinif içinde ögrenme ögretme ortaminin düzenlenmesi. Içinde E. 

Karip (Ed.), (s. 35-68). Ankara: Pegem A Yayincilik. 

Özden, Y. (2011). Ankara: Pegem A Yayinevi. 

Öztas, H. ve Özay, E. (2004). Biyoloji ögretmenlerinin biyoloji ögretiminde 

karsilastiklari sorunlar. (1), 69-76.

Öztürk, Ç. (2004). Ortaögretim cografya ögretmenlerinin ögretim yöntem ve teknikleri 

kullanabilme yeterlilikleri. 

(2), 75-83. 

Öztürk, I.H. (2012). Ögretimin planlanmasinda ögretmenin rolü ve özerkligi: 

ortaögretim tarih ögretmenlerinin yillik plan hazirlama ve uygulama örnegi. 

, (1), 271-299.

Pajares, M.F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: cleaning up a messy 

construct. , (3), 307-332. 

T.C. Kalkinma Bakanligi

Foundations of education

Ortaögretim 2011-2013 Özel sayisi

T.C.Mi lli  Egitim Bakanligi

Ortaögretim Genel Müdürlügü

Pamukkale Üniversitesi  Egitim Fakültesi  Dergisi , 22

Sinif yönetimi

Ögrenme ve ögretme.

Kastamonu Egitim Dergisi , 12

Gazi  Üniversitesi  Kirsehi r Egitim Fakültesi ,

5

Kuram ve Uygulamada Egitim Bi limleri 12

Review of Educational Research 62



173

Patton, M.Q. (1987). The USA: Sage 

Publications. 

Patton, M. Q. (2002). (3rd ed.). Thousand 

Oaks: Sage Publications.

Pepin, Y. (1998). Practical knowledge and school knowledge: a constructivist 

representation of education. In M. Larochelle & N. Bednarz (Ed.) 

(pp. 173-195). Cambridge: Cambridge 

University Press. 

Perkins, D. (1999). The many faces of constructivism. (3), 

25-28. 

Phillips, D.C. (1995). The good, the bad, and the ugly: the many faces of 

constructivism. , (7), 5-12.

Philips, D.C. ve Soltis, J.F. (2005). (S. Durmus, Çev.). Ankara: 

Nobel Yayin Dagitim

Pitkaniemi, H. (2009). The essence of teaching-learning conceptual relations: how does 

teaching work? , (3), 263-

276. 

Postareff, L. ve Lindblom-Ylanne, S. (2008). Variation in teachers’ descriptions of 

teaching: broadening the understanding of teaching in higher education. 

, , 109-120. 

Prawat, R.S. (1992). Teachers’ beliefs about teaching and learning: a constructivist 

perspective. , (3), 354-395.

Prawat, R.S. (2000). The two faces of deweyan pragmatism: inductionism versus social 

contructivism. , (4), 805-840.

Pritchard, A. (2009). 

(2nd.ed.). the USA: Routledge. 

Prosser, M. ve Trigwell, K. (2006). Confirmatory factor analysis of the approaches to 

teaching inventory. , , 405-419. 

Punch, K. F. (2011). (D. Bayrak, 

H. Bader Arslan, Z. Akyüz, Çev. ) Ankara: Siyasal Kitabevi.

Richardson, J. T. E. (2005). Students’ approaches to learning and teachers’ approaches 

to teaching in higher education. , (6), 673-680.

How to use qualitative methods in evaluation. 

Quali tative research&evaluation methods

Constructivism and education

Educational Leadership, 57

Educational Researcher 24

Ögrenme: perspekti fler

Scandinavian Journal of Educational Research 53

Learning and I nstruction 18

Journal of Education 100

Teachers College Record 102

Ways of learning learning theories and learning styles in the 

classrooom

British Journal of Educational Psychology 76

Sosyal arastirmalara gi ris: Nitel ve nicel yaklasimlar

. 

Educational Psychology 25



174

Richetti, C. ve Sheerin, J. (1999). Helping students as the right questions. 

, (3), 58-62. 

http://www.ascd.org/publications/educational-

leadership/nov99/vol57/num03/Helping-Students-Ask-the-Right-

Questions.aspx adresinden 25.08.2014 tarihinde indirilmistir. 

Saban, A. (2003). A turkish profile of prospective elementary school teachers and their 

views of teaching. , , 829-846. 

Saban, A. , Kocbeker, B.N. ve Saban, A. (2007). Prospective teachers’ conceptions of 

teaching and learning revealed thorugh metaphor analysis. 

, , 123-139. 

Saljo, R. (1979). Learning about learning. (4), 443-451. 

Samuelowicz, K. ve Bain, J.D. (1992). Conceptions of teaching held by academic 

teachers. , (1), 93-111. 

Sanger, J. (2001). ICT, the demise of UK schooling and the rise of the individual 

learner. In A. Loveless & V. Ellis (Eds.), 

(pp. 9-20). New York: Routledge Falmer. 

Sayer, K.L. (2004). 

. Yayimlanmamis Doktora Tezi, West Virginia University Department 

of Educational Theory and Practice, West Virginia. 

Saygin, Ö., Atilboz, N.G. ve Salman, S. (2006). Yapilandirmaci ögretim yaklasiminin 

biyoloji dersi konularini ögrenme basarisi üzerine etkisi: canliligin temel 

birimi-hücre. ,  (1), 51-64. 

Senemoglu, N. (2010). . Ankara: 

Pegem Akademi Yayincilik. 

Schoenfeld, A. H. (2010). A theory of teaching. In D.D. Preiss & R.J. Sternberg (Eds.),

(pp. 241-269). the USA: Springer Publishing 

Company.

Schuh, K.L. (2004). Learner-centered principles in teacher-centered practices? 

, 833-846. 

Schunk, D.H. (2011). (M. Sahin, Çev.). Ankara: Nobel Yayin 

Dagitim. 

The 

Constructivist Classroom 57

Teaching and Teacher Education 19

Learning and

Instruction 17

Higher Education, 8

Higher Education 24

I CT, pedagogy and the 

curriculum: subject to change

Viewing themes of teaching and learning with a phenomenological 

lens

Gazi  Üniversitei  Gazi  Egitim Fakültesi  Dergisi 26

Gelisim ögrenme ve ögretim kuramdan uygulamaya

  

Innovations in educational psychology perspectives on learning, teaching, 

and human development

Teaching 

and Teacher Education. 20

Ögrenme teori leri



175

Shahvarani, A. ve Savizi, B. (2007). Analyzing some iranian high school teachers’ 

beliefs on mathematics, mathematics learning and mathematics teaching. 

, (2), 54-59.

Skaalid, B. (2007). 

. Yayimlanmamis Doktora Tezi, 

University of Alberta, Department of Educational Psychology, Alberta. 

Sönmez, V. (2008). Ankara: Ani Yayincilik. 

Sönmez, V. (2011). . Ankara: Ani Yayincilik. 

Stake, R.E. (2010). New York: The 

Guilford Press.

Strauss, A. ve Corbin, J. (1990). 

. the USA: Sage Publications. 

Safak, P. (2011). Davranisçi ögrenme kurami. Içinde S. Büyükalan Filiz (Ed.),

(s. 27-43). Ankara: Pegem A Yayincilik. 

Sahan, F. (2008). 

. Yayimlanmamis Yüksek 

Lisans Tezi, Inönü Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Malatya. 

Tamir, P. (1991). Views and beliefs of Israeli preservice teachers on teaching and 

learning. (4), 239-244. 

Terhart, E. (2003). Constructivism and teaching: a new paradigm in general didactics?. 

, (1), 25-44. 

Thomas, J. A. ve Pedersen, J.E. (2003). Reforming elementary science teacher 

preparation: whalt about extant teaching beliefs? 

Paper 89. 

http://digitalcommons.unl.edu/teachlearnfacpub/89 adresinden 17/07/2014 

tarihinde indirilmistir. 

Tok, T.N. (2008). Etkili ögretim için yöntem ve teknikler. Içinde A. Doganay (Ed.),

(s. 161-214) Ankara: Pegem A Akademi. 

Tokac, U. ve Kocayoruk, E. (2012). Exploring effects of parent involvement on 

student’s achievement.

, (2), 257-263. 

Journal of Environmental&Science Education 2

A developmental study concerning the design and implementation of 

constructivist learning envi ronments

Bi lim felsefesi . 

Ögretim i lke ve yöntemleri

Qualitative research studying how things work.

Basics of qualitative research grounded theory 

procedures and techniques

Ögrenme 

ögretme kuram ve yaklasimlari

Bi lgisayar dersinde erisiye ulasma açisindan ögretmen merkezli 

ögrenme yöntemleri  i le ögrenci  merkezli  ögrenme yöntemlerinin 

karsilastir ilmasi (uygulamali bi r arastirma)

Journal of Educational Research, 84

Journal of Curriculum Studies 35

Faculty Publications: 

Department of Teaching, Learning and Teacher Education.

Ögretim i lke ve yöntemleri . 

International Journal of Social Sciences and 

Education 2



176

Trigwell, K. ve Prosser, M. (1996). Changing approaches to teaching: a relational 

perspective. , (3), 275-284. 

Trigwell, K., Prosser, M., ve Waterhouse, F. (1999). Relations between teachers’ 

approaches to teaching and students’ approaches to learning. 

57–70.

Trigwell, K. ve Prosser, M. (2004). Development and use of the approaches to teaching 

inventory. , (4), 409-424.

Tsai, C. (2002). Nested epistemologies: science teachers’ beliefs of teaching, learning 

and science. (8), 771-783.

Tuncer, M. ve Berkant, H.G. (2012). Ilkögretim ve ortaögretim programlarinin 

ögretmen görüsleri açisindan incelenmesi. 

(42), www.esosder.org sitesinden 13/06/2014 tarihinde 

indirilmistir.

Turner, J.C., Christensen, A. ve Meyer, D.K. (2009). Teachers’ beliefs about student 

learning and motivation. In L.J. Saha & A.G. Dworkin (Eds.),

(pp. 361-371). the USA: 

Springer. 

Tüfekçi Aslim, S. (2011). Yapilandirmaci yaklasim. Içinde S. Büyükalan Filiz (Ed.),

(s. 336-351). Ankara: Pegem A 

Yayincilik. 

Türkiye Egitim Sisteminde Esitlik ve Akademik Basari (2014). 

. 9.07.2014 tarihinde  

http://erg.sabanciuniv.edu/sites/erg.sabanciuniv.edu/files/ERGe%C5%9Fitli

kWEB.22.05.14.pdf adresinden indirilmistir. 

Tynjala, P. (1999). Towards expert knowledge? A comparison between constructivist 

and a traditional learning environment in the university. 

, 357-442. 

Ulusoy, F. (2011). 

. 

Yayimlanmamis Doktora Tezi, Marmara Üniversitesi, Egitim Bilimleri 

Enstitüsü, Istanbul. 

Studies in Higher Education 21

Higher 

Education, 37, 

Educational Psychological Review 16

International Journal of Science Education, 24

Elektronik Sosyal Bi limler 

Dergisi ¸11 22-39. 

I nternational 

handbook of research on teachers and teaching 

Ögrenme ögretme kuram ve yaklasimlari

Sabanci Üniversitesi 

Egitim Reformu Girisimi

I nternational 

Journal of Educational Research, 31

Kimya egitiminde model uygulamalarinin ve bi lgisayar destekli 

ögretimin ögrenme ürünlerine etkisi : 12. sinif kimyasal baglar örnegi



177

Üce, M. ve Sariçayir, H. (2013). Ortaögretim 12. Sinif kimya dersi ögretim programinin 

uygulanmasi ile ilgili kimya ögretmenlerinin görüsleri. 

, 167-177.

Ün Açikgöz, K. (2003). . Izmir: Egitim Dünyasi Yayinlari.

Ün Açikgöz, K. (2004). Izmir: Egitim Dünyasi Yayinlari.

Vermunt, J. D. ve Vermetten, Y. J. (2004). Patterns in student learning: Relationships 

between

learning strategies, conceptions of learning, and learning orientations. 

(4), 359–383.

Waeytens, K., Lens, W. ve Vandenberghe, R. (2002). Learning to learn: teachers’ 

comceptions of their supporting role. , , 305-322. 

Weimer, M. (2002). . San 

Francisco: Jossey-Bass. 

Westwood, P. (2008). . Australia: ACER Press.

Wilson, P.S. , Cooney, T.J. ve Stinson, D.W. (2005). What constitues good mathematics 

teaching and how it develops: nine high school teachers’ perspectives. 

, , 83-111. 

Woolfolk, A.E. (1993). (5th ed.). Boston: Allyn and Bacon. 

Wubbels, T. ve Brekelmans, M. (2005). Two decades of research on teacher-student 

relationship in class. , , 6-

24. 

Yasar, M.D. ve Sözbilir, M. (2012). 9. sinif kimya dersi ögretim programindaki 

yapilandirmaciliga dayali ögelerin ögretmenler tarafindan uygulamaya 

yansitilmasi. (7), 789-

807.  

Yeni Dönemde Ortaögretimin Amaci ve Yeniden Düzenlenmesi (2013). 

9.07.2014 tarihinde 

http://erg.sabanciuniv.edu/sites/erg.sabanciuniv.edu/files/Ortaogretim_Bilgi

Notu.pdf adresinden indirilmistir. 

Yildirim, A. ve Öztürk, E. (2002). Sinif ögretmenlerinin günlük planlarla ilgili algilari: 

öncelikler, sorunlar ve öneriler. , (1). http://ilkogretim-

Egitim Bi limleri 

Dergisi 38,

Etki li  ögrenme ve ögretme

Akti f ögrenme.

Educational 

Psychology Review, 16

Learning and Instruction 12

Learner-Centered Teaching Five Key Changes to Practice

What teachers need to know about

Journal of Mathematics Teacher Education 8

Educational psychology

International Journal of Educational Research 43

The Journal of Academic Social Science Studies, 5

Sabanci 

Üniversitesi  Egitim Reformu Girisimi . 

I lkögretim Online 1



178

online.org.tr/vol1say1/v01s01c.htm adresinden 21.09.2014 tarihinde 

indirilmistir. 

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2008). 

Ankara: Seçkin Yayinevi. 

Yilmaz, S. (2012). Sinifin iliski düzenini olusturma. Içinde R. Sarpkaya (Ed.),

(s. 179-210). Ankara: Ani Yayincilik. 

Yurdakul, B. (2005). Yapilandirmacilik. Içinde Ö. Demirel (Ed.),

(s. 39-61). Ankara: Pegem A Yayincilik. 

Ziegler, J.F. (2000). 

. Yayimlanmamis Doktora Tezi. Graduate School and 

Research, Indiana University, Pennsylvania.

Sosyal bi limlerde nitel arastirma yöntemleri .

Sinif 

Yönetimi

Egi timde yeni 

yönelimler

Constructivist views of teaching, learning, and supervising held by 

public school teachers and their influence on student achievement in 

mathematics



179

EK L ER

EK 1: M illi Egitim Bakanligi I zin Dilekçesi Ve Onayi
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Arastirma Sorusu

Tarih ve saat:…………………………………. Görüsmeci:……………………………..

GIRIS
Merhaba, ben Suna Çögmen. Pamukkale Üniversitesi Egitim Fakültesi’nde arastirma 

görevlisi olarak çalismaktayim. Sizlerin, ögrenme ve ögretme kavramlari ile ilgili 

düsüncelerinizi ögrenmek istiyorum. Bu sekilde, liselerde görev yapan ögretmenlerin 

ögrenme ve ögretme ile ilgili görüsler ve bu görüslerin olusmasinda etkili olan faktörler 

hakkinda daha fazla bilgi edinmeyi umuyorum. Egitim ortamlarinin önemli yapi 

taslarindan siz ögretmenlerimizin görüslerinin oldukça degerli ve önemli oldugunu 

düsünüyorum. 

*Görüsme esnasinda söylediklerinizin tümü gizli tutulacak ve isminiz açiklanmayacaktir. 

Eger dilerseniz sizin seçeceginiz bir baska isim kullanabilirsiniz.

*Görüsmeyi eger izniniz olursa kaydetmek istiyorum.

*Görüsmenin yaklasik olarak bir saat sürecegini tahmin ediyorum.

*Görüsmeye baslamadan önce söylemek ya da sormak istediginiz herhangi bir sey var mi?

Bransiniz?

Egitiminiz? Nasil bir egitim aldiniz? (ögretmenlik egitiminiz)

Yasiniz kaç? Meslekteki kideminiz? Mesleki deneyiminiz?

Bu okulda kaç yildir görev yapiyorsunuz?

Bana biraz okulunuzdan bahseder misiniz? (sinif mevcudu,yönetim, meslektas, ögrenci, 

iletisim)

Ögretmen olma kararinizdan bahseder misiniz? Ögretmen olmayi neden tercih ettiniz?

Ögretmenliginiz açisindan örnek aldiginiz birileri var mi? Neden? 

Nasil tercih ettiniz? Kim ya da ne etkili oldu?

Mesleginiz hakkinda ne hissediyorsunuz? Neden?

Okulunuzu sosyo ekonomik olarak degerlendirmenizi istesem, okulunuz için hangisiniz 

söyleyebilirsiniz; alt-orta-üst?

EK 2: Ögretmen GörüsmeFormu

GÖRÜSM E SORUL ARI

1. Bana bir az kendin izden bahseder  misin iz?

Liselerde görev yapan ögretmenlerin ögrenme ve ögretme ile ilgil i görüsleri nelerdir?
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Ögretmen kimdir? 
Ögretmenlik nasil bir meslektir?

Ögrenme nasil gerçeklesir? Bir örnekle açiklamanizi istesem?

Ögrenme sürecinde ögrencinin rolü nedir? Iyi/basari ögrenci ne demek?

Sinifinizda nasil bir ögrenci görmek istersiniz?

Ögrenme sürecinde ögretmenin rolü nedir? 

Sizce ögrenmek için ne gereklidir?

Ögrencilerinizin bir konuyu ögrendigini nasil anlarsiniz?

Bir ögrencinin ögrenmede zorluk yasadigini nasil anlarsiniz?

Sinifta ögrenme ile ilgili bir sorun oldugunda ne yaparsiniz?

Etkili bir ögretim nasil olmalidir?

Sinifta gerçeklestirdiginiz bir ögretim uygulamasindan bahseder misiniz? Mesela son 

islediginiz ders olabilir

Ögretimi planlarken nelere dikkat edersiniz? Materyal kullanimindan bahseder misiniz?

Ögretim nasil degerlendirilmelidir?

Etkili ögretme ortamini tanimlar misiniz?

2. Size göre etkili b ir  ögr etmen kimdir ?

3. Sizce ögr enme nedir ? Ögrenmeyi tanimlamanizi istesem, ne söyler sin iz?

4. Ögr enmeyi etkileyen faktör ler  neler dir ?

5 Ögr etme kavr amini açik lar  misiniz? Ögr etme nasil b ir  sür eçt ir ?

6. Ögr et im i etk ileyen faktör ler  neler dir ?

7. K onu ile ilgili ek lemek istedigin iz b ir  sey var  mi?
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EK 3: K odlanmis Görüsme Örnegi
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EK 4: Açik K odlama Ver i Seti Örnegi
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EK 5: Eksen K odlama Ver i Seti Örnegi
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EK 6: Çekirdek Kategor i 
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EK 7: Ders Plani Örnegi
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Sabah görüsme yapmayi kararlastirdigim okullardan biri olan Okul Bir’e 
gittim. Okul Bir Denizli’nin iyi okullarindan biri. Anadolu liseleri 7 
yillik iken Adi sil Anadolu Lisesi olarak hizmet vermekteymis. Benim 
gözümde ögrencilerin sosyo-ekonomik düzeyleri . 
Daha önce birkaç kez sinav görevleri için gittigim bu okulu bir özel 
okula benzetmistim. Disaridan heybetli bir durusu var. 

. Okul binasina otomatik olarak açilan bir kapinda giriliyor. 
  

Arastirmaci 
gözlemi

Okulun konumu 
ve özellikleri

Okul Iki’ye görüsme yapmak üzere erkenden gittim. Ikinci bir fizik 
ögretmeni ile görüsme yaptim. Ilkinden çok fazla veri toplayamamistim, 
buna gerek duydum. Bu adam bana daha açiklayici bilgi verdi. Bu 
okuldaki birçok ögretmen gibi o da 
vurgulayarak yapanlardan. Sanirim bu durumun bu 

da ilgisi var. Ögretmenlerden ögrencilerin 
dogudan gelmis olmasi ya da kenar mahallede olmasi ile ilgili herhangi 
bir Ancak kendilerini bu 
ögrencileri dogru ve ahlakli insanlar olarak yetistirmek gibi bir 

. Diger okulda olsalar tavirlari degisecek gibi, çünkü 
oradaki gündem hali hazirda iyi aile ve yasam kosullarina sahip 

.

Ögretmenlik 
meslegi

Ögrenci profili

Ögrencilere iliskin 
ön yargi yok

Ögretmenlik 
misyonu

Okul Bir’in basari 
odakliligi

Okul Bir’e gidip görüsme için randevu aldim. Görüsmeleri biraz 
seyreklestirdim, böylesi daha iyi oluyor. Ögrenme ve ögretme ile ilgili 
Okul Iki’deki baskin kategori üzerine. 
Okul Bir’de ise var. Diger okulda da basariyi 
önemsiyorlar ama Okul Bir’deki gibi ögrencilerden yüksek beklentiler 
içerisinde degiller. Bu yüzden üniversiteye giren ögrencileri daha 
basarili ve gayretli buluyorlar. 

…

Ögretmenlik 
meslegi

Okul bir-sinav, 
basari

Iki okul arasindaki 
fark, 

Katilimci onayi 
etkisi

Konustukça 
açiliyorlar bu da 
kafalarindaki 
kavramlari ortaya 
çikarmak için 
önemli bir gerekçe

Ögretmenlik 
meslegi

Eski aliskanliklar

EK 8: Alan Notlar indan Örnekler

apisiyla

orta ve ortanin üstü

Sehir merkezine 
uzak, dagin etegine konumlanmis bir mahallede yer aliyor. Etrafi 
sessiz Her 
yer tertemiz ve imkânlari iyi bir okula benziyor

mesleginin egitim boyutunu
okuldaki 

ögrencilerin y

olumsuz tavir ve düsünce duymadim
misyon 

yüklenmisler

ögrencilerin basari durumlariyla ilgilenmek

ögretmenlerin model olmasi
yogun bir ÖSS temposu

Disiplin ve hayata hazirlik ön planda 
orada. Okul Bir’de ise bir ögrencinin üniversite sinavinda basarisiz 
olmasi okulun imajini zedeleyen bir sey olarak görülür. Bu fark 
önemli

.

.

Okul Iki’deki biyoloji ögretmeni eline alip 
okudugunda bundan mutluluk duydugunu söyledi ve 

. Ben de bunu duymaktan mutluluk duydum. 

. Transkripsiyonlar üzerine konusurken 
ögretmenlerin hemen hemen hepsinde fark ettigim en belirgin özellik 

görüsme dökümünü
bir örnegini almak 

istedi Ögretmenlerle 
transkripsiyonlar üzerine konusurken görüsmelerden daha verimli 
bilgiler topluyorum

farkindalik düzeylerinin oldukça düsük oldugu. Mesleklerinin, ne 
yaptiklarinin pek de farkinda degiller ve daha çok geçmisten gelen 
aliskanliklarini sürdürüyorlar.
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