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Tiirkiye’de Merkeziyetcilige Karsi Ozerklik Kiskacinda Egitim
Programlari: Sorunlar ve Oneriler

Curriculum in the Claws of Autonomy Against Centralism in Turkey:
Issues and Suggestions

Nilay T. BUMEN!
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Tarkiye’de 6gretim programlari siklikla yenilense de, arastirmalar 6gretmenlerin programlara bagh kalamadigini
gosterdiginden, neden hala asiri merkeziyetci bir anlayisla program tasarladigimiz tartismaya deger bir konudur. Bu
calismanin amaci egitimde program kontroli, 6gretmen 6zerkligi ve program uyarlamalari arasindaki iliskileri belirle-
yerek, 6gretim programlarinin 6gretmenler tarafindan benimsenmesi ve etkili bir sekilde uygulanmasini-uyarlanmasini
saglamaya yonelik dneriler gelistirmektir. ilgili uluslararasi ve ulusal alanyazin birlikte degerlendirildiginde; merkezi
sinavlarda basariya odaklanan egitim programlari dogrultusunda 6gretmenlerin programlari harfiyen uygulamalarinin
beklendigi, 6zerkliklerinin oldukg¢a sinirlandigi ve bunun sonucunda da programlarin nasil ve nigin uyarlandiginin arka
plana diistigu belirlenmistir. Calismada bu iliskilerin Tiirkiye’deki durumuna iliskin kanitlar; tarihi, politik ve sosyo-kiil-
turel temelleriyle ele alinarak, sik¢a yenilenen programlarin kagit Gstiinde kalmasi ya da 6rtik uyarlamalar yapilmasini
Oonlemek lizere bazi 6neriler sunulmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Egitimde program kontrol(, 6gretmenlikte profesyonellikten uzaklasma, 6gretmen 6zerkligi,
program uyarlama

Abstract

Although the curriculum is often renewed in Turkey, researches show that teachers cannot adhere to curri-
culum, but why we still design a program with a highly centralized understanding is worth discussing. The aim
of this study is to identify the relationship between curriculum control, teacher autonomy and curriculum adap-
tation and to develop suggestions for the adoption of the curriculum in Turkey by the teachers and the effective
implementation-adaptation of these. When the relevant international and national studies is evaluated together,
success-oriented curriculum have focused on national exams, in which teachers are expected to fully implement
the programs, their autonomy is highly limited, and as a result, how and why the curriculum are adapted fade into
background. In the study, some suggestions are made to prevent the frequent renewed curriculum left on paper or
implicit adaptations by taking into account the historical, political and socio-cultural considerations of the evidence
of these relations in Turkey.
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Extended Abstract

Even though the curriculum has often been revised and teacher guidelines have been published in the last
two decades, it is hard to say that teachers adhere to these. Teachers enact, animate, interpret and in some cases
ignore, resist and dismiss the policy directives handed down to them. In some research, it has been determined
that teachers do not closely follow the curriculum by the Ministry of Education and for various reasons (student
profile, exams, regional-social-economical-cultural differences etc.) these programs are adapted, thus curriculum
preparation with a very centralized mentality is being questioned. In other words, it is worth discussing designing a
curriculum that is not implemented or the results of strictly restricted teacher autonomy. Moreover, questions such
as ‘Why is the curriculum prepared?’ or ‘What is the curriculum beneficial for?’ are raised.

When curriculum control is examined in developed countries, it is seen that each country holds a different pro-
file. Some countries (still) have a prescriptive national curriculum (e.g. France, China, Singapore, Korea and Japan)
or are re-emphasizing prescription (e.g. England). Others (like Finland, Estonia, Hungary, Scotland, United States,
Netherlands, Russia, Australia and Brazil) have a national core curriculum that can -and is expected to- be shaped
at local, governing board or school levels. However, in Turkey the autonomy of schools and teachers is very restri-
cted and the level of quality significantly differs between schools. The curriculum, course books and all important
decisions are shaped in a centralized way and regional differences are discarded. Compared to Europe and the rest
of the world, Turkey is defined as the country with the least school and teacher autonomy. Therefore, it can be said
that teachers have the responsibility to adapt the curriculum prepared in a centralized way to meet the needs of
local requirements. The term ‘curriculum adaptation’ is rather new for Turkey and there is few studies on the types
and reasons of adaptation. In the Western literature, however, curriculum adaptation patterns and moderators
have been identified.

In this framework, the aim of the study is to identify the relationship between curriculum control, teacher autonomy and
curriculum adaptation and to develop suggestions for the adoption of the curriculum in Turkey by the teachers and the effec-
tive implementation-adaptation of these. In this sense, the frequently revised curriculum left on paper or implicit adaptations
can probably be avoided. As in the 2018-2019 academic year, it is considered that in all classrooms and lessons new curricula
will be implemented, some precautions can be taken by taking into account the mentioned relations and new research can be
performed.

When the relevant international and national studies is evaluated together, there is a relationship between curriculum
control, teacher autonomy and curriculum adaptation. From a governance perspective, when teacher autonomy decreases
the curriculum is output based, external control of products is important and teachers are expected to faithfully implement
the curriculum. At this point, curriculum adaptation or how it is adapted loses its significance. The current situation in Turkey
clearly reflects this relationship. Due to central examinations, success has been reduced to national exams only and therefore,
the curriculum focuses on output. School administrators expect teachers to fully implement the curriculum and; therefore,
teachers have limited autonomy. In terms of these limitations, the concept how and why the curriculum is adapted fade into
background. Since others decide on behalf of non-autonomous individuals and institutions, they do not feel the need for
self-improvement. Furthermore, it is also pointed out that centrally imposed education regulations actually constitute a mech-
anism that functions to increase external control, thus de-professionalizing rather than professionalizing teachers. In Turkey,
restricted autonomy can be considered as an effective factor when teachers do not feel the need to adapt the curriculum
taking into consideration the special conditions of their schools and classrooms, do not try new methods and materials, do
not have the need to continuously develop professionally. When teachers are provided with the opportunity and options to
tailor the curriculum to their region, school and classroom specifications, more qualified teaching environment can be created,
hence effort to do so should be increased. In this context, what the adaptation options based on the different needs and con-
ditions in the new curriculum should be explained, and the pedagogical design capacity of the teachers should be developed.
Moreover, in further research, the method, the type and the amount of the curriculum adaptation, the dilemma faced during
the adaptation process, the ways adaptation skills can be developed, the types of adaptation which develop students learning,
and the relationship between teacher autonomy and adaptations should be analyzed.
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1. Girig

Turkiye’de 1980’li yillara kadar Milli Egitim Bakanligi’'nin (MEB) politikasi program gelistirmeden ziyade, 6gretmeni
ve 6gretmen yetistirmeyi merkeze almis olsa da (Ertirk, 1986, 16), bu durum hizla degismis ve her derse iliskin ayrintili
O0gretim programlari hazirlanmaya baslanmistir. Ancak bazi ¢alismalarda MEB tarafindan yayimlanan programlarin 6g-
retmenler tarafindan cesitli nedenlerle degistirilerek uygulandigi disliniildigiinde (Dikbayir ve Biimen, 2016; Kaya, Ce-
tin ve Yildirim, 2012, Tokgo6z, 2013; Yazicilar ve Bimen, 2019), oldukca merkeziyetci bir anlayisla program tasarlamanin
anlami sorgulanir hale gelmektedir. Baska bir deyisle, uygulanmayan programlari tasarlamanin ve 6gretmen ozerkligini
fazlasiyla sinirlamanin sonuglari tarismaya deger hale gelmektedir. Ustelik “Neden dgretim programlari hazirlaniyor?”
ya da “Ogretim programlari ne ise yariyor?” gibi sorular giindeme gelmektedir.

Bilindigi gibi, Tiirkiye’de okullarin ve dgretmenlerin dzerkligi oldukca diisiiktir (Celik, Giimis ve Giir, 2017; Ozoglu,
Giir ve Altinoglu, 2013; Oztiirk, 2012; Tokgdz, 2013). Ogretim programlari, ders kitaplari ve dnemli tiim kararlar merkezi
olarak (MEB tarafindan) verilmekte, bolgesel farkhliklar gdz ardi edilmektedir. Dahasi Ekonomik Kalkinma ve isbirligi
Orgiiti’niin (OECD) 2015 raporuna gore, Tirkiye’de dgretmenin, dgrencinin ve velinin okul ydnetimine katilimi diger
Ulkelerle karsilastirildiginda, en son sirada yer almaktadir (Celik, Gimis ve Gir, 2017; Sirin, 2017). Dolayisiyla 6gret-
menlerin merkezi olarak hazirlanmis olan 6gretim programlarini yerel ihtiyaclara gore uyarlamak gibi bir sorumlulukla
bas basa kaldigi soylenebilir (BiUmen, Cakar ve Yildiz, 2014).

“Ogretim programlarinin uyarlanmasi” kavrami ise, Tiirkiye icin oldukgca yenidir. Yeni yayimlanan programlarin nasil
uygulamaya gecirildigine dair ¢ok sayida c¢alisma bulunmasina ragmen, 6gretmenlerin programlari siniflarina nasil ve
nicin uyarladiklarina dair arastirmalar ¢ok sinirlidir (Tokg6z, 2013; Yazicilar ve Blimen, 2019). Oysa Bati alanyazininda
program uyarlama orintileri ve moderatorleri bile saptanmistir (6r. Burkhauser ve Lesaux, 2015; Drake ve Sherin,
2006; Sherin ve Drake, 2009). Brown’a (2009) gbre, 6gretmenlerin pedagojik tasarim kapasitesi arttikca 6gretim mater-
yallerini daha sik, daha maksatli ve 6grenciye Ozel olarak uyarlamaktadir.

Arastirmanin Amaci

Yukarida belirtildigi gibi, Turkiye’de 6gretim programlari merkeziyetci bir anlayisla tasarlandigindan, okullarin ve
ogretmenlerin 6zerkligi oldukga distktir. Ancak merkezi olarak yayimlanan 6gretim programlarinin bolge, okul ve si-
nif 6zelliklerine uygun olmadigl durumlarda 6gretmenler programlari uyarlamaktadir. Tlrkiye’de program kontrold,
o0gretmen Ozerkligi ve program uyarlamalari arasindaki iliskilerin egitimde program calismalari alaninda fazlaca ele
alinmadigi diistinilmektedir. Bu kuramsal-elestirel calismanin amaci program kontroli, 6gretmen 6zerkligi ve program
uyarlamalari arasindaki iliskileri belirleyerek, Tirkiye'de 6gretim programlarinin 6gretmenler tarafindan benimsenerek
ve nitelikli bir sekilde uygulanmasini-uyarlanmasini saglamaya yonelik dneriler gelistirmektir. Bu iligskilerin anlasilimasi,
sik¢ca yenilenen programlarin kagit tstiinde kalmasini ya da 6rtik uyarlamalar yapilmasini (Yazicilar ve Bimen, 2019)
onleyebilir. 2018-2019 egitim 6gretim yilinda tim ders ve siniflarda yeni 6gretim programlarinin uygulamaya gegcirile-
cegi diistinlldiginde, s6z konusu iligskilerin dikkate alinmasiyla bazi 6nlemler alinabilir ve bu konuda yeni arastirmalar
yapilabilir.

Bu baglamda alanyazinda yer alan ¢alismalar incelenerek, dncelikle merkeziyetgilik ve yerellesme diizenlerinde egi-
tim programlari ele alinmaktadir. ikinci olarak 6gretmen ézerkliginin kavramsal yapisi ve programla iliskileri agiklan-
maktadir. Daha sonra egitim programlariyla 6gretmenlerin iliskisi ve programlarin uyarlanmasi tartisiilmaktadir. Yapilan
incelemeler sonucunda ele alinan iliskilerin Tirkiye’deki durumuna iliskin kanitlar; tarihi, politik ve sosyo-kiiltiirel te-
melleriyle ¢oziimlenerek, program uygulamalarinin gelecegine iliskin dncelikli olarak ¢alisilmasi gereken bazi arastirma
konulari gindeme getirilmekte, yeniden yapilanma ¢alismalarina yonelik birtakim dneriler gelistirilmektedir.

2. Merkeziyetcilik ve Yerellesme Diizenlerinde Egitim Programlari

Yerellesme (decentralization) kisaca, karar alma yetkisinin, sorumlulugunun ve gorevinin yiksek dizeydeki 6rgitle-
re ya da orgultlerin birbirleri arasindaki aktarimi olarak ifade edilebilir. Merkeziyetcilik, 6rglitsel hiyerarsinin st dizey-
lerinde karar alma yetkisinde yogunlasmayi icerirken, yerellesme yetkinin 6rglitiin cesitli dizeylerine dogru inmesini
icermektedir (Taskin ve Nayir, 2015). Son yillarda bircok llkede, bolgesel veya yerel yetkililere sorumluluk ylklenerek
daha ¢ok yerellesmeye dogru gidildigi goriilmektedir. OECD {lkeleri arasinda genel olarak, Tablo 1’de goriilen yonetim
diizenleri bulunmaktadir (Gomendio, 2017).
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Tablo 1. OECD iilkelerinde uygulanan egitim yonetimi diizenlemeleri

Merkezi Yerelle birlikte merkezi Okullarla birlikte merkezi Bolgeyle mutabik, ortaklasa merkezi Yerellesmis
Avusturya Danimarka irlanda Avustralya Almanya
Cek Cum. Estonya Hollanda ispanya Amerika Birlesik Devletleri (ABD)

Fransa Finlandiya Yeni Zelanda Meksika Belgika
israil isvec isvigre
italya izlanda ingiltere
Liksemburg Japonya Kanada
Macaristan Kore
Portekiz Norveg
Turkiye Polonya
Yunanistan Slovenya
Sili

Turkiye’'de egitimin asiri merkeziyetci olmasi siklikla elestirilmekte ve egitim sisteminin daha fazla yerellesmesinin
gerekliligi yoniinde bir tartisma siirdiiriilmektedir (Ozoglu, Giir ve Altinoglu, 2013). Ancak yerel yénetimlerin giiclii
olmamasi, mali sikintilar yasanmasi, yasal engeller, cografi, kiiltiirel ve sosyal kosullarinin uygun olmamasi (Papadopou-
lou ve Yirci, 2013), demokratik gelisme seviyesinin ve siyasi uzlasi ortaminin zayifligi, etnik milliyetgiligin tetikledigi teror
olaylarinin sona ermemesi (Odabas, Tekdere ve Aktepe, 2016), yerellesmenin beklenilenden 6te, karisik ve esitsizlik
Ureten bir siire¢ olmasi (Yolcu, 2010) gibi nedenlerle egitimde yerellesmenin Turkiye’yi yeni sorunlarin merkezi haline
getirebilecegi ifade edilmektedir. Celik, Gimis ve Giir'e gore ise (2017), Turkiye'nin diinyadaki yerellesme egilimlerinin
aksine asiri merkeziyetgi sistemi siirdirme nedenleri, gogunlukla merkezi kararlarin daha fazla esitlik ve adalet sagla-
digina, nepotizm ve patronaj iliskisini (clientelism) dnledigine iliskin disiincelerdir. Ayrica merkezin yereldeki yeterlige
olan giivensizligi ve gliclini paylasma konusundaki isteksizligi ile bazi siyasi korkular da (bolinme gibi) merkeziyetgi
politikalarin devamini saglamaktadir.

Programlarin nasil olusturuldugu ve uygulandigina genel olarak bakildiginda, Hopmann’a gore (2003), program
kontroli ile ilgili iki baskin 6rantl bulunmaktadir. Bunlar; “lriin kontrolG” ve “streg kontrolt”dir. Her biri 6gretmen-
lerden beklenenleri ya da onlarin sorumluluklarini farkli bir terminolojiyle ifade eder. Ornegin iriin kontroliinii temele
alan ABD’de 6grenci basarisinin dissal kontroll, program kontroliiniin temel aracidir. S6z konusu kontrol, sinavlar ve
cesitli 6lgme degerlendirme yollari ile okullarin giktilarini belirler. Bu gelenekte egitim programlari ¢iktilara dayanir. Og-
retmenlerin uzmanhk derecesi de etkili 6gretim ile ifade edilir ve meslegin 6z etkililiktir. Dolayisiyla en iyi 6gretmenler
bu yaklasimi takip ederek “6grencilerini alir ve dogru zamanda isini yapar” (Hopmann, 2003, 472). Basarili bir 6gretimin
degerlendirmesi de 6grenci basarisiyla iliskilidir ve 6gretmenlerden programi sadakatle uygulamasi beklenir (Westbury,
2000).

Diger orlintl ise (slire¢ kontrolii) Avrupa’da goérilen lisanslama ya da Didaktik sistemidir. Bu sistemde egitim slireci
Gzerinde kontrol azdir, hatta neredeyse egitim c¢iktilari Gizerinde hig bir dissal kontrol yoktur. Ulusal egitim programina
uyumlu olmak kaydiyla, yerel 6gretmen gruplarina ve okullara bagl olarak, farkl egitim ¢iktilari olusmasina izin veri-
lir. Bu gelenekte, mesleki uzmanliga yonelik temel iddia, 6gretim sanati veya ¢alismasi olan Didaktik’tir (Gundem ve
Hopmann, 1998). Didaktigin 6gretimde kullanilimasi belli bir diizeyde 6gretmen 6zerkligi gerektirir. Bu baglamda ulusal
otoriteler, 6gretmenlere kendi 6zerklik derecelerini tanimlayan bir “6gretme ruhsati-lisans1” sunarlar. Lisanslama, so-
rumluluklari dagitan bir farklilastirma siireci olarak da tanimlanabilir ve “pedagojik 6zgirlik” ya da “yontem 6zgurlGgu”
ile sekillenir (Hopmann, 2003). Baska bir deyisle, 6gretmenin icerik ne olursa olsun, yontemsel 6zgiirlik ve becerilere
sahip olmasi anlamina gelir.

Bu baglamda Turkiye'deki duruma bakildiginda, programlar merkezde belirlenmekte olup 6gretmenlere yalnizca uy-
gulama rolii diismektedir. Ulkemizde cerceve program uygulandigi sdylenmesine ragmen kati bir program uygulandig
gorilmektedir. Ozellikle son zamanlarda TEOG gibi sinavlarda kazanimlarin detayli ve net bir sekilde belirlenmesiyle
esneklik kaybolmaktadir. Ogretmenlere diisen gérev, oldugu gibi bu programi uygulamak olmaktadir. Dolayisiyla Tiirki-
ye’deki 6gretim programlarini kati ve 6gretmene yeterince alan birakmayan programlar olarak tanimlamak mimkiin-
dir (Yavuz, 2016).

3. Ogretmen Ozerkligi ve Egitim Programlan

Ogretmen ozerkligi, 6gretmenlerin meslekleriyle ilgili konularda ve karar alma siireglerinde belirli bir yetki ve dzgiir-
|Uk alanina sahip olmalarina iliskin bir kavramdir. 1980’li yillara kadar 6gretmen 6zerkliginin daha cok mesleki 6zglirlik
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acisindan ele alindigl, ancak bunun 6gretmenleri yalnizlastirdigl, isbirligini azaltarak bireysellestirdigi, yeniliklere soguk
bakmalarina neden oldugu yéniinde yapilan elestirilerle (Oztiirk, 2011), 6zerklik kavraminin yeniden tanimlandigi go-
rilmektedir. Bu baglamda 6zerklik; sorumluluk, 6zyénetim ve hesapverilebilirlikle birlikte distintilmeye baslanmistir.
Nitekim Mausethagen ve Mglstad (2015), 6zglrlik sorunlarindan ziyade 6zyonetim, kisinin bilgi tabanini gelistirme,
koruma ve diizenleme kapasitesine odaklanmistir. Wermke ve Hostfalt ise (2014), 6gretmen ozerkligi ile ilgili iki boyutlu
bir model 6nermistir. Bu modele gore ilk boyutta (x ekseni) genisletilmis ve kisitlanmis kurumsal 6zerklik, ikinci boyutta
ise (y ekseni) genisletismis ve kisitlanmis hizmet 6zerkligi yer almaktadir (bkz. Sekil 1).

Genisletilmis hizmet ozerkligi

+

Uriine dayali program degerlen- Kitlesel egitimde miimkiin degil
dirmeyle yénetisim

Simrlandirims vl 1 Genisletilmis kurumsal
kurumsal zerklik™® m | o " dzerklik

Son derece simrlandirilmis 63retmen-
lik meslegi, profesyonellikten uzak-
lasma (de-professionalisation)

Stirece dayali program degerlendirmeyle
yonetisim

v
Smirlandirilmis hizmet o6zerkligi

Sekil 1. Genisletilmis/sinirlandiriimis hizmet ve kurumsal 6zerklik ile gesitli yonetisim bicimleri (Kaynak: Wermke ve
Hostfdlt, 2014)

Modele gore, yatay eksen kurumsal 6zerkligi gosterir ve genisletildiginde egitim programlarinin degerlendirilmesi
siire¢c odakl hale gelir. Ogretmen &zerkligi genisletildiginde, 6gretmenler Didaktik akil yiritme yoluyla eylemlerini
mesrulastirma ve harekete gecirme imkani bulmaktadir. Bunun aksine 6gretmenlik meslegi biyiik bir oranda kontrol
edildiginde 6gretmen o6zerkligi kisitlanmis olur ve belirlenmis hedeflere ulasmak ve sonug¢ almak 6énemsenir. Dikey
eksende de sinirlandirilmis ve genisletilmis hizmet 6zerkligi arasinda sireklilik ifade edilir. Kurumsal 6zerklik sinirlandi-
rildiginda Grline dayal program degerlendirme 6ne gikar ve 6gretmenlik mesleginde 6zerklik daralir (Ill ve IV. geyrek).
Bu diizende devlet; amaglari, kaynaklari, yontemleri ve sonuglari belirleyip kontrol eder. Hem hizmet hem de kurum-
sal 6zerkligin genisletilmesi durumunda ise kitlesel egitim miimkiin gériinmemektedir (I. ¢eyrek). Clnki dyle olmasi
durumunda 6gretmenler serbest meslek erbabi olacaktir ki, kitle egitiminde bunun aksine, 6gretmenlik meslegi ¢ok
onemlidir (Wermke ve Hostfalt, 2014). Bu model 6gretmen ozerkligi kavramina, hem yonetisim hem de program de-
gerlendirme agisindan yeni bir bakis agisi getirmektedir.

Ozerklik icin gerekli dnkosullarin toplumsal giiven diizeyi, okul ve 6gretmenlerin yeterlikleri, hesapverebilirlik ve
saydamlik oldugunu belirten Yavuz (2016), bu bilesenler saglanmadan 6zerk olunmasinin dogru olmadigini belirtmek-
tedir. O'na gore, bu bilesenlerden ilki harig, digerleri iyi bir planlamayla gelistirilebilir ancak toplumsal gliven dizeyi
kiltirel bir mesele oldugundan bu engeli asmak zor goriinmektedir. Benzer sekilde, yeterligi diisiik olan kisi ve kuruma
da ozerklik verilemez. Zira otomobil kullanmayi bilmeyen birisine otomobil teslim edilemez. Dolayisiyla 6zerkligin tarti-
siimasinda bu bilesenler de mutlaka distndlmelidir.

Merkezi olarak hazirlanan 6gretim programlarinda bolgesel ve yerel 6grenci ihtiyaclarinin karsilanmasi gic oldu-
gundan, 6gretmen Ozerkligi arastirmalari egitimde program galismalari alaninda énemli bir yer tutar. Bazi ¢alismalarda
Ozerklik arttikca 6gretmenlerin kendilerini daha giicli ve profesyonel hissettikleri belirtiimektedir (Pearson ve Moo-
maw, 2005). Bazi egitim programcilari da disaridan uzmanlar tarafindan hazirlanan 6gretim programlarinin uygulama-
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da fazla bir degeri olmadigini, 6gretmenlere 6zerklik saglandiginda uygulamalara daha gl bir sekilde baglandiklarini
vurgulamaktadir (Garrett, 1990; Kennedy, 1992).

Ogretmenin 6gretim programlari ve dlgme degerlendirme siireclerindeki ézerkligi, dgrencinin merkeze alindigi bir
o0gretim siirecini de miimkiin kilmaktadir. Bu sayede dncelikle 6grencinin ihtiyag ve istekleri dogrultusunda, daha amag-
II bir egitim sireci yapilandirilabilmekte ve 6grenme slirecinin bireysellestiriimesi saglanabilmektedir. OECD son calis-
malarinda 6gretim programi ve degerlendirme ile ilgili olarak alinan kararlarda daha fazla 6zerkligin, diger bir deyisle
ogretmenlerin mesleki 6zerkliginin, daha yliksek 6grenci basarisiyla iliskili oldugu sonucuna varmistir (TEDMEM, 2015).

Ancak bazi ¢alismalarda 6gretmenlerin daha fazla 6zerkligi hos karsilamadigi ve artirilan 6zerkligin uygulamada is-
tendik sonuclar yaratmadigi gériilmektedir. Ornegin Nelson ve Miron (2005), cogu 6gretmenin diger dgretmenlerle
program konularinda uzlasmakta zorlandiklari igin merkezi olarak hazirlanmis programlari kullanmayi tercih ettigini be-
lirtmekte; artan 6zerkligin 6gretmenlerin akademik olmayan islerini artirarak onlari 6gretim isinden alikoydugu vurgu-
lanmaktadir. Gliney Kore’de yapilan bir calismada yeni 6gretim programlariyla birlikte artan 6gretmen 6zerkligine sicak
bakilmadigi, bunun okullari farklilastirmayacagina inanildigi gorilmistir. Ogretmenler, 6zerklik artsa da tektiplesmenin
daha da artacagini ve dengesiz programlar olusacagini disinmektedir (Hong ve Youngs, 2016). Benzer sekilde, Sov-
yetler Birligi’nin dagilmasindan sonra merkeziyetgi program anlayisindan uzaklasan Estonya’da yapilan bir calismada
(Tuul, Mikser, Neudorf ve Ugaste, 2015), 6gretmenlerin (n=347) 6zellikle ders kitabi ve materyal se¢ciminde daha fazla
Ozglrluk istemesine ragmen amag, yontem ve icerik agisindan belli bir rehbere sahip olmayi tercih ettikleri gérilmekte-
dir. Dolayisiyla 6gretmenlerin kendilerini glinliik uygulamalardan ziyade, ideallerinde 6zerk profesyoneller ve program
gelistiriciler olarak goérdikleri ifade edilmektedir. Shulman’a gore (2004), 6gretmen 6zerkligi hem bir ¢dzim hem de bir
sorundur. Baska bir deyisle, 6gretmenlerin basitce daha fazla 6zerklik tercih ederek bunu 6grenci merkezli bir 6gretim
programi olusturmak tzere kullanacaklarini varsaymak pek de gercekgi degildir. Artan 6zerklik, uygulamada karmasik
ve genellikle de beklenmedik sonuglar dogurabilir. Dolayisiyla artan program o6zerkligine verilen tepkilerin okullarin
icsel ve dissal faktorleriyle nasil etkilesime girdigini dikkatlice incelemek gerekmektedir (Hong ve Youngs, 2016).

4. Program-Ogretmen lliskisi ve Programin Uyarlanmasi

Son ylzyilda egitim programlariyla 6gretmenlerin iliskisi epey tartisilan ve farkli gériislerin ortaya atildigi bir konu ol-
mustur. ABD’de soguk savasin etkisiyle yapilan program reformlarinda 6gretmenler tasarim stirecinin disinda tutularak,
sadece yeni materyalleri uygulamakla mukellef hale gelmistir. Boylece 1960l yillarda uzmanlar tarafindan tasarlanan
programlari yazildigi gibi uygulayan 6gretmenlerle, sistem “6gretmene karsi dayanikl programlarin” (teacher proof cur-
riculum) hakim oldugu bir yapiya kavusmustur (Yazicilar, 2016). Ogretmeni bir teknisyen (veya isci) olarak islev gérmeye
zorlayan bu anlayis, davranis¢l kuramin egemen oldugu yillarda, onun bir izdlisimi olarak uygulamaya konulmustur.
Boylece uzmanlarin hazirladigi bir yemek kitabi tarzindaki programlarin kim tarafindan uygulanirsa uygulansin ayni
sonuglari verecegi distintlmustir. Ancak 1970’li ve 80’li yillarda yapilan ¢alismalarda donemsel, sosyal, ekonomik ve
kiltlrel nedenlerle 6gretmene karsi dayanikli program paketlerinin amaclarina ulasamadigi belirlenmistir. 1980’lerde
program degisikligi ve gelistiriimesinde 6gretmenin merkezi roli savunularak; okula dayal program gelistirme, yansitici
uygulamalar ve eylem arastirmalari gibi yeni yaklasimlarla 6gretmenlerin glict artirilmistir (Eryaman ve Riedler, 2010).

Westwood Taylor (2013), ABD egitim sisteminde hala “6gretmene karsi dayanikli program” anlayisinin strdtruld-
guna belirterek, “6gretmene karsi dayanikh” ifadesinin; 6gretmen ne yaparsa yapsin basarili sonuglar almaya odaklanan
asagilayici bir terim oldugunu ifade etmektedir. Ayrica bugline kadar hicbir egitim programinin 6grenmeyi kolaylastir-
mada digerlerinden daha etkili oldugu gosterilmemistir. Bu nedenle, neyin nasil 6gretildigi ve 6grencilerin ne 6gren-
digi konusunda 6gretmenin glgli etkisini kabul edecek olursak, belki de artik “programa karsi dayanikh 6gretmen”in
tanimlanmaya ¢alisilmasi gerekmektedir. “Programa karsi dayanikli 6gretmen” kendisine sunulan programi gérmezden
gelmez veya sabote etmez; bilakis herhangi bir programi oldukca etkili bir sekilde kullanabilir.

Gulnlmiuzde, programin 6gretmenlerden bagimsiz bir sekilde hazirlandigl ve yazili halden uygulamali hale gegiril-
mesi esnasinda olusan zorunlu degisikliklerin dogal oldugu disiiniilmektedir. Onceki dénemlerde goriilen, programlari
“gelistirme” ve “uygulama” arasindaki kopukluk; yerini, 6gretmeni daha glicli kilan ve uygulamalarda baglamsal du-
yarlilik iceren “okul temelli program gelistirme” anlayisi gibi gecisli ve esnek uygulamalara birakmistir (Sahin ve Kumral,
2013). Olmasi gereken sey, “karsilikli uyarlama” olarak adlandirilan; program materyallerinin uygulandik¢a degistirildigi
ve 6gretmenlerin de materyalleri kullandik¢a degistigi anlayisidir (Sherin ve Drake, 2009). Bu baglamda 6gretmen ile
program arasindaki iliski incelenerek, uyarlamalarin nasil ve neden yapildigi anlasilmaya calisiimaktadir. Ogretmenlerin
onceden hazirlanmis programlar lizerinde ince ayarlarla degisiklik yapmasina dayanan uyarlamalarda cesitli oriintiler
kullandiklari (Drake ve Sherin, 2006; Yazicilar ve Blimen, 2019), kidemli 6gretmenlerin program materyallerini hem
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Ogrenci ihtiyaglari hem de bélge standartlarini dikkate alarak daha iyi uyarlayabildikleri (Burkhauser ve Lesaux, 2015),
bu becerilerin mesleki gelisim programlariyla artig (Westwood Taylor, 2013), uyarlamalarin 6grenci motivasyonu ve
basarisini artirdigi (Leite, Fernandes ve Figueiredo, 2013) belirlenmistir.

5. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Egitimde program kontrolli, 6gretmen 6zerkligi ve program uyarlamalari arasinda siki bir iliski vardir. Yonetsel aclI-
dan bakildiginda, 6gretmen 6zerkligi azalirsa egitim programlari ¢iktiya odaklanir, 6grenme Urinlerinin dissal kontroli
onemli hale gelir (Hopmann, 2003) ve 6gretmenlerden programlari harfiyen uygulamalari beklenir (Westbury, 2000).
Bu noktada 6gretim programlarinin nasil ya da nigin uyarlandigi dnemini kaybeder. Tirkiye’deki mevcut durum da bu
iliskiyi acikca yansitmaktadir. Merkezi sinavlar nedeniyle basari sadece sinav puanina indirgenmistir ve boylece prog-
ramlar ¢iktiya odaklanmistir. Okul yoneticileri ve mifettisler de 6gretmenlerin programlari tam olarak uygulamalarini
bekler ve dgretmenler icerigin belirlenmesi konusunda sinirh bir 6zerklige sahiptir (Oztiirk, 2011). Bu sinirlar cerceve-
sinde programlarin nasil ve nigin uyarlandigi konusu da arka plana diismektedir.

Turkiye’de program kontrollnin asiri merkeziyetci olmasi ve 6gretmen 6zerkliginin oldukca sinirlandirilmasi nede-
niyle yenilenen 6gretim programlarinin islevi de tartismali bir hale gelmektedir. Zira merkezi olarak dayatilan egitim
diizenlemelerinin aslinda dis denetimi artiran bir mekanizma olusturdugu ve bu nedenle 6gretmenlerin profesyonel-
lesmekten ziyade, tam tersine profesyonellikten uzaklasmalarina (de-professionalising) neden oldugu belirtiimektedir
(Osgood, 2006). Profesyonellikten uzaklasma egiliminin, 6gretmenlerin giivenlik, saglik ve 6zelikle psikolojik durumlari
(tikenmislik) Gizerinde 6nemli etkileri s6z konusudur (Yurdakul, Gur, Celik ve Kurt, 2016). Benzer sekilde Yavuz’'a gore
(2016) ozerklik arttiginda kisi ve kurumlarin karar verme — problem ¢ézme becerileri gelismekte, bagliliklari artmakta-
dir. Ayrica 6zerk kisi ve kurumlar bir yetiskin gibi davranirken, 6zerk olmayanlar ¢ocuk kalmakta, onlar adina [baska] ye-
tiskinler karar vermektedir. Bu baglamda 6zerk kisi ve kurum kendini gelistirme ihtiyaci hissederken, 6zerk olmayanlar
boyle bir ihtiyac¢ hissetmemektedir. Tirkiye’de okul ve 6gretmenlerin 6zerkligi cok disiik oldugundan, 6gretmenlerin
kendini mesleki ve bireysel anlamda gelistirmeye yonelmemelerinde 6zerkligin etkili bir faktor olabilecegi disini-
lebilir. Baska bir deyisle kendini 6zerk hissetmeyen 6gretmenler okuluna ve sinifina dair 6zel kosullari dikkate alarak
programi uyarlamaya, yeni yontem ve materyaller denemeye, kendini mesleki olarak stirekli gelistirmeye de ihtiyag
duymayacaktir. Nitekim Can (2009) tarafindan yiritiilen bir calismada 6gretmenlerin birgogu program gelistirmenin
kendilerine degil, MEB’e diisen bir sorumluluk oldugunu dislinmektedir.

Wermke ve Hostfalt’in (2014) 6gretmen 6zerkligine iliskin modeli dikkate alindiginda, Tirkiye’de 6gretmenlik mes-
leginin sinirlandiriimis kurumsal ve hizmet 6zerkligi kategorisinde (Sekil 1’de Ill. ve IV. ceyrek) yer aldigi dislinilebilir.
Zira 6gretmenlerin kurumsal 6zerkligi ulusal merkezi sinavlarla degerlendirilerek triin odakl olacak sekilde sinirlandi-
rilmistir. OECD verileri Tlirkiye’de 6nemli kararlarin merkezi olarak verildigini ve bu kararlarin 6gretmenlerden ziyade
okul yonetimleri tarafindan kontrol edildigini gosterdiginden (Ingersoll ve Collins, 2017), 68retmenlerin hizmet 6zerk-
liginin de sinirlandiriimis oldugu soéylenebilir. Merkeziyetci egitim sistemi nedeniyle 6gretmenlerin mesleki potansiyel-
lerini gerceklestiremedikleri ve kuruma dayali benlik saygisinin azaldigi (Ozaslan, 2015) dikkate alindiginda, Tiirkiye'de
O0gretmenlerin trtin odakh kontrolle (Hopmann, 2003) 6zerkliklerinin sinirlandirildigi gértilmektedir. Bu durumun bir
diger kaniti da Birlesmis Milletler Egitim Bilim ve Kiltiir Orgiiti’niin (UNESCO) 2017 yilinda yayinladigi raporun baz
bulgularidir. UNESCO Kiiresel Egitim izleme Raporu’na gore Tiirkiye, dgretmenlerin ders icerigine karar vermede en az
s6z sahibi oldugu (lkelerden biri olup, 6gretmenlerin bu konudaki 6zerkligi 2006’dan 2015’e dek giderek azalmis du-
rumdadir (UNESCO-GEM, 2017). Turkiye’de 6gretmenlerin derslerin igerigine karar verebildigi okullarin orani %20’nin
altinda kalirken, bu oran Cek Cumhuriyeti, Birlesik Krallik ve Estonya’da %100’e yakindir. Benzer sekilde Yurdakul, Celik,
Gur ve Kurt’un (2016) yaptigi glincel bir arastirmaya katilan 6gretmenlerin yizde 54°l, merkezden verilen kararlarin
pasif uygulayicisi olduklarini; ylizde 53’G egitim politikalarinin sekillenmesinde etkilerinin olmadigini distinmektedir
(n=3034). Bu calismalara dayanilarak, Turkiye’de 6gretmenlik mesleginin sinirlandirilmis kurumsal ve hizmet 6zerkligi
kategorisinde (Sekil 1’de lll. ve IV. ceyrek) yer aldigi (Wermke ve Hostfalt, 2014) séylenebilir. Bu kategoride profesyonel-
likten uzaklagsma gorildigi de hatirlanmalidir.

Bu durumun nedenleri tarihi, politik ve sosyo-kiiltiirel 6zelliklerle iliskilendirilebilir. Oztan (2011, 233), Osmanli —
Turk modernlesmesinde, mikro ve makro diizeyde, sosyo-politik rol dagiliminin ve glic dengesinin merkezine itaatin
konuldugunu belirtmektedir. Baska bir deyisle, cocuklugun politik insasinda anne-babaya, 6gretmene, otoriteye ve
devlete “itaat”, temel bilesenlerden biridir. Bu baglamda s6zi edilen sosyo-polititik atmosferde biyiiyen ve 6gretmen-
lik yapan kusaklar icin “6zerklik” s6zctigl oldukga yabanci bir hale gelmektedir. Bu atmosferde 6gretmenler “kontrol
odakll”, 6gretmen 6zerkliginin sinirlandiriimasi “dogal”, trlnlerin kontroll “yasal ve zorunlu”dur (Yazicilar ve Bimen,
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2019). Dolayisiyla Errs, Kalmus ve Autio’nun dedigi gibi (2016, 591), “6gretmen 6zerkligi felsefi, psikolojik, sosyolojik ve
tarihi-politik yonleri olan karmasik bir fenomendir”.

Bu karmasik fenomenin sosyo-politik agidan analizinde Yildiz’'in (2014) bazi gorisleri yararli olabilir. Yildiz’a gore
(2014), ginim{zin 6ne c¢ikan 6gretmen tipolojisi “sinava hazirlayici teknisyen 6gretmen”dir. Bu 6gretmen tipolojisi,
toplumsal sorumluluklarindan siyrilmis, gérevi 6grencileri merkezi sinavlara hazirlamaya indirgenmis, mekanik bir ice-
rik aktaricisi teknisyen-6gretmen olarak betimlenmektedir. Hatta bu tipolojinin, onu 6nceleyen ve bugilin gériinmez
kilinan “idealist-toplumcu” 6gretmenin tam karsisinda yer aldig1 da soylenebilir. O’na gore, idealist-toplumcu ogret-
menden teknisyen 6gretmene dogru yasanan donisimdi, kiiresel diizeyde uygulanan neo-liberal politikalardan ba-
gimsiz ele almak da miumkin degildir. Bu baglamda 6gretmenlere dayatilan yeni model, Giroux’nun (2012) sozleriyle
ifade edilirse, etik ve adalet sorgulamalariyla ilgilenmeyen iktisadi bir modeldir. Bu yeni model, kamusal hizmetlerde
ozerklik ve yaraticihgl birlestirerek 6gretmenler icin ekonomik, sosyal ve pedagojik kosullari yaratmak yerine, onlari
vasifsizlastirmayi ve yaraticiligin yerine standardizasyonu 6nermektedir (Giroux, 2012). Kisacasi neoliberal perspektife
gore 6gretmen, sinav odakl ve sirketlesmis bir egitim teknisyeninden baska bir sey degildir.

Ote yandan égretmen 6zerkliginin tarihi-politik agidan analizinde, J6n Tiirkler icerisinde yer alan ve 6nemli Osmanli
entelektiellerinden biri olan sosyolog Prens Sabahattin’in (1879-1948) adem-i merkeziyetcilige dair bazi gorislerine
basvurulabilir. Prens Sabahattin’e gore iki tir toplum vardir: Bireyci toplumlar ve cemaatgi (bitlinci) toplumlar. Bireyci
yapida esas olan, manevi olan bir fikir aydinlanmasi degil, etkin bir maddi ¢alisma, hayatin degisen ihtiyaclarina her
zaman uyabilmek icin gittikce gelisen bir tretimdir. Cemaatgi toplum ise maddi ¢alismanin gevsekliginden dolayi ken-
dine baglh olanlari Gretimden ¢ok tiiketime sirikleyerek sosyal yetenek ve kisiligin gelismesine engel olur. Bu ylizden
bireyi; aile, topluluk, parti ve hilkimete baglayarak, dayanak noktalarini hep kisilikleri disinda aramak zorunda kalan
insanlardan kurulu statik bir toplum yaratir. Osmanli’yi cemaatgi bir yapi olarak géren Prens Sabahattin, bunun merkezi
yonetime yol agtigini ve memur toplumu olusturdugunu ifade etmektedir. Clnki kisinin kendi gecimini saglayabilmesi
ve iyi yerlere gelebilmesi Padisah’a “sadakate” baglidir. Bu birey tipi, itaat-memur tipidir. Bu yapisal sorundan dolayi Os-
manli imparatorlugu geri kalmistir. Bu tip toplumlarda, kisinin kendi yeteneklerini ortaya ¢ikarmasi ¢cok zordur. Bundan
dolayi, liyakat, duvarda asili siirrealist bir tablo gibidir (Unal ve Kavuncuoglu, 2015).

GulnlUmuz Turkiye'sinde liyakate dayali atamalara dair elestiriler hala strdirilmektedir. Pekkaya ve Colak’in yaptigi
calismada (2013) tniversite 6grencilerinin meslek secerken 6nem verdigi 6l¢litlerin basinda is glivencesi geldigi dikkate
alindiginda, genclerin hala devlet memuru olma idealinin stirdigl duslintlebilir. Dolayisiyla Prens Sabahattin’in memur
toplumu ve itaat-sadakat kdlturine iliskin saptamalarinin hala gecerli oldugu akla gelmektedir. Bu baglamda 6zerk
olmak yerine, itaatkar ve programa sadik bir 6gretmen olmak dogal bir durumdur. Ancak merkezi olarak yayimlanan
ogretim programlarinin bolge, okul ve sinif 6zelliklerine uygun olmadigl durumlarda 6gretmenler ciddi bir ikilem yasa-
maktadir. Bir tarafta kurallara-mevzuata uyma zorunlulugu, diger tarafta ise 6grencilerin ihtiyaclari ve mesleki idealler
bulunmaktadir. Bu ikilem, Ramatlapana ve Makonye (2012, 23) tarafindan “onlari besleyen eli i1siramayacaklari igin
ogretmenlerin cok 6zerk olmalari zor, hatta mantiksizdir” seklinde agiklanmaktadir. Tilirkiye’deki 6gretmenler programi
“denetlenmek icin kullanilan bir ara¢” olarak gordiklerinden ve planlar tzerinden denetim yapildigindan sinifta bazi
uyarlamalar yapsalar da bunlari acik¢a gostermemektedirler (Yazicilar, 2016). Sahin ve Kumral (2013) da buna benzer
olarak, 6gretmenlerin 6gretim programini “sistemin kendilerine emrettigi bir yasa”, “oyuncunun bagli kaldigi bir se-
naryo” veya “muzisyenin takip ettigi notalar” gibi algiladiklarini; bu algiya sahip 6gretmenlerin ise programi bir kalip
seklinde uygulama gorevini Gstlendiklerini tespit etmislerdir. Burkhauser ve Lesaux (2015), 6gretmenlerin program ve/
veya program materyallerini “izlenmesi gereken talimatlar” olarak gordiklerinde uyarlama calismalarinin daha sinirli
kaldigini belirlemistir.

Bilindigi gibi, 2005 yilinda tim 6gretim programlarinin 6grenci merkezli 6gretime oncelik verecek sekilde yeniden
tasarlanmasi yoluna gidilmistir. Bu baglamda ayrintih 6gretim programlari ve bazi derslerde de 6gretmen kilavuzlari
hazirlanmistir. Tokgoz’'iin (2013) yaptigl calismada 6gretmenlerin kilavuz kitaplari programin kendisi olarak gordiikleri,
en ¢ok kullanilan 6gretim materyalinin kilavuz kitaplar oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla 2005-2013 vyillari arasindaki
donemde “6gretmene karsi dayanikli program” anlayisinin kesin bir sekilde hakim oldugu séylenebilir. Nitekim Sahin ve
Kumral’in calismasinda da (2013), 6gretmen adaylarinin gogunun 6gretim programini bir “kalip” olarak gordukleri, bu
baglamda “6gretmene karsi dayanikli” program anlayisina yakin durduklari belirtiimektedir.

2013 yilindan itibaren ise yenilenen programlarda kisaltmalara gidildigi, 6gretim ve 6lgme degerlendirmeye yonelik
onerilerin/orneklerin silindigi gérulmektedir (6r. MEB, 2013a; MEB, 2013b; MEB, 2017a; MEB, 2017b). Gerekgesi tam
olarak agiklanmayan bu uygulama ile birlikte 6gretim programlari daha ¢ok kazanim ve konu listesi haline gelmistir.
Zira programlarda ¢ok kisa bir sekilde 6grenme-6gretme siirecine iliskin agiklamalara yer verilmis, dersin islenisi ve
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olgme degerlendirmeye iliskin ayrintilar ve ornekler hi¢ sunulmamistir. Ayrica son 6gretim programlarindan bazilari
incelendiginde (6r. MEB, 2017a; MEB, 2017b), 6gretim programinin uygulanmasinda dikkat edilecek hususlar baslikli
bazi agiklamalar yapildigi ancak bu agiklamalarin program uyarlamalarina yonelik ayrintilar, 6rnekler ya da secenekler
icermedigi, 6gretmen 6zerkliginin glglendirilmedigi goriilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin program uyarlamalari ko-
nusunda hemen hemen hi¢ desteklenmedikleri sonucu cikarilabilir.

Her ne kadar 2013 yilindan sonra yayimlanan programlarda ayrintili ders planlari sunulmamis olsa da, kurallar ve
sinirlar devlet tarafindan belirlenmis oldugu icin hala “6gretmene karsi dayanikli program” anlayisinin stirdiigt tahmin
edilebilir. Zira son dort-bes yilda 6gretmenlerin 6gretimsel 6zerkliginin arttigina dair herhangi bir ¢calismaya rastlanma-
makta; hatta Tlrkiye’de 6gretmenlerin ders icerigine karar vermedeki 6zerkliginin 2006’dan 2015’e dek giderek azaldigi
gorilmektedir (UNESCO-GEM, 2017). Ogretmene karsi dayanikli program anlayisi, ayrintili 8gretim programlarini faz-
lasiyla 6n plana aldigi, 6gretmeni bir teknisyene donistlrdigi icin elestirildiginden; yapilandirmaci-6grenci merkezli
ogretimi hedefleyen Tirkiye’nin, ABD’de davranisci akimin hakim oldugu yillarda uyguladigi bu anlayisi sorgulamasinda
yarar vardir. Ote yandan bu anlayisin tersine “programa karsi dayanikli 6gretmen” anlayisinin hayata gecirilmesi ise
oldukca zorlu bir sirectir. Zira Tirkiye’de 6gretmen yeterlikleri, 6zerkligi ve egitimi, gelismis Ulkelerle kiyaslandiginda
iyilesmeye acik durumdadir. Bu nedenle kisa vadede programa karsi dayanikli 6gretmen anlayisina gegmek de mimkiin
gortiinmemektedir. Her ne kadar 2013 yilindan sonra yayimlanan programlar kazanim ve konu listesi haline gelmis olsa
da, 6gretmenin teknisyen roli degismediginden sinifta neler oldugu (programlarin nasil uygulandigi) tamamen belirsiz
bir hale gelmistir.

Bu durumda yenilenecek 6gretim programlarinda 6gretmenlere inisiyatif sunacak 6rneklere; okul, bélge ve siniflara
0zgl kosullar ¢ercevesinde programin nasil uyarlanacagina dair 6nerilere ve 6gretmen 6zerkligini artiracak adimlara
ihtiyag vardir. Ornegin yeni d6gretim programlarinda 6gretmenlere uyarlamada dikkate alinacak élciitler ve uyarlama
secenekleri 6nerilebilir. Ogretmenlerin gérev yaptiklari okullarda ve egitime iliskin genel politikalarin gelistirilmesinde
mevcut katilim mekanizmalari glglendirilmeli, brans/bilim alanlarina gore llke ¢apinda ziimre konseyleri kurularak
basta program gelistirme olmak Uzere kendilerini ilgilendiren konularda ¢alisma yapmalari 6zendirilmelidir (Yurdakul,
Gur, Celik ve Kurt 2016). Ayrica hem hizmet 6ncesi hem de hizmet ici 6gretmen egitiminde “pedagojik tasarim kapa-
sitesi”nin (Brown, 2009) giiclendirilmesine, d6gretmen egitiminde de yiiksek lisans diizeyine odaklaniimaldir. Orne-
gin 6gretmenlerin lisanslstl egitim yapmalarini kolaylastiracak ve tesvik edecek yasal diizenlemeler yapilmahdir. Zira
dgretmenlerin ¢ogu lisansisti egitim gdérmeye isteklidir (Yurdakul, Giir, Celik ve Kurt 2016). Ogretmenlerin program
okuryazarlklari; incelemeye, uygulamaya, degerlendirmeye ve uyarlamaya dayali becerilerle, deneyim kazandik¢a ge-
listiginden (Westwood Taylor, 2013), “programa dair muhakemeleri” gliclendirecek calismalara gerek duyulmaktadir.
Bu baglamda 6gretmenlerin uyarlama becerilerini zenginlestirmeyi hedefleyen okul temelli ve uzun siireli mesleki ge-
lisim programlar diizenlenmelidir. Ogretmen &6zerkliginin ani ve hizh bir bicimde artmasi miimkiin olmadigindan, bu
hedef i¢in belirtilen 6n kosullari (Yavuz, 2016) saglamaya yonelik gerekli adimlar atilmalidir. Zira 6gretmen 6zerkligi
okullarda akademik basariyi etkileyen en 6nemli degiskenlerden biridir. Yeni arastirmalarda ise 6gretmen kilavuzu ve
O0gretim programlarinin nasil kullanildigi, nasil uyarlandigi, uyarlamalarin ne tir ve ne kadar olabilecegi, uyarlama siire-
cinde yasanan ikilemler, sadelestirilen programlarin nasil sonuglar dogurdugu, hangi uyarlamalarin 6grencileri daha ¢ok
gelistirdigi, beklenen ve ihtiya¢ duyulan 6gretmen 6zerkliginin boyutlari, 6gretmen 6zerkligi ile uyarlamalar arasindaki
iliskiler ve 6gretmenlerin programa dair muhakemelerinde hangi faktorlerin etkili oldugu incelenmelidir.
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