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ÖZET

2004-2005 eğitim öğretim yılında 9 ilde pilot uygulaması başlatılan ve 2005-2006 eğitim öğretim yılında ülke genelinde uygulanan yeni ilköğretim birinci kademe programların dayandığı bazı temel ilke ve yakla-şımlar bulunmaktadır. Yeni ilköğretim programları ile belirlenen amaçlara ulaşma, önemli ölçüde öğretim programlarının üzerine kurulduğu bu temel yaklaşım ve ilkelerin tanınmasına bağlıdır. Bu çalışmada, yapı-landırmacılık, tematik yaklaşım, aktivite ilkesi, öğrenci merkezlilik, çoklu zeka kuramı ve bireysel farklılıkla-ra duyarlık gibi yeni programın dayandığı temel ilke ve yaklaşımlar ilgili literatüre dayalı olarak tanıtılmak-tadır. 
Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacılık, Tematiklik, Aktiflik, Öğrenci Merkezli Öğretim, Çoklu Zeka Bireysel Farklılık.
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BASIC PRINCIPLES AND APPROACHES OF NEW PRIMARY SCHOOL CURRICULA

ABSTRACT

The new primary school curricula piloted in 9 cities in 2004-2005 academic year and implemented nationwide in 2005-2006 academic year are based on some basic principles and approaches. This article presents information about constructivism, thematic approach, principle of activity, student-centred instructi-on, multiple intelligence and sensitivity to individual differences based on relevant literature. Achieving goals of the new primary school curriculum mostly depends on knowing those basic approaches and principles. 
Keywords: Primary School Curriculum, Constructivism, Thematic Approach, Multiple Intelligence, Student - Centred Instruction
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1. GİRİŞ
Eğitim sistemleri, toplum düzenini işletecek nitelikli insan gücünü yetiştirmeyle yükümlüdürler. Bu yükümlülüğün yerine getirilmesi, eğitim prog-ramlarının toplumun iç dinamiklerini dikkate alarak, toplumsal gereksinimleri karşılayabilecek nitelikte hazırlanmalarıyla mümkündür. Bu bağlamda, prog-ramlar çağdaş gelişmeler ve yenilikler doğrultusun-da düzenlenerek, bireyleri bu değişimlere uyum sağlayacak biçimde yetiştirecek potansiyele sahip olmalıdır. Ülkemizde, 2005-2006 öğretim yılından itibaren uygulanmaya başlanan yeni ilköğretim programı ile bu gereksinimin karşılanmasının hedef-lendiği vurgulanmaktadır. Yeni program ile yapılan-dırmacılık, aktiflik, öğrenci merkezlilik ve tematik yaklaşımın yanı sıra çoklu zeka kuramı ve bireysel farklılıklara duyarlı öğretim gibi çağdaş öğrenme yaklaşımları benimsenmiştir. Bu çerçevede yeni programın dayandığı çeşitli yaklaşım ve ilkeler, ilgi-li literatüre dayalı olarak, ele alınmış ve incelenmiş-tir. 
2. YAPILANDIRMACILIK
Yeni ilköğretim programlarının en önemli da-yanaklarından birinin yapılandırmacılık olduğu sa-vunulmaktadır. Uzun yıllar öğretimde en kabul edilir görüş, bilginin hiç bozulmadan öğretenin zihninden öğrenenin zihnine aktarıldığıdır. Bundan dolayı eğitimciler, bireyin zihnindeki bilginin çoklu-ğuyla ilgilenmiş ve eğitim araştırmaları da bunu gerçekleştirmenin en iyi yolunu bulmak için çaba göstermiştir. Ancak burada dikkat edilmesi gereken nokta, ‘öğretme’ ve ‘öğrenme’nin aynı şey olmadı-ğıdır. Eğitimci, çok iyi öğretebilir ancak eğitim sü-recinin verimliliğini ‘öğrenenin ne öğrendiği’ belir-ler(Bodner, 1986).
Yapılandırmacılık, öğrenenin öğrenme süre-cindeki temel rolünü açıklayan bir öğrenme teorisi-dir(Brooks & Brooks, 1999). Bilgi ve gerçeğin insa-nın aklının dışında olmadığı ve bilginin birey tarafından yapılandırıldığı bu teorinin savunduğu temel unsurlardır(Duman & İkiel, 2002). Yapılan-dırmacılık bireyin bilişsel süreçlere nasıl ulaştığını, bu süreçleri nasıl geliştirdiğini ve kullandığını açık-lar(Airasian & Walsh, 1997).
Yapılandırmacılığa ilişkin iki önemli nokta vardır. Bunlardan biri bireyin öğrendiklerini daha önceden bildiklerinin üzerine kurduğu; diğeri ise öğ-renmenin aktif bir biçimde gerçekleştiğidir(Mvudu-du, 2005). Yapılandırmacılıkta bilginin alınmasının, depolanmasının, biriktirilip ezberlenmesinin değil analiz edilmesinin önemlidir. Bilgi bilenden bağım-sız değildir. Öğrenenlerin sahip oldukları bilgi biri-kimi farklıdır ve farklı bireyler aynı kavrama farklı anlamlar yükleyebilirler. Yapılandırmacılığa göre bilgi, bireyin deneyimleri ve inanışları ile öğrenenin zihninde oluşturulur(Bodner, 1986; Airasian & Walsh,1997).Bu nedenle yapılandırmacılıkta mutlak doğruların olmadığı ve bilginin, kendi yaşantısını anlamlı kılmaya çalışan birey tarafından yapılandı-rıldığı, çevreden pasif bir biçimde alınmadığı savu-nulu (Koç & Demirel, 2004). Bilgi işe yaradığı ve bireyi amacına ulaştırdığı ölçüde anlamlı ve önemli-dir. Bilgi öğrenenin var olan değer yargıları ve yaşantıları sonucu oluşur. Bu nedenle bilgi, sübjek-tiftir, deneyseldir ve bireyseldir(Kaptan & Korkmaz, 2000). 
Öğrenme teorileri arasında yer alan yapılan-dırmacılık bilginin yorumlanabilen ve oluşturulabi-len bir yapısı olduğunu savunurken öğrenmenin, eski bilgi ışığında yeni bilginin yeniden yapılandırıl-ması olduğunu kabul etmektedir(Kabapınar, 2003). Birey zihninde bilgiyle ilgili anlam oluşturmaya ve oluşturduğu anlamı kendisine mal etmeye çalışır. Yani öğrenme bireye sunulduğu gibi değil, zihinde yapılandırıldığı biçimde oluşur(Yaşar, 1998). Yapı-landırmacılığa göre öğrenme, bilginin pasif bir şekilde ele alımı değil, kavramların yapılandırılma-sının aktif olarak devam ettiği bir süreçtir; bu süreçte ezberleme değil ‘anlama’ vurgulanır ve ‘an-lam oluşturma’ önem taşır(Gürol, 2003: 727). Yapı-landırmacı öğrenme kişisel anlam oluşturma süreci-dir ve yeni düşünceleri deneyimlerle ve önceki öğrenmelerle ilişkilendirme temeline dayanmaktadır (Jonnasen, 1999). 
Phillips (1995) yapılandırmacılığın üç farklı öğrenen tipini belirginleştirdiğini vurgulamıştır. Bunlar sadece dinlemek, okumak ve rutin egzersiz-leri yapmak yerine, tartışan, araştıran ve sorgulayan ‘aktif öğrenenler’, bireysel değil grupla öğrenen ‘sosyal öğrenenler’ ve öğrendiklerini yaratıcılıkla besleyen ‘yaratıcı öğrenenlerdir(Akt. Perkins, 1999) Bu farklı öğrenen tiplerinin öğrenme etkinlikleriyle karşılaşacağı sınıf ortamlarının da farklı olması ge-rekmektedir. Yapılandırmacı sınıflar otantik öğren-meye imkan tanıyacak biçimde düzenlenmelidir. Otantik, gerçek yaşam görevleri olarak bilinmekte-dir(Jonnasen, 1999). Öğretmen öğrencilere farklı iletişim yolları ve farklı öğrenme imkanları sağla-mak amacıyla üzerinde tartışılabilecek anahtar fikir-ler, sorular ve farklı gerçek hayat problemleri sunabilmelidir. Bilgiyi yapılandırma görüşüne göre öğretmen öğrenene olumlu öğrenme ortamı hazırlar ve bilişsel rehberlik yapar(Mayer, 1999; Applefield, Huber & Moallem, 2000). Bu sayede kendi öğren-mesinin sorumluluğunu alan öğrenci için öğrenme daha anlamlı hale gelmektedir(Applefield, Huber & Moallem, 2000). Yani yapılandırmacı öğrenme orta-mının temel ögesi öğrenendir. Öğrenenler demokra-tik sınıf ortamında günlük hayat problemlerini çöz-meye çalışarak hayat boyu kullanabilecekleri bilgi-leri oluştururlar. Sınıf ortamı bilginin aktarıldığı değil, etkinliklerin yapıldığı, sorgulama ve araştır-maya imkan tanıyan, sorun çözme ve öğrenme becerilerinin geliştirildiği bir yerdir. 
Değerlendirme öğrenme sürecinin bir parça-sıdır. Yapılandırmacılıktaki temel yaklaşım öğrenci-lerin öğrenme ortamında daha çok sorumluluk alma-ları ve etkin olmaları yönündedir. Bu nedenle öğrencilerin karşısına gerçek yaşam problemleri getirilerek çözmeleri beklenmektedir. Yapılandırma-cılıkta değerlendirmenin amacını öğrenci belirler ve sonucun değerlendirilmesinden çok süreç değerlen-dirilir. Bundan dolayı çoklu değerlendirme yöntem-leri tercih edilir. Değerlendirmenin amacı pekiştirme ve kazanılmış davranışın yeniden yapılandırılmasını sağlamaktır. Hedefler ve hedef davranışlar ölçüt olarak kabul edilmez (Semerci, 2001). 
Yapılandırmacılığa ilişkin farklı dayanak noktaları bulunmakla birlikte temelde bilişsel ve sosyal yapılandırmacılığın olduğu bilinmektedir. Bi-lişsel yapılandırmacılıkta öğrenmenin nasıl oluştu-ğunu açıklamada Piaget’in öğrenme teorisi kulanı-lır. Bilginin oluşumunda özümleme, düzenleme ve bilişsel denge teorileri dikkate alınır. Bu yaklaşımda başlangıç noktası kişinin o ana kadar sahip olduğu bilgiler ve bu bilgilerin oluştuğu bilişsel yapılardır (Kılıç, 2001). Sosyal yapılandırmacılık ise öğrenme-yi açıklamada Vygotsky’nin görüşleri temel alınır. Bu görüş öğrenmede kültür ve dilin önemli etkisini vurgulamaktadır ve öğrenmenin sosyal etkileşimler-le olduğunu savunmaktadır(Kılıç, 2001).  Sosyal yapılandırmacılıkta bilginin sosyal etkileşimle pay-laşılarak gelişmesi vurgulanır(Airasian & Walsh, 1997; Yeşildere & Türnüklü, 2004). Bireyin bir kavramı öğrenebilmesi için sosyal etkileşim içinde olması gerekir. Öğrenmeye etki eden en önemli fak-tör bireyin sahip olduğu ön bilgileridir(Köseoğlu & Kavak, 2001). Vygotsky özellikle ilkokul (ilköğre-tim) yıllarında çocuğun dili düşünme mekanizması olarak kullandığını belirtmiştir. Deneyim ve fiziksel çevrenin çok fazla etkili olmadığı kültürel bilgilerin öğrenilmesinde en etkili unsur dildir (Good & Brophy, 2003). 
Sonuç olarak yapılandırmacı öğrenme anlayı-şının öğrencinin aktifliğini ön plana aldığını söyle-mek yanlış olmaz. Öğrenme, bireyin yeni karşılaş-tığı bilgileri önceki bilgi ve deneyimlerinin süzge-cinden geçirerek özümsemesi ve var olan bilgilerini bu sayede geliştirmesi ve onları kendi zihinsel süreçlerine göre yapılandırmasıdır. Yapılandırmacı-lığın temel varsayımlarını bilginin bilenden bağım-sız olmadığı; bilmenin bir yorum işi olduğu ve bilginin var olan şemalar yoluyla yapılandırıldığı şeklinde sıralamak mümkündür. Yapılandırmacılıkta süreç ve bu süreç içinde öğrenenin bilgiyi zihinsel yapılandırması önemlidir. Bilginin kullanılarak iç-selleştirilmesi anlamlıdır. Öğretmen rehberdir. De-ğerlendirme bir son değil, önceki öğrenmeler için yol göstericidir.
3. TEMATİKLİK
Yeni ilköğretim programlarında yapılandır-macılık ve yapılandırmacılığa uygun olarak tematik yaklaşım benimsenmiştir. Üniteler yerine daha kap-samlı öğrenme alanlarını içeren temalar belirlenerek çeşitli disiplinler ile ara disiplinler arasında bağlan-tılar kurulmuştur(Acat & Ekinci, 2005). Temanın, her disiplinde belirli bir alanı kapsayan ve bu nedenle disiplinler üstü birleşik bir kavram olduğu bilinmektedir(Hoerr, 2000). Akademik anlamda öğ-retme becerileri, bireylere bazı yetenekleri kazandır-mak amacıyla izole edilmiş bir takım bilgileri öğre-nene aktarmayı hedefler; ancak bu öğretim şekli genellikle başarısızlıkla sonuçlanır. Artık eğitimciler tematik yaklaşımla; gerçek hayatı taklit eden ve hatta hayatın aynası olarak nitelendirilebilecek ko-nuları öğrencilere çoklu zekalarını geliştirebilme fır-satları da sunarak kazandırmayı hedeflemektedirler. Bundan dolayı disiplinler arası bir yol izlenmektedir (Armstrong, 2000). Disiplinler arası öğretim farklı disiplinlere ait bilgi ve becerileri anlamlı bir biçimde bir araya getirmek ve kullanmakla ilgilidir (Yıldırım, 1997). Bu doğrultuda belirlenen temalar yıllık, dönemlik, aylık ve haftalık olarak sınırlan-dırılabilir(Armstrong, 2000). Tematik yaklaşımla farklı derslere ilişkin konular birbirleriyle anlamlı bir şekilde ilişkilendirilir. Farklı alanlara ilişkin ko-nuların anlamlı bir biçimde ilişkilendirilmesi ve bireyin etkin bir biçimde öğrenme yaşantılarının içinde olması öğrenmenin daha sağlıklı gerçekleşe-ceğini gösterir. Farklı disiplinleri birleştirme, okulun çalışma süresi içinde konuları gereğinden fazla yığılmasını ve zamanın giderek parçalanmasını önlemeye yönelik bir çabadır(İşler, 2004). Yeni ilk-öğretim programlarında tematik yaklaşımın seçilme-sinde rol oynayan etkenler söyle sıralanmıştır (İlk-öğretim Hayat Bilgisi Dersi 1, 2, 3. Sınıflar Öğretim Programı, 2005):
· Bireysel farklılıkları olan öğrencileri motive ede-rek çalışma potansiyellerini dolayısıyla kendilerine olan güveni arttırmak ve bu durumun farklı derslere yansımasını sağlamak,
· Öğrencilerin farklı bakış açılarını yakalayarak on-lara saygılı olmalarını sağlamak,
· Öğrencilerin çevrelerini tanımalarını, çevreyle olan bağlarını ve fark yaratabileceklerine ilişkin farkındalıklarını arttırmak,
· Öğrencilerin katılacakları etkinliklerle bilgi ve beceri kazanmalarını sağlamak,
· Öğrencilerde ekip ruhu geliştirmek,
· Öğrencilerin çalışma alışkanlıklarında iyileşme sağlamak,
· Öğrencilerin okula ilişkin tutumlarının iyileşmesi-ni sağlamak.

Tematik yaklaşımın uygulanabilmesi için ön-celikle çocukların dünyası tanınmalıdır. Buna göre belirlenecek temaların ilgi çekici olmasına özen gös-terilmelidir. Öğrenciler temalara ilişkin çeşitli so-runlarla karşılaştıklarında bunları çözebilmek için temalara ilişkin bilgi toplayacak ve bu sayede beceri kazanacaklardır (İlköğretim Hayat Bilgisi Dersi 1, 2, 3. Sınıflar Öğretim Programı, 2005).
4. AKTİFLİK
Yeni ilköğretim programlarında uyulması ön-görülen bir diğer ilke aktifliktir. Bu ilke öğrencilerin eğitim-öğretim sürecine etkin katılımını öngörmek-tedir. Bulut’a (2006) göre öğrencilerin aktif katılımı, aktif öğrenme modelinin kullanılmasıyla sağlanabi-lir. Aktif öğrenme, öğrenenin öğrenme sürecinin sorumluluğunu taşıdığı bir öğrenme sürecidir(Açık-göz, 2003). Başka bir ifade ile aktif öğrenme, bireyin öğrenirken problem çözme, düşünme ve bil-gi toplama etkinliklerini gerçekleştirmesi sırasında zihinsel ve fiziksel kapasitesini aktif bir biçimde kullanmasıdır(Hrycaj, 2005). Bireyin aktif olarak katılacağı dersler ya da etkinlikler öğrenmeyi birey-selleştirir ve kişiselleştirir. Yani birey aktif olarak katıldığı etkinliklerde kendisini değerlendirerek güçlü ve zayıf yönlerini belirleyebilir böylece öğ-renme stili hakkında fikir sahibi olur (Michaelis & Garcia, 1996).

Aktif öğrenmenin temelinde yapılandırmacı-lık vardır. Bu nedenle aktif öğrenmenin öğretim sürecinden ziyade öğrenme süreciyle ilgili olduğunu söylemek mümkündür(Açıkgöz, 2003). Öğrenme aktif bir oluşumdur ve yaşantılar sonucunda gerçek-leşir(Kılıç, 2004). O halde öğrenme sürecinin niteli-ğinin öğrenmenin kalıcılığını değiştirdiğini söyle-mek yanlış olmaz. Birey öğrenme süreci içerisinde karşılaşacağı yaşantılar, içinde bulunacağı etkinlik-ler ve vereceği tepkiler kadar öğrenir ve bu durum kişinin davranışlarına yansır. Yapılan araştırmalar da bu durumu kanıtlamaktadır. Sönmez, Bulut ve Bilge (2005), aktif öğrenme yaklaşımı kullanılarak işlenen derslerde öğrencilerin geleneksel yöntem kullanılarak işlenen derslere göre daha başarılı ol-duklarını ortaya koymuşlardır. Buradan hareketle aktif öğrenme yaklaşımının etkinlik temelli olduğu, bireye psikomotor becerilerle birlikte bilişsel davra-nışlar kazandırdığı söylenebilir. Öğrencinin kendisi-ne sunulan bilgiyi hazır bir şekilde alması ve onu öğrenmeye çalışması ezberden öteye gitmez. Bu ko-nuda yapılan bir diğer araştırmada(Brekelmans, Sleegers & Fraser, 2000), aktif öğrenmenin gerçek-leşmesini isteyen öğretmenlerin, öğrencilerinin ken-dilerini içinde güvende hissedecekleri ve farklı deneyimleri kazanacakları, farklı aktivitelerde bulu-nacakları bir öğrenme ortamının sağlanmasına önce-lik vermelerinin gerekliliği vurgulanmıştır. Bir diğer araştırma ders içi etkinliklerin öğrencilerin derse karşı ilgi ve tutumlarını arttırdığını, motivasyonla-rını pozitif yönde etkilediğini, derse aktif katılım-larını sağladığını ve sosyalleşme süreçlerini olumlu yönde etkilediğini ortaya koymuştur(Altun, 2004). O halde etkinlik odaklı ve aktiflik ilkesine dayanan derslerin öğrencilerin ilgi istek ve ihtiyaçlarını daha fazla karşıladığını ve bu nedenle daha fazla verim alındığını söylemek yanlış olmaz. 
5. ÖĞRENCİ MERKEZLİLİK
Yeni ilköğretim programlarında esas alınan bir diğer ilke öğrenci merkezliliktir. Öğrenci mer-kezli eğitim, öğrenme yaşantılarının öğrencilerin ilgi, istek, beceri ve ihtiyaçları doğrultusunda düzen-lenmesi olarak tanımlanmaktadır(Vural, 2004). Yeni ilköğretim programları ile eğitimde vurgu ‘öğretme’ den ‘öğrenme’ye kaymıştır. Bireyin öğrenmesi esas alınarak; ilgileri, beklentileri ve öğrenme stilleri önem kazanmıştır. Bu nedenle  ders içerikleri konu bakımından hafifletilip, etkinlikler bakımından zen-ginleştirilmiş ve öğrenci merkezli hale getirilmeye çalışılmıştır. Buradan hareketle derslerde katı bir sı-nıf ortamından ziyade öğrencilerin eğlenmeleri sağ-lanarak, onlara farklı öğrenme ortamları sunulmuş-tur(Titiz, 2005). Öğrenci merkezli eğitimin amacı, öğrenciye kendi öğrenme stilini tanıma becerisi ka-zandırarak, güçlü ve zayıf yönlerini belirleme imka-nı sunmaktır(Arabacı, 2005; Oktar, 2005). Böylece birey hem öğrenmeyi öğrenecek hem de kendi öğrenmesinden kendisi sorumlu olacaktır. Öğrenci merkezli eğitimle bireylere zamanı etkili kullanma, ekip çalışması yapabilme, bilgi toplama-işleme, teknolojiyi kullanma, sorun çözme gibi bazı temel becerileri kazandırmak mümkündür(Vural, 2004). 

Yapılan araştırmalar öğrenci merkezli eğiti-min önemini ortaya koymaktadır. Öğrenme-öğretme ortamları ne kadar kötü olursa olsun, öğrenci merke-ze alınarak yapılan ve planlanan etkinlikler öğrenci-nin bilişsel ve duyuşsal davranışlarını olumlu yönde etkilemektedir(Oktar, 2005). Öğrenme stillerine gö-re planlanmış eğitim durumları, geleneksel etkinlik-lere göre öğrenmenin kalıcılığını artırmaktadır. Bun-dan dolayı, öğrencilerin bireysel farklılıkları dikkate alınarak ve derse etkin katılımları sağlanarak ger-çekleştirilen eğitim-öğretim etkinliklerinin öğren-meyi kolaylaştırdığı söylenebilir. 

6. ÇOKLU ZEKA KURAMI
Zekanın ne olduğunu tanımlama çabaları, ze-kayı ‘insanın zihinsel performansı esas alınarak ölçülebilen bir nitelik’ olarak açıklamıştır. Bunun yanında zeka bireyin sahip olduğu öğrenme gücü olarak da yorumlanmıştır (Saban, 2004). Gardner (1993) zekayı bir veya daha fazla kültürel yapıda değeri olan bir ürüne şekil verme veya problemleri çözme yeteneği olarak tanımlamıştır(Akt. Bümen, 2005). Zekanın ne olduğu konusunda ileri sürülen görüşler iki gruba ayrılmaktadır. Bunlardan biri zekayı tek çeşit bir güç olarak açıklayan diğeri ise zekanın birden fazla çeşidi olduğunu kabul eden ku-ramlardır (Kuzgun, 2004).
Eğitim ve psikoloji alanında yürütülen ça-lışmalar bireyin yaptıklarından ziyade yapabilecek-leriyle ilgilenmektedirler. Başka bir deyişle bireyin sahip olduğu potansiyeli ve yetenekleriyle ortaya neler çıkarabileceği  konusu irdelenmektedir. Çoklu zeka kuramı yeni eğitsel yöntemlerin düşünülmesi için Gardner tarafından ortaya atılmıştır. Gardner insan beyninin modüler bir yapıya sahip olduğunu ve beyinde dilsel, sayısal, görsel olmak üzere pek çok sembol sistemlerinin kullanıldığını ve psikolojik işlemler gerçekleştiğini savunmaktadır(Talu, 1999). Gardner okullarla ilgili yaptığı çalışmalarında eği-timde sadece dil ve mantık-matematik olmak üzere iki sembolün önemli görüldüğünü; diğerlerinin ise okul ve eğitim dışında bırakıldığını belirlemiştir. Yani bireylerin dilsel ve mantıksal kapasiteleri en fazla önemsenen özellikleri olmuştur. Ancak birey-lerin sayısal becerileri kadar nota ve ritimleri ya da renkleri ve çizgileri doğru kullanma becerileri de zeka belirtisi olarak kabul edilmelidir. Gardner çok-lu zeka kuramının temelinde biyolojik ve kültürel boyutların bulunduğunu belirtmiştir(Talu, 1999). Gardner’e (2006) göre her kültür, gençlerinin belirli değerleri kazandığından, belirli bilgileri edindiğin-den ve belirli becerileri sergileyebildiğinden emin olmak ister. Bunu sağlamak içinse her kültür kendi içerisinde belirli ceza, ödül ve motivasyon unsurları kullanır. Bütün bunlar çevresel etkenler olarak sıra-lanabilir. Armstrong (1994) zekaların gelişmesinde avantaj ve dezavantaj yaratan çevresel etkenleri kaynaklara ulaşım şansı, tarihsel-kültürel faktörler, coğrafi faktörler, ailesel faktörler ve durumsal fak-törler şeklinde sıralamıştır(Talu, 1999; Bümen, 2005). Gardner’ın belirlediği sekiz zeka alanı şun-lardır: 
Sözel-Dilsel Zeka: Bu zeka alanı iletişim aracı ola-rak dili etkili kullanma becerisini ifade etmektedir. Dil zekasının en önemli işlevi daha önceki bilgiyle yeni öğrenilen bilgiyi birbirine bağlamaktır.

Mantıksal-Matematiksel Zeka: Bu zeka alanı man-tık kurallarını, neden sonuç ilişkilerini, sınıflama, genelleme yapma, formülize etme gibi becerileri içerir. 
Görsel-Uzamsal Zeka: Bu zeka alanı görsel düşün-me, zihindekileri şekil ve grafiklerle ifade edebilme gibi becerileri içerir.

Müziksel-Ritmik Zeka: Bu zeka alanı ritme uyma, melodiyi algılama ve enstrüman çalma gibi becerile-ri kapsar . 
Bedensel-Kinestetik Zeka: Hareketleri, jest ve mi-mikleri, beyin ve vücut koordinasyonunu etkili biçimde kullanmayı  sağlayan becerileri kapsar. 
Sosyal-Kişilerarası Zeka: Bu zeka alanında iletişim kurma, empati kurma ve davranış yorumlama gibi beceriler yer almaktadır. 
İçsel-Özedönük Zeka: Kişinin kendi duygularına ulaşabilmesini ve davranışlarını buna göre sergile-mesini sağlamaktadır.
Doğacı- Naturalistik Zeka: Çoklu zeka kuramına eklenen son zekadır. Doğal çevredeki canlıları tanı-ma, sınıflandırma ve bu yetenekleri ürünsel bir şekilde kullanma becerisine ilişkin zeka alanıdır.
Gardner’a (2006) göre etkili eğitim vermenin ve farklı zeka tipleri olan bireyleri dikkate alarak onlara bir şeyler kazandırmanın iki temel şartı var-dır. Bunlardan birincisi öğrencilerin bazı temel ko-nuları anlamaya çalışırken çeşitli problemlerle karşı-laşacaklarının bilincinde olmak; diğeri ise öğrencile-rin zihinleri arasındaki farkın hesaba katılması ve mümkün olduğunca çok çeşitli öğrenciye ulaşabile-cek bir eğitimin tasarlanmasıdır. İşte bu noktada çoklu zeka kuramı devreye girmektedir. Gardner (2006), çoklu zeka kuramına dayandırılarak öğreti-min etkililiğinin üç farklı şekilde arttırılabileceğini savunmaktadır:

Güçlü giriş noktaları sağlamak: Psikologların ‘ön-celik etkisi’ olarak tanımladıkları etkiden dolayı öğ-rencilerin zihninde ilk dikkatlerini çeken nokta veya derse giriş görüntüsü kalır. Çoklu zeka kuramı, bir konuya pek çok şekilde giriş yapma imkanı tanı-maktadır. 
Uygun benzerlikler kurmak: Yabancı konular daha bilindik ve anlaşılır bir konuya benzetilerek kavratı-lır. Bu sayede öğrencilerin daha iyi bildikleri bir alan, konu ya da kavrama ilişkin bilgi sayesinde yabancı oldukları konuya ilişkin ilk ve kalıcı fikirler oluşur. Ancak burada önemli olan benzerlikleri ka-zandırırken farklılıkları da belirterek sınırları iyi belirlemektir. 
Konuya ait temel fikirlerin çoklu tasvirlerini çizmek: Bir konuya ilişkin temel fikir ya da bilgile-rin tek bir yolla değil de birden fazla yolla aktarıl-ması konunun zihinlerde netleşmesi açısından önemlidir. Bu yüzden konu birden fazla tasvir biçi-mi ve dille anlatılmalı böylece farklı bakış açılarına farklı sunumlar yapılmış olmalıdır.

6. BİREYSEL FARKLILIKLARA DU-YARLI ÖĞRETİM
Bugün öğrenmeye ilişkin bilgiler öğrenmenin ‘parmak izi kadar kişiye özgü olduğunu’ ortaya koymaktadır. Artık ilgi odağının öğretmekten ziyade öğrenmeye doğru kaymasındaki sebep farklı kim-selerin farklı öğrenme stillerinin olduğunun kabul edilmesi sonucudur. Bu durum öğretmenin de rolü-nü değiştirmektedir(Özden, 2002). Öğretmen öğre-ten kimliğinde sıyrılarak, öğrenmeye rehberlik eden durumuna geçmektedir 
İnsan biyokültürel ve sosyal bir varlıktır; yani biyolojik bir varlık olarak dünyaya gelen insan kül-türle yoğrularak sosyal bir varlık haline gelir. Bun-dan dolayı bireyin gelişip farklılaşmasında kalıtsal özelliklerinin yanı sıra doğal ve sosyal çevresinin etkileri de yadsınamaz(Bacanlı, 2005; Erden & Altun, 2006). Her bireyin kendine özgü anlama, algılama ve olaylara yaklaşım tarzı vardır. Bireysel farklılıklar dikkate alınmayıp bireylerin aynı öğren-me sürecine tabi tutulması onların yetenekleri önün-deki duvarlar olur. Bireysel farklılıklar denilince ilk akla gelenler zeka, yetenek, kişilik özellikleri ve öğrenme stilidir(Bacanlı, 2005). Akpınar (2004), öğ-renme stilini bireyin doğuştan sahip olduğu kişisel özelliklerine bağlı olarak tercih ettiği kendine özgü öğrenme tarzı olarak tanımlamaktadır. Şimşek (2004) ise bireyin kendisini çevreleyen uyarıcıları algılama, işleme, düzenleme ve anlamlandırma ko-nusundaki tutarlı ve karakteristik yaklaşımı olarak nitelendirdiği öğrenme stilini bireysel bir farklılık olarak nitelendirmiştir.
Jonassen ve Grabowski’ye (1993) göre belirli bir öğretim uygulaması sırasında bazı öğrencilerin hiç zorlanmamalarına karşın bazılarının zorlanmala-rının ya da bazılarının başarılı olmalarına karşın bazılarının başarısız olmalarının altında yatan temel sebep bireysel farklılıklardır(Akt. Kuzgun & Derya-kulu, 2004). Bir öğretim uygulamasının hedef kitle-sindeki öğrencilerin bilişsel, duyuşsal toplumsal ve fizyolojik özellikleri ve bu özelliklere dayalı ihtiyaç-ları karşılanabildiği oranda başarıya ulaşacağı belirtilmektedir(Kuzgun&Deryakulu, 2004). Bilgiyi işleme kuramına göre öğrenme süreci bireyin öğre-nilecek bilgiyi duyu organlarıyla almasıyla başlar. Duyu organlarına gelen uyarımlar alındığı duyu organına göre farklılaşır. Bu uyarımlardan bazıları birey tarafından işleme tabi tutulur ve algı haline gelir bazıları ise dikkate alınmaz. Bireyin neyi kabul edip etmeyeceğini; yani hangi duyumu ön plana çıkarıp hangisini geri plana iteceğini bireyin o anki ilgisi, ihtiyaçları ya da uyarıcının şiddeti belirler(Er-den & Altun, 2006). Burada dikkat edilmesi gereken nokta her bireyin farklı ilgi ve ihtiyaçlarının ve geç-miş yaşantılarının bulunduğu gerçeğidir. Çünkü bu unsurların hepsinin bireysel farklılık olduğu kabul edilebilir.

Öğrenme ortamlarında genellikle öğrencilerin öğrenmelerindeki bireysel farklılıklar dikkate alın-mamakta ve tüm öğrencilere bilgi aynı süre, aynı biçim ve aynı öğrenme imkanını sunmak ve onların aynı kazanımlara ulaşmasını beklemektir. Bireysel farklılıklar hem öğrenenin hem de öğretenin işini biraz zorlaştırmaktadır. Çünkü öğrenme ortamların-da çok fazla dikkate alınmayan bu durum değer-lendirme sonuçlarına da farklılık olarak yansımak-tadır. Öğretimin bireysel farklılıklara duyarlı hale getirilmesi öğretimi biraz karmaşık hale getirse de hem öğrenenin hem de öğretenin sonuçtan memnun kalmasını sağlayacaktır. 
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