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New Elementary Curricula and Teachers
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ABSTRACT: The main objective of this article is to establish
some issues that are frequently repeated in the new elementary school
curricula in Turkey in 2005-2006 school year, which can lead to
misunderstandings by teachers; and to argue why they may lead to
misunderstandings together with justifications. Certain matters have
been examined below, and these have been repeated frequently
throughout the program change process, with a possibility to lead to
misunderstanding by teachers. The first one has to do with individual
differences. The others are meaning of active learning, the usage of
traditional measurement and evaluation techniques, teachers’ subject
knowledge and work load. All interest and emphases in curriculum
changes is focused on the change itself, rather than how the change
will be introduced. In order to ensure that this change takes place at
the desired level, long-term training courses that allow participation
and that take into account the facts of our country must be planned
and implemented for teachers. Within this process, existing in service
training must be considered seriously and rendered more efficient.
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SUMMARY

Significance and purpose: In the recent years very rapid changes are
being experienced in the education system in Turkey. During this change
process, one of the most controversial issues was the change introduced in
the elementary school curricula. A significant change was introduced in the
approach to curriculum development, and it was a radical shift from a
teacher-subject based approach to student-based approach. The main
objective of this article is to establish some issues that are frequently
repeated in the new elementary school curricula in Turkey in 2005-2006
school year, which can lead to misunderstandings by teachers; and to argue
why they may lead to misunderstandings together with justifications.

The most note-worthy point in the discussions around the
implementation of new curricula is the fact that the teachers were not
informed properly during this process. In order for the elementary school
teachers who cannot receive sufficient training support, and from whom
significant tasks are expected — particularly the classroom teachers — to be
able to reflect this change to their classes, first they need to well grasp the
conceptual infrastructure of the change. It is natural for teachers who are
faced with tens of new concepts in a short time to encounter certain
difficulties. Certain matters have been examined below, and these have been
repeated frequently throughout the program change process, with a
possibility to lead to misunderstanding by teachers. The first one has to do
with individual differences.

Taking into account the individual differences during the teaching-
learning stage is not possible only by a differentiation in methods. Taking
into account individual differences not only means employing different
methods, techniques or strategies during the teaching-learning process or to
carry out different, but also to differ in our expectations from the students.

Active learning is not only to carry out activities. The teachers that have
proceeded in accordance with the traditional system may think that in the
active learning process, no lectures will be given, and that the established
acquisitions will only be reached through activities. However, during the
effective learning process, the teacher may use the lecture method when
necessary. Furthermore, based on the structure of new curricula, the teachers
may take as the starting point the establishment of the relevant activities
rather than the concepts/themes they plan the students to acquire during the
teaching-learning process. They may consider the chosen or the developed
activities with a sequence agreed in the classroom as a process in accordance
with the constructivist approach. However, the main objective of the



Yeni Ik Ogretim Programlar ve Ogretmenler 99

activities carried out during the process is to improve understanding of the
theme or the concept.

Active learning does not mean that the students are active only in the
physically or the socially during the teaching-learning process. In active
learning, an effective participation of the student in the learning process is
the issue. Any activity that will activate the student in the mentally sense
will enable effective learning.

In the new curriculum approach, the teacher will require strong subject
knowledge. In the new curriculum approach, the teacher is defined as the
person who guides the teaching-learning process, who guides the student and
who prepares an effective learning atmosphere. In order to carry out these
responsibilities in an effective manner, the teacher will need strong subject
knowledge despite the contrary belief.

For the new curricula, traditional measurement and evaluation
techniques may be employed in addition to the new techniques for
measurement and evaluation. The emphasis of the measurement and
evaluation of the new curricula has shifted from the approach of establishing
the outcome of the learning, to establishing what the student has acquired
during the learning process. However, this does not mean that traditional
measurement techniques will not be employed at all, and no evaluation will
be made at the end of the learning process.

Planning a learning process in line with the new curriculum approach
and to implement this will further increase the work load of the teachers. It
is now obligatory for the teachers to be more organised in order to be able to
carry out different educational tasks emphasized by new measurement and
evaluation approaches, to design a more activity oriented, teaching-learning
process based on preconception and individual differences, and to actualise
these; and they also need a close cooperation with their colleagues.

Conclusion: All interest and emphases in curriculum changes is focused on
the change itself, rather than how the change will be introduced. In order to
ensure that this change takes place at the desired level, long-term training
courses that allow participation and that take into account the facts of our
country must be planned and implemented for teachers. Within this process,
existing in service training must be considered seriously and rendered more
efficient. In training curricula that will be carried out in accordance with the
new approach, joint projects must be designed with universities; and also the
assistance of the universities must be sought for in training teachers.
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Yeni ilkégretim Programlari ve Ogretmenler
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OZ: Bu calismanin amac Tiirkiye’de 2005-2006 &gretim yilinda
iilke genelinde uygulanmasina  baslanan  yeni  ilkogretim
programlarinda adeta birer slogan gibi sik¢a tekrarlanan ve
Ogretmenler tarafindan yanlis anlasilmaya neden olabilecek bazi
konular1 belirlemek ve bunlarin neden yanlis anlasilabilecegini
gerekgeleriyle ortaya koymaktir. Program degisim siirecinde adeta
birer slogan gibi sik¢a tekrarlanan ve Ogretmenler tarafindan yanlis
anlagilmaya neden olabilecek konular soyledir. Bireysel farkliliklari
dikkate almak, etkin Ogrenmenin anlami, geleneksel Ol¢me
degerlendirme  yaklasimlarinin  yeni  programlardaki  yeri,
Ogretmenlerin alan bilgisi ihtiyact ve is yiiklerinin durumu. Program
degisiminde biitiin ilgi ve dikkat degisimin nasil yapilacagindan ¢ok
degisimin kendisine odaklanmistir. Bu degisimin istenilen diizeyde
gerceklesmesi icin daha uzun soluklu, katihmci ve iilkemizin
gerceklerine uygun bir Ogretmen egitimi planlanmali  ve
uygulanmalidir. Bu siirecte mevcut hizmet i¢i egitim uygulamalarinin
da ciddi olarak ele alinmasi ve daha verimli hale getirilmesi
gerekmektedir.

Anahtar sozciikler: Ogretmen, ogretmen egitimi, ogretim
programi, program reformu

GIRIS
Tiirk egitim sisteminde son yillarda ¢ok hizli degisimler yasanmaktadir.
Bu degisim siirecinde iizerinde en cok tartisilan konulardan biri ilkogretim
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programlari olmustur. Aslinda programlardaki bu degisim sadece Tiirkiye’de
degil birgok gelismis ve gelismekte olan iilkede de yasanmaktadir. Ozellikle
1980-1990’11 yillar ABD, Avusturalya, Ingiltere, Hollanda, Cin, Rusya,
Fransa, Ispanya, Giiney Afrika ve Malezya vb. gibi bircok iilkenin egitim
sistemlerinde reform hareketini baslattigi yillar olmustur. Diinyada egitim
alaninda yasanan bu reform /degisim dalgasi bilgi toplumuna gecisin gerekli
kildigr degisimler ve ozellikle global yarista soz sahibi olabilmek iizere
iilkelerin insan kaynaklarini gelistirme zorunlulugundan kaynaklanmistir.

Ozellikle egitim programlarindaki degisimin odagma oOgrencilerin
global farkindaligini arttirma, problem cdzme, iletisim ve global pazarda
gerekli olacak yabanci dil becerilerini gelistirme gibi uluslararasi arena da
gecerli olacak beceriler alimnmistir (Law, 2004). Baska bir deyisle bu siirecte
egitim global becerilerin gelistirilmesinde en 6nemli ara¢ olarak goriilmiistiir
(Marginson,1999).

Yukarida siralanan becerileri egitim sistemlerinin mevcut yapisiyla
gelistirmenin miimkiin olamamasi, program gelistirme yaklagiminda 6nemli
bir degisimin yasanmasina neden olmus ve Ogretmen- konu merkezli
anlayistan 6grenci merkezli anlayisa dogru radikal bir degisime gidilmistir
(Gough, 1999; Smerdon, Burkam & Lee, 1999; Boyd, 2000; Sani, 2000). Bu
degisim siirecinde UNESCO, Diinya Bankasi, Avrupa Konseyi, Uluslararasi
Para Fonu gibi pek¢ok uluslar aras1 kurulus aracilik rolii tistlenmistir. Egitim
reformu/ degisimi bazi iilkelerde istege bagli olarak bazi iilkelerde ise distan
bir zorlama ile baglatilmistir.

Pekcok iilkede reform siirecinin iizerinden yillar ge¢mis olmasina
ragmen arzulanan degisimin uygulamaya yansitilmasi konusunda genel bir
basarisizlik yasanmaktadir (Harlen, 1997; Labaree, 1999; El-Sheik Hasan,
2000; Enderlin-Lampe, 2002; Zajda, 2003; Flouris & Pasias, 2003; Elkind,
2004; Pinto, 2004). Bu basarisizlikta pekgok faktor etkili olmustur. Ozellikle
gelismekte olan iilkeler uygulayacaklar1 egitim programi modellerini
gelismis iilkelerden aynen almaktadir.Bu durum programin uygulamadaki
basarisim1  dogrudan etkileyecek pek c¢ok kosulun yeterince dikkate
alinmamasi gibi bir sonuca neden olmaktadir. Ulkelerin farkli sosyokiiltiirel,
ekonomik ozellikleri ile 6grenmeyi etkileyen psiko-sosyal faktorler iyi analiz
edilmedigi ve bu ozelliklere dayali 6zgiin bir diizenleme yapilmadigi siirece
egitim reformlarinda basaridan s6z etmek giliclesmektedir (Rogan &
Grayson, 2003). Ayrica reformun uygulayicilar tarafindan yeterince
anlagilamamasi da uygulamadaki basariy1 etkileyen onemli bir faktordiir.
Son yillarda egitim alaninda gerceklestirilen reformlarin uygulamaya
yansitilmasinda yasanan basariziligin belki de en temel nedeni, bu siirecte
ana uygulayici olan 6gretmenin egitiminin ihmal edilmis olmasidir. Ayrica
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ogretmenlerin kisa bir siire icinde yeterli egitimi almadan Ogretmen-konu
merkezli anlayistan Ogrenci merkezli anlayisa gecmelerini saglamanin
oldukca gii¢c olmasi da baska bir neden olarak gosterilmektedir.

Bu calismanin amacit Tirkiye’de 2005-2006 Ogretim yilinda
uygulamaya konulan yeni ilkogretim programlarinda siklikla tekrar edilen ve
Ogretmenler tarafindan yanlig anlagilmaya neden olabilecek bazi konulari
belirlemek ve bunlarin neden yanlis anlasilabilecegini gerekceleriyle ortaya
koymaktir. Bu amagla Oncelikle ilkdgretim programlarinda yapilan
degisimin arka plam kisaca ele alinmis, bu siirecte dgretmenlerin yanlis
anlamas1 muhtemel olan konular tartigilmastir.

Ilk6gretim Programlarinin Degisimi

Tiirkiye’de yasanan program degisiminin temeli 1990 yilinda Diinya
Bankasi ve Tiirkiye arasinda imzalanan bir protokole dayanmaktadir. Milli
Egitimi Geligtirme Projesi olarak bilinen bu proje ile ilk ve orta 6gretimin
niteliginin arttiritlmasi, 6gretmen egitiminde kalitenin yiikseltilmesi ve yeni
yonetim stratejilerinin gelistirmesi amaglanmistir (MEB, 1999). Son yillarda
yasadigimiz degisim ise 2000 yilinda Avrupa Konseyi ile Tiirkiye arasinda
imzalanan “Temel Egitime Destek Projesi” kapsaminda gerceklestirilmistir.

Kamuoyuna bir reform olarak duyurulan, alt1 ay gibi oldukc¢a kisa bir
stire i¢inde hazirlanan ilkogretim programlart (Hayat bilgisi 1-3, Sosyal
bilgiler 4-5, Fen ve Teknoloji 4-5, Matematik 1-5, Tiirk¢e 1-5) Tiirkiye’nin
farkli bolgelerinde yer alan 9 pilot ilden secilen 120 ilkdgretim okulunda bir
yil siire ile denenmistir. 2005-2006 6gretim yilinda ise bu programlar iilke
genelinde  uygulanmaya  baslanmistir.  {lkogretim  programlarinda
yapilandirmaci yaklagimin temel alindigi ve buna gore 6grenci merkezli,
etkinlik temelli bir 6gretme-Ogrenme siirecinin hedeflendigi belirtilmistir
(MEB, 2005).

Ogrenmenin dogasmmi aciklayan bir epistemoloji ya da felsefi bir
aciklama olarak tanimlanan yapilandirmacilik (Richardson, 1997; Simpson,
2002), son yirmi yildir egitim alaninda yapilan ¢aligmalar1 ve arastirmalari
derinden etkilemistir (Matthews, 1998; Tsai, 1998). Yapilandirmaci kuramla
ilgili calisan teorisyenler, bilimsel gercegin var oldugu ve bu gercekligin
kesfedilmeyi-dogrulanmay1 bekledigi fikrini reddetmektedirler. Bilginin
disardan zihinlere aktarilamayacagi, bunun yerine bilginin bireylerin
zihinlerinde sekillendigini One siirmektedirler (Schunk, 2004). Baska bir
deyisle bilgi bireyin kendi yasam deneyimlerine dayali olarak olusturulur
(Fensham, Gunstone & White, 1994; Driver ve dig., 1994). Bunun bir
sonucu olarak Ogrenciler degisime direngli on bilgileri ile sinifa gelirler,
clinkii bu bilgiler bireyseldir, gercek yasam deneyimlerine dayalidir ve bu
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nedenle de bunlarla iliskili kavramlar Ogrenilirken etkili olmaktadir. Bu
yaklagimda, yeni anlamlarin olusturulmasi igin eski ve yeni diisiinceler
arasinda baglantilarin kurulmasi gerekmekte ve 6nceki bilgiler yeni bilginin
algilanmasinda belirleyici 6zellige sahip olmaktadir (Olkun &Toluk, 2003).
Bu nedenle Ogretmenlerin gorevi ogrencilerin alternatif
kavramsallastirmalari iizerinde diisiinmelerini saglayarak diinyay1r daha iyi
anlamlandirmalarina yardimei olmaktir (Carr ve dig., 1994).

Yapilandirmaci goriise gore Ogrenme fiziksel ve sosyal ortamda
gerceklesir. Sosyal ortamin Ogrenmeye ve gelisime yardimci oldugu
Vygotsky’nin sosyokiiltiirel] kuraminda da vurgulanmaktadir. Uno (1999)
ise, yapilandirmact kuramda One siiriilen Ogrenme ilkelerini soyle
belirlemistir.

1. Ogrenci, ogrenilecek igerigi/ materyali Gnemli olarak algilamalidir.
2. Ogrenci bircok sekilde bilgiyle derinlemesine mesgul olmalidur.

3. Yeni 6grenilen bilgilerle 6nceden Ogrenilen bilgilerin birbirleriyle
iliskili olmas1 dnemlidir.

4. Ogrenci yeni deneyimlerle anlayisini giincellemeli ve kontrol
etmelidir.

5. Yeni Ogrenilen bilgi otomatik olarak yeni durumlara transfer
edilemez.

6. Ogrenme yeni bilgiyi pekistirme ve kontrol etme stratejilerini de
iceren bir siirectir ve 6grenen ancak bunun farkina vardiginda bagimsiz bir
Ogrenen olabilir.

Yapilandirmaciliga gore hazirlanan egitim programlarinda 6nemli
kavramlarin vurgulanmasi, her Ogrencinin kendi gelisimine gore bu
kavramlar1 yapilandirmas1 ve bu dogrultuda bir goriis gelistirmesi
beklenmektedir. Ogretmen, dersin ana kaynagi olmaktan cikip, ogrenme
stirecini denetleyen ve destekleyen bir kilavuz konumuna ge¢mistir. Diger
bir deyisle, 6gretmen ve Ogrenci arasinda geleneksel anlatma- dinleme
iligkisinin yerini daha karmasik ve etkilesimli bir iligki almistir (Prawat,
1992).

Airasian ve Walsh (1997) yapilandirmaci bir 6grenme siirecinde
Ogretmenlerin  rehberlik  yapmayi, Ogrencilerin  kendi anlamlarim
olusturmalari icin gerekli olan ortami olusturmayi, 6grencilerin farkliliklarini
kabul ederek onlardan tek dogru cevabi beklememeyi, kati kriterlere ya da
standartlara bagl kalmadan, acik, dzgiir, bireysel sorumlulugu 6ne ¢ikaran
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bir ortam yaratarak Ogrencileri Ogrenmeye yOnlendirmeyi ©On plana
cikarmalart gerektigini belirtmektedirler.

Boyle bir yaklasim olgme ve degerlendirme sisteminde de ©Snemli
degisimleri giindeme getirmistir. Buna gore, Ogretme-ogrenme siirecinde
ortaya cikan iirtinleri degerlendirmek icin siirecin igine yerlesmis bir
degerlendirme anlayis1 benimsenmistir. Ogrencinin sadece 6grenme
stirecinin sonunda hangi noktada oldugunu belirlemek yerine, siire¢ boyunca
neleri, nasil yaptigin1 degerlendirmek ve bunu yaparken de farkli 6lgme
araclarimi kullanmak (6grenci iiriin dosyalari, kavram haritalari, 6gretmen
gozlemleri, projeler, bireysel ve grup degerlendirme, akran degerlendirme
vb.) s6z konusudur. Degerlendirme bilginin yanisira tutum, arastirma,
sorgulama, problem c¢ozme vb. gibi degerli O68renme iirlinlerine de
odaklanmaktadir (Duit & Treagust, 1995; Welch, 1995; Bauer, 1999;
Sherman, 2000; Windschitl, 2002).

Windschitl (2002), bir yapilandirmaci sinifta 6gretmen ve Ogrenci
etkinliklerinin temel 6zelliklerini s6yle siralamaktadir.

1. Ogretmen Ogrenilecek konuyla ilgili o6grencilerin  bilgi ve
deneyimlerini belirler, daha sonra 6grenme ortamini Ogrencilerin mevcut
bilgilerini yeniden yapilandirmalarina ya da bicimlendirmelerine yardimci
olacak sekilde diizenler.

2. Ogrencilere karmasik, anlaml1, problem temelli etkinlikler yapmalari
icin olanak yaratir.

3. Ogrencilerin d6grenmelerine yardimci olacak cesitli bilgi kaynaklari
ve araclar (teknolojik ya da kavramsal) saglar.

4. Ogrencilerle birlikte calisir ve verilen ogrenme gorevi ile ilgili
olarak 6grencilerin birbirleriyle iletisim kurmalarina destek verir.

5. Ogretmen kendi diisiinme siirecini ortaya koyar ve dgrencilerini de
konusarak, yazarak, cizerek ya da baska bicimlerde kendi diisiincelerini ifade
etmeye tesvik eder.

6. Ogrencilerden onceden belirlenmis dogru cevaba odaklanmalarini
istemek yerine, onlardan bilgiyi farkli ve gercek ortamlara uygulamalarini,
fikirleri agiklamalarini, metinleri yorumlamalarini, olaylar1 tahmin
etmelerini ve kanitlara gore tartismalarini ister.

7. Ogrencileri yukarida siralanan durumlarla baglantili olarak yansitict
ve bagimsiz diisiinmeleri yoniinde tesvik eder.
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8. Ogrencilerin diisiincelerinin nasil gelistigini anlamak ve onlara
sadece diistincelerinin sonuclarint degil, siire¢ hakkinda da geribildirim
vermek tizere ¢esitli 6lgme stratejileri kullanir.

Yapilandirmaci yaklagimin 6gretmene ve Ogrenciye yiikledigi bu yeni
rolleri bilmek kadar bu rollerin 6grenme ortamina nasil yansitilacagi da
onemli bir konudur. Bu noktada, yapilandirmaci yaklasima cesitli elestiriler
yoneltilmektedir. Bunlardan ilki yapilandirmaciligin 6grenmeyi agiklayan bir
kuram olmasi ve dgrenmeye iliskin bu bilgilerin 6gretme -6grenme siirecine
yansitilmasinin zor ve sorunlu olmasidir (Cobb, Yackel & Wood, 1988;
Smerdon, Burkam & Lee, 1999). Baska bir deyisle yapilandirmaciligi
tanitan, agiklayan bircok calisma ya da arastirmada ogretmenin sinif i¢inde
yerine getirmesi gereken sorumluluklar birer slogan olarak (rehber, yardimci
arastirmaci, ogrencilerle birlikte 6grenen, ortam olusturan vb.) agiklanmakta,
ancak bunun uygulamadaki anlami geleneksel uygulamalarla Ogretme-
Ogrenme siirecini yoneten birgcok Ogretmen igin yeterince somut
olmamaktadir (Windschitl, 2002).

Diger taraftan yapilandirmaci yaklasima gore, Ogrenme siirecinin
planlanmasi ve uygulanmasinin zaman alict oldugu ve egitim sistemlerinin
mevcut yapisiyla bu tiir uygulamalari tam olarak gergeklestirmenin zor
oldugu yoniinde de ¢esitli elestiriler yapilmaktadir (Talbert & Mc Laughlin,
1993). Bu yaklasima gore planan bir 6grenme siirecinde zaman yonetimi,
sinifi yonetimi ve 6lgme —degerlendirme One c¢ikan baslica sorunlar olarak
siralanmaktadir (Harwell, 2000).

Program Reformunda  Ogretmenler Tarafindan  Yanhs
Anlasilabilecek Konular

Yeni programlarin uygulanmasi ile ilgili tartismalarda en dikkat ¢eken
nokta daha Once de belirtildigi gibi Ogretmenlerin bu siirecte yeterince
bilgilendirilmemis olmasidir. Pilot uygulamanin gerceklestirildigi dokuz
ilden toplam 120 okulun 6gretmen ve okul miidiirleri onar giinliik bir hizmet
ici egitimden gecirilmis ve bu siirecte hazirlanan yeni programlarin
tanitimlart yapilmistir. Ayrica, pilot uygulama siirecinde Talim ve Terbiye
Kurulu’nun internet sitesinde 6gretmenlerin yaptiklart 6rnek uygulamalar ve
gelistirdikleri etkinlikler paylasima acilmustir. Ogretmenlere yonelik hizmet
ici egitim calismalarina yil boyunca devam edilmis, diger taraftan tiim
ilkogretim miifettislerinin de bu egitimi almalar1 saglanmistir. Bir taraftan
reformla ilgili hizmet i¢i egitimler siirdiiriiliirken diger taraftan pilot illerdeki
uygulamalar il bazinda yapilan toplantilarla degerlendirilmistir.

2005-2006 ogretim yilinda yeni programlarin Tiirkiye genelinde
uygulanmasina baglanmadan o©nce ilkogretim miifettisleri tarafindan
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ilkogretim okullarinda 6gretmenlere kisa siireli seminerler verilmis ve bu
yolla onlarin yeni 6gretim yilina hazirlanmalar1 amaglanmistir. Ancak egitim
sisteminde yapilmasi istenen bu degisimlerin 6gretmenlere verilen bu kisa
stireli seminerlerle ya da tanitim toplantilan ile gerceklesmesini beklemek
hatali olacaktir. Bu seminerleri veren ilkogretim miifettislerinin de kisa
stireli bir hizmet ici egitim aldig1 diistiniiliirse, onlarin da bu yaklagimi tam
olarak  anladiklarim  ve bunu Ogretmenlere etkili bir sekilde
aciklayabildiklerini diistinmek olanakli goériinmemektedir. Bir bagka nokta
ise, yeni programlarin tanitimi i¢in yapilan hizmet ici egitim faaliyetlerinde
anlatan merkezli bir anlayisin benimsenmis olmasidir. Yani Ogrenen
merkezli bir program 6gretmen merkezli bir anlayisla tanitilmistir. Bu durum
aslinda program degisim siirecinde gorev alanlanlarin da bu yaklasimi tam
olarak icsellestiremediklerini diisiindiirmektedir. Sonug¢ olarak arzu edilen
degisimlerin tahmin edilenden daha zor olacagi ve daha uzun zaman alacagi
sOylenebilir.

Bir ¢cok Avrupa iilkesi Ogretmenlerini reformun gereklerine gore
yetistirmede ve reform anlayisi dogrultusunda onlarin yeni rollerine uyum
saglamalarina yardim konusunda sikint1 yasamaktadir. Bu siiregte bir ¢ok
ulusal ve uluslararasi projeler yapilmakta ve soruna ortak ¢oziim yollari
aranmaktadir  (Pinto, 2004). Baslatilan degisimin kisa zamanda
tamamlanamayacagini ve en az bes yillik bir siireye ihtiya¢ duyuldugu MEB
yetkililerince de belirtmektedir. Ancak, bu siirecte 6gretmen egitimi ile ilgili
olarak uzun vadede nasil bir politika izlenecegi, hangi ¢alismalarin nasil
yapilacagi kamuoyuna net olarak sunulmamistir. Bu noktada Talim ve
Terbiye Kurulu eski bagkaninin su aciklamasi dikkat cekmektedir:

“Biz bunu bir yillik bir proje olarak diistinmiiyoruz. Bes yillik ¢alisma
icinde diisiiniiyoruz. Bes yil boyunca Ogretmenlerimiz hizmet-i¢i egitimle,
interaktif televizyon calismalariyla, uzaktan Ogretim metodlariyla, e-
O0grenme kanali ile, yiiz ylize hizmet i¢i egitim ¢alismalari ... yaparak bu
calismalar1 tamamlayacaklar. Diger yandan ben Ogretmenlerimizin yeni
metodolojiye uyumu ile ilgili olarak ¢ok da fazla sikinti gormiiyorum. ...
Ciinkii bizim Ogretmenlerimiz ¢ok zor ve olumsuz sartlara bile kolayca
uyum saglayabilecek beceri gosteriyorlar. Eger 6gretmenlerimiz bu konulari
hi¢ bilmiyor denilirse ve nasil yapacaklari konusunda bir endise olursa, bu
bence hi¢ saglikli degil, bizim 6gretmenlerimiz zannedildiginden ¢ok daha
fazla beceriye sahipler”’(Selcuk, 2004, s. 11).

Ogretmenlerimizin zor kosullarda ¢aligmalar1 ve zor kosullara uyum
saglama yeteneklerinin olmasi, onlarin bu anlayisin gereklerini dogru sekilde
yerine getireceklerini gostermez (Bikmaz, 2005). Yeterli egitim destegini
alamayan ve kendilerinden ©6nemli gorevler beklenen ilkogretim
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ogretmenlerinin -6zellikle de sinif Ogretmenlerinin- arzulanan degisimi
siniflarina yansitabilmeleri icin Oncelikle degisimin kavramsal alt yapisini
bilmek durumundadirlar. Kisa bir siire i¢inde onlarca yeni kavramla karsi
karsiya kalan dgretmenlerin bazi sikintilar yasamalar1 dogal karsilanmalidir.
Asagida program degisim siirecinde adeta birer slogan gibi sikc¢a tekrarlanan
ve Ogretmenler tarafindan yanlis anlasilmaya neden olabilecek bazi konular
ele alinmistir. Bunlardan ilki bireysel farkliliklarla ilgilidir.

Bireysel farkliliklar: dikkate almak sadece yontem zenginligi ile
saglanmaz.

Yeni 6gretim programlarinda “6gretme-6grenme siirecinde dgrencilerin
bireysel farkliliklart dikkate alinmalidir” ifadesi sik¢a yer almaktadir.
Bireysel farkliliklar1 dikkate almak demek sadece Ogretme-0grenme
stirecinde farkli yontem, teknik, strateji kullanmak ya da farkli etkinlikler
yapmak degil, aym zamanda Ogrencilerden beklentilerimizi de
farklilagtirmak anlamina gelmektir.

Ogrenci merkezli egitimin en 6nemli vurgularindan birisi 6grencilerin
bireysel olarak farkli 6n bilgi, inan¢ ve deneyimlerle 6grenme siirecine
katildiklar1 ve bu nedenle yontem, strateji ve materyallerin cesitlendirilmesi
gerektigidir (APA, 1997). Diger taraftan, dgrenciler dgretim sirasinda ayni
O0grenme deneyimini yasasalar bile, sahip olduklar1 onceki bilgilerin ve
gecmiste yasamis olduklari deneyimlerin farkliligt nedeniyle bu yeni
deneyime birebir ayni anlami veremeyecekler ya da bu deneyimi ayni
bicimde yorumlamayacaklardir (Deryakulu, 2000). Bu nedenle, 6grencilerin
bireysel farkliliklarina gére onlardan beklenen {iiriin de farkli olmalidir
(Alesandrini & Larson, 2002). Gerek programda gerekse dgretmenler igin
hazirlanan kilavuz kitaplarda ogretmenlere bu konuda gerekli rehberlik
yapilamamustir.

Etkin dgrenme sadece etkinlik yapmak degildir.

Yeni 6gretim programlarinda 6grencilere kazandirilmak istenen bilgi,
beceri, tutumlar ve bunlar1 6grencilere kazandirmak icin uygulanabilecek
ornek etkinlikler verilmistir. Program bu yapisi ile etkinlikleri 6n plana
cikarmistir. Bugiine kadar geleneksel sisteme gore ders isleyen 6gretmenler
etkin Ogrenme siirecinde anlatimin hi¢ yapilmayacagini ve belirlenen
kazanimlara sadece etkinlik yaparak ulasilabilecegini diisiinebilirler. Ancak
Ogretmen etkin Ogrenme siirecinde gerekli gordiigii durumlarda anlatim
yontemini kullanabilir.

Ayrica Ogretmenler yeni programlarin yapisina bakarak Ogretme-
ogrenme siirecinde kazandirmayr planladiklart kavram/temalardan c¢ok
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bunlarla ilgili etkinliklerin belirlenmesini baslangi¢ noktasi olarak alabilirler.
Secilen ya da gelistirilen etkinliklerin sinifta belirlenen sirayla yapilmasini
yapilandirmact yaklasima uygun bir siire¢ olarak diisiinebilirler. Ancak
stirecte yapilan etkinliklerin temel hedefi belirlenen tema ya da kavramin
daha iyi 6grenilmesine yardimci olmaktir.

Bu reform hareketini daha oOnce baglatmis olan bir¢ok iilkede de
yasanmis ve halen yasanmakta olan bir durumdur. Alesandrini & Larson
(2002) ile Windschitl (2002) 6gretme-0grenme siirecinde gercgeklestirilen
etkinliklerde, bu etkinliklerin arkasinda yatan fikrin yani amacinin ¢ogu kez
ihmal edildigini belirtmektedirler. Ornegin, fen dersinde bir Ogretmen
ogrencilerinden okulun bahgesinde ya da yakin ¢evrede yasayan hayvanlarin
yasam alanlart ile ilgili bir arastirma yapmalarini ve bunu sinifta sunmalarini
isteyebilir. Ancak sunu sirasinda yapilan aragtirma ile Ogrencilere
kazandirilmak istenen ana fikir tartisilmazsa yapilan etkinlik anlamim
yitirecektir. Bu tiir uygulamalar ise, program reformu ile 6ne ¢ikarilan bir
cok beceriyi — problem ¢6zme, elestirel diisiinme, yaratici diisiinme, iletisim,
arastirma-sorgulama, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimcilik, Tiirk¢e’yi
dogru, etkili ve giizel kullanma becerisi- gelistirmede yetersiz kalacaktir.

Etkin oOgrenme, dOgrencilerin Gogretme-ogrenme siirecinde sadece
fiziksel ya da sosyal anlamda etkin olmalari degildir .

Etkin O6grenmede Ogrencinin Ogrenme siirecine etkin katilimi soz
konusudur. Zihinsel anlamda ogrenciyi harekete gecirecek her etkinlik
(bireysel ya da grup calismasi, fiziksel ya da zihinsel katilim gerektiren)
etkin Oogrenmeyi saglayacaktir. Bu nedenle sinif icinde gerceklestirilecek
etkinliklerde 6grencilerin zihinsel olarak etkin olmalarina 6nem verilmesi,
onlarda iist diizey diisiinme becerilerinin gelisimi i¢in 6nemlidir. Bunun igin
fiziksel olarak 6grencileri harekete gecirecek model tasarlama, drama, grafik
olusturma, deney yapma vb. bir¢ok etkinlik yaninda onlar1 sadece zihinsel
olarak harekete gecirecek etkinlikler de (metin ya da resimlerden ¢ikarim
yapma, deney tasarlama, , hikayeye isim bulma, problem olusturma, oyun
tasarlama vb.) 6grencileri 6grenme siirecinde etkin kilacaktir.

Bu program anlayisinda ogretmen giiclii bir alan bilgisine ihtiyac
duyacaktir.

Yeni program anlayisinda Ogretmen, Ogretme-0grenme siirecini
yonlendiren, 6grenciye rehber olan ve etkili bir 6grenme ortami hazirlayan
kisi olarak tanimlanmaktadir. Bu sorumluluklar etkili bir sekilde yerine
getirebilmek igin Ogretmen diisiiniilenin aksine giiclii bir alan bilgisine
ihtiya¢ duyacaktir (Windschitl, 2002; Verspoor,1989).
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Yapilandirmaci yaklagimda, 6grencilerin problem ¢6zme, arastirma,
model ya da tasarim olusturma gibi bir cok etkinligi bizzat gerceklestirmeleri
beklenmektedir. Bu tiir etkinliklerin gerceklestirilmesinde Ggretmenlerin
giiclii bir alan bilgisine ihtiyac duyacagi aciktir. Ornegin; ogrencilerin
bireysel ya da grup olarak yapacaklar1 farkli proje calismalarina destek
olabilmek ve bu siirecte onlara yol gosterebilmek icin o konuyla ilgili iyi bir
alan bilgisi gerekmektedir.

Alan bilgisi yetersiz olan Ogretmelerin 6gretimle ilgili tercihlerinde
daha az esnek olduklar1 ve daha ¢ok didaktik yontemleri tercih ettikleri (Mc
Laughlin & Talbert, 1993) ve 6grenci merkezli uygulamalara uygun bir
Ogretme-Ogrenme siireci tasarlama ve bunu hayata gecirmede sikinti
yasadiklari goriilmektedir (Elmour, Peterson & McCarthey, 1996).

Yeni programlarda olcme ve degerlendirmede yeni tekniklerin
yamnda geleneksel dlgme ve degerlendirme teknikleri de kullanilabilir.

Ogretmenler yeni programlarin 6lgme ve degerlendirme anlayisinda
geleneksel 6lcme ve degerlendirme yaklasimlarin hi¢ yerinin olmadigini
diisiiniilebilirler. Yeni programlarin 6lcme ve degerlendirme konusundaki
vurgusu, 6grenme sonucunu belirleme anlayisindan ¢ok 6grenme siirecinde
ogrencinin neleri kazandigini belirlemeye dogru kaymistir. Ancak bu
geleneksel 6l¢me tekniklerinin hi¢ kullanilmayacagi ve 6grenme siirecinin
sonunda hi¢ degerlendirme yapilmayacagi anlamina gelmemektedir.
Yanlizca geleneksel tekniklerle yapilan Olgcme ve degerlendirmelerin
ogrencilerin gercek basarilarini ortaya koyma da yetersiz oldugu ve daha ¢ok
bilgiyi ol¢tiigii, 6grencilerin beceri ve tutumlarindaki gelismelerin de bu
sistemde ortaya konmasi (Duit & Treagust, 1995; Welch, 1995; Bauer, 1999;
Martin, 1997) ve boylece Ol¢me ve degerlendirme sisteminde farkli
tekniklerin kullanilmasi gerekliligi giindeme gelmistir.

Program reformu siirecinde 6gretmenlerin belki de en biiyiik sikintiy1
O0lcme ve degerlendirme alaninda yasadiklar1 ve yasayacaklart sdylenebilir.
Nitekim, Goziitok ve dig.’nin (2005) yaptig1 bir arastirmada 6gretmenlerin
kendilerini en yetersiz gordiikleri alanin 6l¢me degerlendirme oldugu ortaya
cikmustir. Onerilen 6lgme ve degerlendirme yaklasimu ile 6ne ¢ikan teknikler
(6grenci iiriin dosyasi, kavram haritalari, gozlem, goriisme, performans
degerlendirme, akran degerledirme, 6z degerlendirme, proje degerlendirme,
tutum Olcekleri, yapilandirilmis grid, dallanmis aga¢, venn semast vb.)
Ogretmenlerimiz i¢in olduk¢a yenidir. Her ne kadar programlarda bu yeni
teknikler kisaca tanitilsa da, uygulamada bu tekniklerin nasil kullanilacag,
ne siklikta yapilacagi, nasil puanlanacagi ve basart notunun belirlenmesinde
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katkilarinin ne olacagi gibi pek cok konu netlik kazanmamistir. Bu konuda
Ogretmenler yalniz birakilmistir.

Yeni program reformuyla dgretmenlerin is yiikii daha da artacaktir.

Kalabalik siniflar, yetersiz fiziki alt yapi, yetersiz egitsel destek
nedeniyle Ogretmenlerin yeni program anlayigina gore Ogretme-0grenme
stirecini planlama ve uygulama konusunda bir¢ok giicliik yasayacagi ve bu
doniisim i¢in uzun bir zamana ihtiya¢ duyacag: acikca anlagilmaktir. Cohen
(1988), bu siiregte 6gretmenlerin daha fazla caligmalari, konuya daha fazla
odaklanmalar1 ve daha fazla egitsel sorumluluk tagimalari gerektigini
belirtmektedir.Yeni 6lgme ve degerlendirme anlayisinin 6ne ¢ikardigr farkl
egitsel gorevleri yerine getirme, On bilgilere ve bireysel farkliliklara gore
etkinlik temelli bir 6gretme-6grenme siireci tasarlama ve bunu hayata
gecirme konusunda 6gretmenlerin daha planli olmalar1 ve meslektaslari ile
daha yakin bir isbirligi yapmalar1 zorunlu olmaktadir.

SONUC

Bu calisma Tiirkiye’de 2005-2006 ogretim yilinda iilke genelinde
uygulanmasina baslanan yeni ilkogretim programlarinda adeta birer slogan
gibi sikca tekrarlanan ve 6gretmenler tarafindan yanlis anlasilmaya neden
olabilecek bazi konular1 belirlemek ve bunlarin neden yanlis
anlasilabilecegini gerekceleriyle ortaya koymak amaciyla yapilmistir. Bu
konular arasinda bireysel farkliliklar1 dikkate almak, etkin Ogrenmenin
anlami,  geleneksel Olcme  degerlendirme  yaklagimlarinin  yeni
programlardaki yeri, 6gretmenlerin alan bilgisi ihtiyact ve is yiiklerinin
durumu ile ilgilidir.

Ogrencilerin diisiinceleri ve kavramsallastirmalar1 iizerinde ©nemle
duran, etkinlik temeline dayanan, ortaya konan iiriinden c¢ok Ogrenme
siirecinin vurgulandigi, kavramlari ve temalar1 diisinme becerilerini
gelistirmek igin bir ara¢ olarak kullanan ve dolayisiyla bireysel gelisim
iizerinde odaklanan, 6lcme ve degerlendirmenin 6gretme-6grenme siirecinin
her asamasinda kullanildigi, 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin daha
gercekei ve ¢ok yonlii oldugu bir program anlayisinin benimsenmesi énemli
bir girisimdir.

Ancak ozellikle gelismekte olan iilkelerde yapilan egitim reformlarinda
biitiin ilgi ve dikkatin daha ¢ok degisim iizerine odaklandig1 ve bu degisimin
nasil yapilacagi konusunun ihmal edildigi dikkat ¢cekmektedir (Rogan &
Grayson, 2003). Bu tespit Tirkiye icin de gegerlidir. Degisimi
gerceklestirecek olan Ogretmenlerin  yeni programlarin  uygulanmasi
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kousunda yeterince desteklenmedikleri ve bu konuda yanliz birakildiklar
goriilmektedir (Goziitok ve dig.,2005).

Oysa egitim reformlarinda basar1 i¢in Ogretmenlerin degisime hazir
olmalari, bu degisimin gerekli ve faydali olacagina inanmalari
gerekmektedir. Ayrica Ogretmenlerin  Ogretme-6grenme  konusundaki
inanglari da reformlarin 6n gordiigii degisim i¢in 6nemli bir araci olmaktadir
(Haney, Czerniak, Lumpe, 2003; Bybee, 1993; Cuban, 1990; Fullan &
Miles, 1993; Elkind, 2004). Aslinda tim uygulayicilarin reformu anlamasi
ve uygulamaya istekli olmasi reformun basarist icin tek basina yeterli
degildir. Ayn1 zamanda uygulamada gerekli olacak yeni bilgi ve yeterliklere
de sahip olmay1 gerektirmektedir (Battista, 1994). Bu yeni bilgi ve
yeterliklere sahip olmayan Ogretmenlerin kendi bildikleriyle bu siireci
yiiriitecekleri aciktir.

Program degisiminin istenilen diizeyde gergeklestirilmesi i¢in daha
uzun soluklu, katilimci ve iilkemizin gerceklerine uygun bir Ogretmen
egitimi -hizmet Oncesi egitimi de igine alacak sekilde- planlanmali ve
uygulanmalidir. Bu siirecte mevcut hizmet i¢i egitim uygulamalarinin da
ciddi olarak ele alinmasi ve daha verimli hale getirilmesi gerekmektedir.
Yeni anlayis dogrultusunda yapilacak egitim hizmetlerinde iiniversitelerden
yardim alinmast kagiilmazdir. Bu igbirligi iilkemiz kosullarinda bir
zorunluluktur. Egitim hizmetleri 6grenen merkezli bir anlayisla verilmelidir.
Ogretmen  egitimi  konusunda  gerekli onlemler alinmadigi  ve
ogretmenlerimize ihtiya¢ duyduklart destek verilmedigi takdirde, sistemde
yapilmaya calisilan degisimin kagit tizerinde kalacagi bir gercektir. Bu
siirecte okullarimizda ¢ok sey degisecektir, ancak bu degisimin hedeflenen
degisime ne kadar uygun olacagi ise tartisilacaktir.
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